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WPROWADZENIE

Refleksja naukowa nad rozwojem szkoty i jakoscia jej pracy nie omija problematyki kierowania szkota,
awraz z tym pracy dyrektora szkoty i wyzwan, z jakimi sie zmierza. W mys| polskiego prawa dyrektor szkoty jest
postacia kluczowa i szczegdlnie doceniang z punktu widzenia miejsca, jakie jest mu w niej przypisane i roli,
jaka ma odgrywac (Jezowski, 2012). Dyrektor szkoty powinien przejawia¢ wysokie poczucie odpowiedzial-
nosci za szkote i ksztattowanie korzystnych warunkéw ksztatcenia, wychodzi¢ naprzeciw potrzebom eduka-
cyjnym ucznidw, wspdtpracowac na rzecz innych, podejmowac strategiczne decyzje co do kierunku rozwoju
szkoty, madrze wspierac prace i rozwdj zawodowy nauczycieli, rozumie¢ szkote jako spotecznos¢ uczacych sie
oraz wykorzystywac wszystkie dostepne srodki na rzecz podniesienia jakosci pracy i rangi szkoty (Madalirska-
Michalak, 2012).

Waznym sposobem oddziatywan dyrektora szkoty na podwtadnych jest ,przyktad idacy z géry”. Dyrektor
powinien by¢ takim przetozonym, ktéry sam zapoczatkowuje zmiane u siebie, dazy do wszechstronnego roz-
woju, ma osiaggniecia zawodowe oraz chce i potrafi dzieli¢ sie nimi z podwtadnymi. O jakosci pracy dyrektora
szkoty decyduje to, kim on jest, co mysli o sobie i swojej pracy, jak postrzega odgrywane przez siebie role, jak
doszedt do zajmowania stanowiska kierowniczego w szkole, jak podnosi swoje kwalifikacje, jak dba o swdj
rozwdj zawodowy oraz co inni mysla o nim i jego pracy (Day i in., 2009; Madalinska-Michalak, 2012, 2015).
Bycie dyrektorem szkoty oznacza, ze dyrektor jest nie tylko administratorem i menedzerem, ale moze by¢ naj-
wazniejszym przywddcq w szkole poprzez wypracowanie sobie autorytetu osobistego.

Katalog wyzwan, potrzeb, warunkéw i rozwigzan adresowanych do dyrektora szkoty staje sie z dnia na
dzien coraz bardziej rozlegty. Praca dyrektora szkoty w Polsce i zwigzana z nig odpowiedzialno$¢ w zestawie-
niu z praca innych dyrektoréw w Europie (Dyrektorzy szkdt..., 1996; Jezowski, 2012; Komisja Europejska/EACEA/
Eurydice, 2013; Wiestaw, 2002, 2011) to istotne obcigzenie, dlatego nie mozna traci¢ z pola widzenia rél, jakim
w globalnym spojrzeniu powinien podofa¢ dyrektor polskiej szkoty (Jezowski, 2012; Madalinska-Michalak,
2015).

Postulowane obecnie rozwigzania w zakresie kierowania szkotg na rzecz doskonalenia jakosci jej pracy
akcentuja — jak pokazujemy w niniejszej ksigzce — nie tylko role kierowania, administrowania i zarzadzania, ale
takze przywoédztwa edukacyjnego. Jeszcze do niedawna przywddztwo nie zajmowato naleznego mu miejsca
w uktadzie poje¢ waznych dla edukacji (zob. Madaliriska-Michalak, 2012, 2015; Kwiatkowski, Michalak, 2010).
Pojecie to byto najczesciej kojarzone z polityka i sytuowane w kontekscie wladzy oraz petnienia funkcji poli-
tycznych. Pojawiajace sie juz od kilku lat na rynku wydawniczym publikacje swiadcza o tym, ze ich autorzy sta-
rajg sie przetamac ten stereotyp. Wychodzga oni przy tym z zatozenia, ze przywddztwo jest nie tylko pojeciem
interdyscyplinarnym, ale tez ma interdyscyplinarne konsekwencje.

Niniejsza ksigzka sktada sie z trzech zasadniczych rozdziatow, ktére sa poprzedzone wstepem, a zwiehczo-
ne zakonczeniem. W rozdziale pierwszym, zatytutowanym ,Dyrektor szkoty - wybrane aspekty”’, na poczatek
omawiamy wymagania, jakie sg stawiane kandydatom na stanowisko dyrektora szkoty, péZniej zas zwracamy
uwage na toczace sie w Polsce dyskusje na temat statusu dyrektora szkoty i podejmujemy problem koncen-
trujacy sie na pytaniu: czy w Polsce dyrektor szkoty jest zawodem, czy tez tylko stanowiskiem w strukturze
organizacyjnej szkoty. Nastepnie prezentujemy obraz polskich dyrektoréw szkét, jaki wytania sie na podstawie
danych statystycznych za lata 2010-2015. W analizowanym okresie obserwowalismy zmiany w strukturze dy-
rektoréw szkét w Polsce, z uwzglednieniem takze wicedyrektoréw. Wzielismy przy tym pod uwage takie czyn-
niki, jak pte¢, wiek, staz pracy pedagogicznej, jak i stopiert awansu zawodowego dyrektoréw szkét oraz typ
szkoty, w ktdrej pracuja. W koricowej czesci tego rozdziatu przyblizamy problematyke zadan dyrektora szkoty.

Podejscie zadaniowe, jakie przyjeto sie stosowac w stosunku do dyrektora szkoty naszym kraju, uznalismy
za niewystarczajace w oddaniu natury pracy dyrektora szkoty, czynnikdw, ktére rzutuja na jej jakos$¢ oraz wy-
zwan, z jakimi musi sie zmierzy¢ dyrektor szkoty. Stad tez, w rozdziale drugim ,Dyrektor szkoty i kierowanie
szkotg — koncepcje” przyblizamy rézne spojrzenia na dyrektora szkoty i kierowanie szkotg, a wraz z tym rézne
role, jakie przychodzi mu odgrywac i specyfike jego dziatania. Staramy sie wnikna¢ w ztozono$¢ pracy dyrek-
tora szkoty i ukaza¢ warunki, ktore decyduja o jej jakosci.
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Studia nad literaturg przedmiotu dowodzg, jak wiele zmian zaszto w naturze dziatania dyrektora szkoty i jak
wspotczednie opisuje sie wymagania, kierowane pod jego adresem. Obecnie trudno jest wskaza¢ chocby jedng
teorie ,dobrego” kierowania, zarzadzania, administrowania, czy przywédztwa w szkole, z ktéra by sie wszyscy
zgadzali. Analiza fenomenu pracy dyrektora szkoty dowodzi, ze pojedyncze koncepcje oddajace wycinkowo,
z okredlonej perspektywy, nature tej pracy nie sg najlepsze. Kazda z propozycji teoretycznych méwi jedynie
0 pewnej $ciezce zachowan dla dyrektoréw szkot, dlatego tez kazda z nich moze by¢ uznana za nieco zawezona.
W niniejszej ksigzce przyjelismy synkretyczne podejscie do roli dyrektora szkoty. Uznalismy, ze wypetnianie roli
kierownika, administratora, menedzera i przywo6dcy najczesciej dzieje sie rownolegle, a role te same w sobie
powinny sie nawzajem wzmacniaé, co z pewnoscig stuzy¢ bedzie lepszej realizacji przypisanych zadan do sta-
nowiska dyrektora szkoty. Przedmiotem rozwazan w tym rozdziale jest zatem problematyka rél, ktére we wspot-
czesnej literaturze przedmiotu sa najczesciej przypisywane dyrektorowi szkoty i nieodfgcznie jej towarzyszaca
problematyka kierowania szkoty, ze zwréceniem szczegdlnej uwagi na jej wybrane aspekty, a mianowicie na
kierowanie ludZzmi, administrowanie zasobami, zarzadzanie procesami oraz przewodzenie rozwojowi szkoty.

W rozdziale trzecim zatytutowanym ,Dyrektor szkoty - wyzwania” podejmujemy problematyke tworzenia mi-
sji i wizji szkoty, budowania wieloletniego planu finansowego, planowania w cyklu edukacyjnym oraz osiggania
celow i realizacji zadan. Poruszane przez nas kwestie wpisuja sie w zasadniczej mierze w wymagana od dyrekto-
row szkot umiejetnos$é planowania, obmyslania celéw i ukierunkowanie dziatan, dbania o rozwdj szkoty. Jedno-
czesnie nie mozna pozostawiac poza Swiadomoscia faktu, ze szkota, ktérg kieruje i zadania, jakie wykonuje dyrek-
tor szkoty, stuza osigganiu celéw, ktére wynikajg z oczekiwan prawa, spotecznosci lokalnej i wtadz oswiatowych,
ale ostatecznie sg najczesciej emanacja intelektu, wiedzy, doswiadczenia, wyznawanych zasad, czy wartosci.

Pomocne w tym zakresie jest odpowiednie postrzeganie roli dyrektora szkoty, na co wskazalismy w rozdziale
drugim pracy i ktéry to watek rozwijamy w rozdziale trzecim. W prowadzonych rozwazaniach skupiamy sie na do$¢
istotnym elemencie, a mianowicie na wieloletnim planowaniu, jako pomoscie do mysli strategicznej, tak charakte-
rystycznej dla przywddztwa w przestrzeni szkoty. Zwracajac uwage czytelnika na poruszane przez nas zagadnienia,
ukazujemy réznego rodzaju uwarunkowania pracy dyrektora szkoty, a wraz z tym wyzwania, jakie stoja przed nim
we wspdtczesnosci. Préba sprostania tym wyzwaniom, u podstaw ktdrej powinno leze¢ wieloaspektowe spojrzenie
na role, jaka ma do odegrania dyrektor szkoty, ze szczegblnym potraktowaniem go jako przywddcy edukacyjnego,
Z pewnoscig zaowocuje lepszymi rezultatami, ktére moze osiggnac kierowana przez niego szkota.

Mnogos¢ publikacji poswieconych problematyce kierowania szkota i roli dyrektora szkoty pokazuje wielowy-
miarowos¢ i ztozonos¢ pracy dyrektora szkoty we wspodtczesnych czasach. Mocne uzasadnienie w nauce europej-
skiej i Swiatowej ma rola dyrektora szkoty nie tylko jako kierownika, administratora, czy menedzera, ale w duzej
mierze jako przywodcy. Z drugiej za$, ztozonos¢ problemow, jakie stajg przed nami w obszarze edukacji sprawia,
ze poszukujemy przywoédcédw. Poszukujemy oséb potrafigcych podejmowaé wyzwania i ryzyko oraz rozpozna-
wac i likwidowac bariery rozwojowe. Poszukujemy o0séb, dla ktérych motorem dziatania staja sie odwaga i kre-
atywnos¢. Osob, ktore dostrzegaja potrzebe statego aktualizowania i wzbogacania swojej wiedzy, poszerzania
horyzontéw i doskonalenia wiasnej praktyki w zakresie kierowania szkotg” (Madalinska-Michalak, 2014, s. 376).

W niniejszej ksigzce staralismy sie dowies¢, ze rézne spojrzenia na nature pracy dyrektora szkoty nie wy-
kluczaja sie nawzajem, ze moga wspdtistniec nie tylko dla petnej jego samorealizacji w wielu rolach, ale ze
w codziennej praktyce nierzadko wypetniajg juz postulaty tak przywddztwa, jak i biezagcego administrowania,
czy zarzadzania szkota. Uporzadkowanie pojec i termindw, ale takze sformutowanie postulatéw pod adresem
ksztatcenia i doskonalenia zawodowego dyrektoréw szkét, okreslenie pozadanych u dyrektora cech, kompe-
tengji, przy jednoczesnym zwréceniu uwagi na niespojnos¢ rozwigzan prawnych czy niejednoznacznym tre-
$ciowo adoptowaniu dla polskich potrzeb termindéw z jezyka angielskiego, to niewatpliwie nowos¢ w polskim
spojrzeniu na omawiane zagadnienia. To walor tej ksigzki i — jak zaktadamy - spory argument za tym, by wzia¢
ja do reki, zapoznac sie z jej trescia i po prostu polubi¢ ja.

Mamy nadzieje, ze ksigzka okaze sie wazna i inspirujaca dla dyrektoréw szkét, nauczycieli, rodzicdw, pra-
cownikéw administracji oSwiatowej, przedstawicieli wtadz samorzadowych i organizacji pozarzagdowych dzia-
tajacych w obszarze oswiaty, studentéw pedagogiki i zarzadzania oraz oséb, ktére zajmuja sie szkoleniami
z zakresu zarzadzania o$wiata.

Antoni J. Jezowski i Joanna Madalinska-Michalak
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ROZDZIAL 1.
Dyrektor szkoty — wybrane aspekty

Przedmiotem rozwazan tego rozdziatu jest dyrektor szkoty. Problematyka dotyczaca dyrektora szkoty jest
tak bogata, ze ze wzgledu na ograniczone ramy niniejszej ksiazki, bylismy zmuszeni do wyboru sposréd catej
palety probleméw, jedynie kilku kwestii, ktérych omoéwienie - jak zaktadamy — przyblizy posta¢ dyrektora pol-
skiej szkoty i nakresli obszar jego obowiazkéw i zadan oraz wymagan, jakie sg kierowane pod jego adresem.

Obraz dyrektora polskiej szkoty, jaki wyfania sie z prowadzonych przez nas rozwazan, zostat stworzony na
podstawie odpowiedzi na pytania, ktore uznalismy za niezwykle wazne i inspirujgce. Wsréd pytan, ktére po-
stawiliSmy w toku naszych poszukiwan badawczych znalazly sie nastepujace:

— Jakie wymagania sg kierowane do kandydatéw na stanowisko dyrektora szkoty?

— Co w zasadniczej mierze jest przedmiotem dyskusji na temat statusu dyrektora szkoty?

— Jak nalezy postrzega¢ dyrektora szkoty od strony formalnej? Czy dyrektor szkoty jest zawodem, czy tez tylko
stanowiskiem w strukturze organizacyjnej szkoty?

— Kim sg dyrektorzy szkot? Jak ksztattuje sie ich struktura?

— Jakie zadania ma do wypetnienia dyrektor szkoty i jak ksztattowaty sie one w ujeciu historycznym?

Odpowiedzi na tak postawione pytania pozwolity nam na nakreslenie - jak juz wspomnieliémy — obrazu
dyrektora szkoty, ktéry to obraz stanowi wprowadzenie w poruszana w tej ksigzce problematyke usytuowania
dyrektora szkoty w dyskursie naukowym i przestrzeni edukacyjnej, funkcji kierowniczych, jakie petni dyrektor
szkoty oraz podejmowanej przez niego odpowiedzialnosci. Wspotczesnie trudno jest méwi¢ o naturze pracy
kierowniczej dyrektora szkoty, o specyfice przypisywanych do jego stanowiska zadan, jesli nie przyblizymy
sobie samej postaci, jaka jest dyrektor szkoty.

Kazdy z poruszanych w tym rozdziale tematéw traktujemy jako niezmiernie wazny. Niemniej jednak,
szczegoblnej uwadze Czytelnika polecamy te czes$¢ naszych rozwazan, ktéra jest poswiecona ukazaniu zmian
w strukturze dyrektoréw szkoét w Polsce w latach 2010-2015, z uwzglednieniem takze wicedyrektoréw. Ana-
lizowane przez nas dane statystyczne za ten okres — pod katem takich czynnikdw, jak: pte¢, wiek, staz pracy
pedagogicznej, stopier awansu zawodowego dyrektorow szkét oraz typ szkoty, w ktdrej pracujg — pozwolity
na wyprowadzenie szeregu ciekawych wnioskéw. Odnosza sie one do sytuacji, jaka obecnie ksztattuje sie
w naszym kraju, jesli pod uwage weZzmiemy - ujmujac rzecz bardzo szeroko - problem stanu kadry kierowni-
czej oswiaty w Polsce.

Za bardzo istotne i pobudzajace do namystu uwazamy takze te rozwazania, ktoére dotycza zadan dyrektora
szkoty — tutaj nie tyle staraliSmy sie wyczerpac poruszany temat, co raczej go przyblizy¢ i nakresli¢ jego tto.
Piszac o zadaniach dyrektora szkoty, pokazalismy jak w ujeciu historycznym rzecz wygladata. Postawilismy
sobie pytanie, czy zadania te ksztattowaly sie podobnie, czy tez odmiennie. Rozwiniecie problematyki zadan
dyrektora szkoty znajdzie Czytelnik w trzecim rozdziale tej ksigzki.

1.1. Wymagania

llekro¢ nasze rozwazania koncentrujg sie wokot kwestii dotyczacej kierowania szkota, tylekro¢ nasze mysli
zwracaja sie ku dyrektorowi szkoty i roli, jakg petni on w szkole. OdpowiedzZ na pytanie o to, kim jest i jaki jest
dyrektor wspotczesnej szkoty w Polsce nie jest fatwa i jednoznaczna. Dyrektora szkoty (i innej placéwki oswia-
towej) trudno zdefiniowac jednym zdaniem, nawet trudno opisa¢ w ramach kilkustronicowego artykutu. Moz-
liwosci, jakie stwarzaja nie tylko podpowiedzi legislacyjne, ale takze odwotania do teoretycznych koncepgji
zarzadzania jednostka organizacyjng o$wiaty, jaka jest szkota, tudziez studia pordwnawcze miedzy ré6znymi
systemami i rozwigzaniami przyjetymi na $wiecie powoduja, ze jednoznacznej, precyzyjnej podpowiedzi ra-
czej nie nalezy oczekiwac.

Mozna zatem postawi¢ pytanie inne: kto jest/moze by¢ dyrektorem szkoty w Polsce?

Zgodnie ze wspotczesnie obowigzujacymi regulacjami,szkofg lub placéwka kieruje nauczyciel mianowany
lub dyplomowany, ktéremu powierzono stanowisko dyrektora. Szkota lub placéwka moze réwniez kierowaé
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osoba niebedaca nauczycielem powotana na stanowisko dyrektora przez organ prowadzacy, po zasiegnie-
ciu opinii organu sprawujacego nadzér pedagogiczny” (USOQ, art. 36 ust. 1 i 2). Uzupetni¢ nalezy, ze zgodnie
z ustawa, osoba niebedaca nauczycielem nie moze sprawowac nadzoru pedagogicznego i w takim przypadku
nadzér pedagogiczny sprawuje nauczyciel zajmujacy inne stanowisko kierownicze w szkole lub placéwce, np.
wicedyrektor (USO, art. 36 ust. 2a). Inne ujecie nieco inaczej definiuje zagadnienie: ,Szkotg kieruje dyrektor,
ktory jest jej przedstawicielem na zewnatrz, przetozonym stuzbowym wszystkich pracownikéw szkoty, prze-
wodniczacym rady pedagogicznej. Dyrektor sprawuje opieke nad dzie¢mi i mtodzieza uczaca sie w szkole”
(KN, art. 7 ust. 1).

W ustawach, ale takze w catym ogromnym zbiorze prawa, znajduja sie porozrzucane najprzerdzniejsze
zadania, jakie powinien wykonywac dyrektor szkoty, ale podjecie préby okreslenia co kryje sie za terminem
dyrektor szkoty wytagcznie poprzez zadania, ktére ma realizowac jest przedsiewzieciem trudnym, nie zawsze
prowadzacym do skondensowanej, jasnej, precyzyjnej i majacej zastosowanie w kazdych warunkach definicji
(Jezowski, 2009).

Szkotg publiczng w Polsce kieruje osoba, ktérej organ prowadzacy powierzyt stanowisko dyrektora szkoty
w wyniku konkursu. Polskie prawo wymaga by osoba, ktéra przyjmie stanowisko dyrektora szkoty byta w za-
sadzie czynnym nauczycielem. Mozliwe jest odstepstwo od tego wymagania, ale pod warunkiem pozytywnej
opinii kuratora o$wiaty. Stanowisko dyrektora szkoty mozna takze powierzy¢ osobie niebedacej nauczycielem,
ale jest to zjawisko nader rzadkie. Nalezy podkresdli¢, ze juz w ustawie z 1 lipca 1926 r. o stosunkach stuzbowych
nauczycieli' zdecydowano, ze mianowanie na state posady nauczycieli, oraz na stanowiska dyrektoréw i kie-
rownikéw szkét, odbywa sie na podstawie konkursu. Na kazdg nowoutworzong lub oprézniong statg posade
nauczyciela, czy stanowisko dyrektora i kierownika szkoty, o ile nie zostanie zajete w drodze stuzbowej lub
dyscyplinarnej, ogtasza sie konkurs, w tym na dyrektoréw i kierownikéw szkét [w terminie] do dni 30, a termin
ten liczyt sie od dnia utworzenia lub opréznienia stanowiska (tamze, art. 11). Dopilnowano tez, ze przy pod-
wyzszeniu stopnia organizacyjnego szkoty powszechnej z pierwszego stopnia na stopien wyzszy, lub taczenia
kilku szkét stopnia pierwszego w jedng szkote stopnia wyzszego, takze nalezy rozpisa¢ konkurs na jej kierow-
nika. Innym wymogiem byt i ten, ze kierownikiem szkoty powszechnej drugiego lub trzeciego stopnia mogt
zostac nauczyciel nie wczesniej, niz po dwdch latach pracy w charakterze nauczyciela statego (tamze, art. 12),
za$ dyrektorem:
1. szkoty sredniej mogt zostac nauczyciel staty nie wczesniej, niz po 8 latach pracy nauczycielskiej,
2. szkoty zawodowej mdgt zostac wybitny fachowiec, nie majacy za sobg pracy nauczycielskiej, jesli w zamian

tego miat co najmniej piecioletnig praktyke zawodows,
3. panstwowej szkoty sredniej ogdlnoksztatcgcej mdgt zostac wybitny kierownik szkoty prywatnej, chociazby

ten nie miat za sobg pracy w szkole panistwowej, jezeli miat za soba 8 lat pracy nauczycielskiej i:

a. miat trzy lata nieprzerwanej pracy nauczycielskiej (art. 9),

b. posiadat przepisane dla ustalenia kwalifikacje zawodowe dla danej kategorii szkét,

c. w czasie stuzby otrzymat ostatnio co najmniej dostateczng ocene kwalifikacyjna.

W przypadku szkoty zawodowej i panstwowej szkoty sredniej ogdlnoksztatcacej kandydata na dyrektora
minowat Minister Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego.

Dyrektor szkoty, ktéry otrzymat stanowisko w sposdb okreslony wyzej, uzyskiwat potwierdzenie po trzech
latach pracy w charakterze dyrektora przy jednoczesnym spetnieniu pozostatych warunkéw (tamze, art. 12
w zwigzku z art. 8). Charakterystycznym byto i to, ze nauczyciel byt uprawniony do uzywania naleznego mu -
stosownie do pisma nominacyjnego (uwzgledniajacego w terminologii pte¢) - tytutu urzedowego. Nauczyciel
miat prawo, by zaréwno w stosunkach stuzbowych, jak i w ogtoszeniach urzedowych okreslano go tym tytu-
tem. Tytuty byty nastepujace: dyrektor (przetozona), kierownik (-czka), profesor (-ka), nauczyciel (-ka), nauczy-
ciel (-ka) religii, asystent (-ka), instruktor (-ka), wychowawczyni ochronki (tamze, art. 33).

Wspotczesnie minister edukacji dodatkowo doprecyzowuje wymagania stawiane kandydatom na stano-
wisko dyrektora szkoty postanawiajac, ze ,stanowisko dyrektora publicznego przedszkola, publicznej szkoty
i placéwki moze zajmowac nauczyciel [...], ktéry spetnia tacznie nastepujace wymagania: ukonczyt studia ma-
gisterskie i posiada przygotowanie pedagogiczne oraz kwalifikacje do zajmowania stanowiska nauczyciela
w danym przedszkolu, szkole lub placéwce, ukonczyt studia wyzsze lub studia podyplomowe z zakresu zarza-

' DzU.z1932r.nr 104, poz. 873 ze zm.
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dzania albo kurs kwalifikacyjny z zakresu zarzadzania oswiata [...], posiada co najmniej piecioletni staz pracy
pedagogicznej na stanowisku nauczyciela [...], uzyskat co najmniej dobra ocene pracy [...] lub pozytywna
ocene dorobku zawodowego [...], spetnia warunki zdrowotne niezbedne do wykonywania pracy na stanowi-
sku kierowniczym, nie byt karany karg dyscyplinarng [...] oraz nie toczy sie przeciwko niemu postepowanie
dyscyplinarne, nie byt skazany prawomocnym wyrokiem za umysine przestepstwo lub umysine przestepstwo
skarbowe, nie toczy sie przeciwko niemu postepowanie o przestepstwo $cigane z oskarzenia publicznego, nie
byt karany zakazem petnienia funkcji zwigzanych z dysponowaniem srodkami publicznymi [...]" (Rozp. 2009b).

Warunkéw sine qua non jest wiec bardzo duzo.

Tabela 1. Wymagania stawiane kandydatom na stanowisko dyrektora szkoty

Stanowisko dyrektora szkotly - wy

ymagania stawiane kandydatom

Osoba bedaca nauczycielem

Osoba niebedaca nauczycielem

Ukoniczone studia magisterskie i posiadanie przygotowania
pedagogicznego oraz kwalifikacji do zajmowania stanowiska
nauczyciela w danym przedszkolu, szkole lub placéwce

Ukoriczone studia magisterskie

Ukoniczone studia wyzsze lub studia podyplomowe z zakresu
zarzadzania albo kurs kwalifikacyjny z zakresu zarzadzania
oswiata

Ukoniczone studia wyzsze lub studia podyplomowe z zakresu
zarzadzania albo kurs kwalifikacyjny z zakresu zarzadzania
oswiatg

Co najmniej piecioletni staz pracy pedagogicznej na stanowisku
nauczyciela

Co najmniej piecioletni staz pracy, w tym co najmniej dwuletni
staz pracy na stanowisku kierowniczym

Co najmniej dobra ocena pracy [...] lub pozytywna ocena
dorobku zawodowego

Ocena nie jest wymagana

Spetnianie warunkéw zdrowotnych niezbednych do
wykonywania pracy na stanowisku kierowniczym

Spetnianie warunkéw zdrowotnych niezbednych do
wykonywania pracy na stanowisku kierowniczym

Osoba nie byta karana kara dyscyplinarna [...] oraz nie toczy sie
przeciwko niej postepowanie dyscyplinarne

Osoba nie byta karana karg dyscyplinarng [...] oraz nie toczy sie
przeciwko niej postepowanie dyscyplinarne

Osoba nie byta skazana prawomocnym wyrokiem za umysine
przestepstwo lub umysine przestepstwo skarbowe

Osoba nie byfa skazana prawomocnym wyrokiem za umysine
przestepstwo lub umysine przestepstwo skarbowe

Nie toczy sie przeciwko niej postepowanie o przestepstwo
$cigane z oskarzenia publicznego

Nie toczy sie przeciwko niej postepowanie o przestepstwo
scigane z oskarzenia publicznego

Osoba nie byta karana zakazem petnienia funkcji zwigzanych
z dysponowaniem srodkami publicznymi

Osoba nie byta karana zakazem petnienia funkcji zwigzanych
z dysponowaniem srodkami publicznymi

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z 27 pazdziernika 2009 r.

Nalezy mie¢ na uwadze, ze wymagania w stosunku do osoby, ktéra ma zajmowa¢ stanowisko dyrektora
szkoty, nawet tak drobiazgowo okreslone i zestawione na tym poziomie (zob. tabela 1), nie s jednak osta-
tecznymi. Prawo nie jest w stanie przewidzie¢ kazdej sytuacji. Nie jest ono w stanie z géry rozstrzygna¢ o sy-
tuacjach losowych i zwyczajnie po ludzku zréznicowanych. Do podejmowania spraw z tego zakresu wtgczone
zostaty sady. | to one, czesto w indywidualnych i jednostkowych sprawach, musiaty zdecydowac¢ dla przykfadu,
ze gdy uchwata rady gminy postanawia, ze ,stanowisko dyrektora Zespotu Szkét jest stanowiskiem menedzer-
skim’, to formutuje w istocie dodatkowy warunek, jakiemu powinna odpowiadaé osoba zajmujaca stanowi-
sko dyrektora w szkole lub placéwce. Z jednej strony przepis ten moze by¢ interpretowany jako poszerzajacy
krag osob, ktére mogtyby kierowac Zespotem Szkét z pominieciem warunkéw ustawowych odnoszacych sie
do wymagan kwalifikacyjnych stanowiska nauczyciela mianowanego lub dyplomowanego, z drugiej strony,
moze by¢ interpretowany jako zawezajacy krag takich oséb — w sytuacji, gdy o to stanowisko ubiegatby sie
nauczyciel mianowany lub dyplomowany, to musiatby on wykaza¢ sie dodatkowo wyksztatceniem z zakresu
zarzadzania organizacjami. A zatem nalezy uzna¢, ze przepis ten jest przede wszystkim niespéjny z przepisami
ustawy o systemie o$wiat. Natomiast, gdyby byt interpretowany w ten sposéb, ze warunkiem powierzenia sta-
nowiska dyrektora Zespotu Szkét w B. bytoby wytacznie wyksztatcenie kandydata z zakresu zarzadzania, bytby
on sprzeczny z przepisami tej ustawy” (I SA/Wa 655/06).

Innym razem sad musiat rozstrzygna¢, ze,, dyrektor szkoty nie jest gminnym pracownikiem samorzadowym,
a powierzenie stanowiska i odwotanie ze stanowiska dyrektora szkoty nie powoduje, ze dana osoba przestaje
by¢ nauczycielem” (Il SA/Bd 643/07). To bardzo celne i determinujgce przyszte zdarzenia postanowienie.

W jeszcze innej sytuacji nalezato ostatecznie rozstrzygna¢, iz ,podstawa nawigzania stosunku pracy z na-
uczycielem niebedacym uprzednio pracownikiem szkoty, w ktérej powierzono mu na okres 5 lat szkolnych
stanowisko dyrektora, jest umowa o prace na czas okre$lony (okres zajmowania stanowiska dyrektora szkoty)”
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(IPK267/10). Podobnym rozstrzygnieciem, cho¢ zinnego obszaru funkcjonowania dyrektora, jest to méwiace,
ze ,zestawiajac tres¢ przepiséw art. 36 ust. 2 i 2a u.s.0., ustawodawca przyjat jako zasade kierowanie szko-
tg lub placéwka publiczng przez nauczyciela mianowanego lub dyplomowanego. Mozliwe jest odstepstwo
od tej zasady, lecz po spetnieniu dodatkowych warunkéw i z umniejszeniem uprawnien takiej osoby. Uzycie
w przepisie art. 36 ust. 2 u.s.0. wyrazenia moze, oznacza¢ upowaznienie organu ogfaszajacego konkurs na dy-
rektora do wyboru kregu oséb jakim zamierza powierzy¢ takie stanowisko. Zatem organowi prowadzacemu
szkote pozostawiono swobode ograniczenia sie do zasady przewidujacej kierowanie szkotg przez nauczyciela
mianowanego lub dyplomowanego, badz odstapienia od niej przez poszerzenie kregu oséb jakie moga taka
szkota kierowac (Il SA/Go 854/13). Sad musiat tez zdecydowac, iz z przepisu art. 36 ust. 2 u.s.o. nie wynika, ze
mozliwym i dopuszczalnym jest powotanie na stanowisko dyrektora w szkole osoby, ktdra nie zgtosita sie do
konkursu i ktérej kandydatura nie byta poddana procedurze konkursowej. Zasada przy powierzaniu stanowi-
ska dyrektora jest przeprowadzenie procedury konkursowej, a jedyny wyjatek od tego sposobu wytonienia
kandydata na stanowisko dyrektora zawiera przepis art. 36a ust. 4 u.s.o., gdy do konkursu nie zgtosit sie zaden
kandydat” (Il SA/Op 81/14).

1.2. Stanowisko czy zawéd

Praca dyrektora szkoty ma przypisang jej whasciwos¢, jaka jest ulotnos¢. Praca ta nie jest dana - do czego
mentalnie przywyklismy — na cate zycie. Warto zastanowic¢ sie, biorac pod uwage rézne okolicznosci, czy pra-
ca ta jest zwiagzana jedynie z zajmowanym przez dyrektora szkoty stanowiskiem w strukturze organizacyjnej
szkoty, czy tez podstawa jej Swiadczenia jest wykonywanie zawodu dyrektora szkoty.

Rozwazania w tym zakresie kierujg nasza uwage w strone dyskusji nad statusem dyrektora szkoty w Polsce

(zob. Pery, 2012; Wiestaw, 2012). Z punktu widzenia prawa status ten wyznaczajg miedzy innymi:

— ustawa z 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty,

— ustawa z 26 stycznia 1982 r. — Karta Nauczyciela,

— rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 27 pazdziernika 2009 r. w sprawie wymagan, jakim powinna
odpowiadac¢ osoba zajmujgca stanowisko dyrektora oraz inne stanowisko kierownicze w poszczegdlnych
typach publicznych szkét i rodzajach publicznych placéwek oraz ponad sto ustaw i rozporzadzen, liczac
tylko akty w obszarze tzw. prawa o$wiatowego (zob. Jezowski, 2009).

W Polsce toczy sie obecnie dyskusja nad wypracowaniem zmian w statusie zawodowym dyrektora szko-
ty. Biorac pod uwage role dyrektora szkoty wyznaczong przepisami prawa, mozna sadzi¢, ze stwarzaja one
szeroka autonomie do dziatan dyrektora szkoly i ze jego pozycja ulegta ostatnio wyraznemu wzmocnieniu.
Niemniej jednak niektére srodowiska wyrazaja opinie, ze dyrektorzy szkédt sg najstabszym ogniwem w sys-
temie edukacji (zob. Wiestaw, 2012). Problem w zasadniczej mierze dotyczy rozbieznosci miedzy formalnym
zakresem uprawnien dyrektorow szkét i realnej mozliwosci skorzystania z tych uprawnien. Badania pokazuja,
ze w dwdch najwazniejszych obszarach kierowania szkota, a mianowicie w obszarze polityki personalnej oraz
obszarze decydowania o finansach szkoty dyrektorzy czujg sie ograniczeni w swoich dziataniach. Brak selekgji
do zawodu nauczyciela, masowos¢ ksztatcenia na studiach pedagogicznych oraz biurokratyczny awans zawo-
dowy uniemozliwiajg dyrektorom szkét prowadzenie odpowiedniej polityki kadrowej (Totwinska, 2012).

Ukazany przez nas powyzej przeglad wybranych sentencji wyrokéw sadowych pokazuje, ze stanowisko
dyrektora szkoty (innej placéwki oswiatowej) jest dos¢ wyraziste i prestizowe. Niemniej jednak, zdarza sie,
ze samo powotanie na to stanowisko wymaga interwencji wymiaru sprawiedliwosci, ktéry ma rozstrzygac
o sprawach zréznicowanych, ktére nie zostaty przewidziane w prawie. Praca na stanowisku dyrektora szkoty
wigze sie z olbrzymiag odpowiedzialnoscig, stad nie jest ono sprowadzane do przecietnego miejsca, z jakiego
sie ja Swiadczy. Co prawda do zajmowania tego stanowiska trzeba z reguty wykonywa¢ zawdd nauczyciela, to
jednak w kontekscie tego, co juz wczesniej powiedziano, w Polsce w rozumieniu przepiséw ogdlnych i ustro-
jowych oswiaty nie ma zawodu dyrektora szkoty w rozumieniu: ,z zawodu jestem dyrektorem szkoty” Zaj-
mowanie stanowiska dyrektora szkoty jest z reguty nadbudowane na wyuczonym i wykonywanym zawodzie
podstawowym, jakim jest zawo6d nauczyciela konkretnego przedmiotu, cho¢ - i warto to szczegdlnie pod-
kresdli¢ — Minister Pracy i Polityki Spotecznej umiescit zawdéd dyrektora szkoty w swoim Rozporzadzeniu z dnia
27 kwietnia 2010 r. w sprawie klasyfikacji zawodow i specjalnosci na potrzeby rynku pracy oraz jej stosowania
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(Rozp. 2014). Zawod ten umieszczony jest w charakterystycznym ujeciu ministerialnej systematyki, w grupie
1. — przedstawiciele wtadz publicznych, wyzsi urzednicy i kierownicy — grupa ta obejmuje zawody, w ktérych
podstawowymi zadaniami sa: planowanie, okreslanie i realizowanie podstawowych celéw i kierunkéw polityki
panstwa, formutowanie przepiséw prawnych oraz kierowanie dziatalnoscia jednostek administracji publicznej,
a takze sprawowanie funkcji zarzadzania w przedsiebiorstwach lub ich wewnetrznych jednostkach organiza-
cyjnych, w podgrupie 13. — kierownicy do spraw produkgji i ustug, i dalej: 134. — kierownicy / dyrektorzy w in-
stytucjach ustug wyspecjalizowanych, a nastepnie 1345. — kierownicy w instytucjach edukacyjnych i ostatecz-
nie 134 501. — dyrektor szkoty. Przytoczona systematyka oparta jest na logicznych przestankach, sytuujacych
dyrektora szkoty wsréd réznych wyspecjalizowanych kierownikéw. Mozna sie chyba pokusi¢ o stwierdzenie,
ze dyrektor szkoty, w tym ujeciu, jest jednym z zawodéw kierowniczych.

Warto takze zauwazy¢, ze dane zgromadzone na potrzeby raportu o zawodach deficytowych i nadwyzko-
wych (Zawody .., 2015), ktéry zostat opracowany przez Wydziat Analiz i Statystyki na rzecz Ministerstwa Pracy
i Polityki Spotecznej, pokazuja, ze w roku 2014 w zawodzie dyrektor szkoty (zawéd z kodem 134 501) odno-
towano 58 bezrobotnych (nowych ofert pracy 18), za$ wskaznik deficytu do nadwyzki wynosit 0,33962. Sytu-
owato to ten zawdd w osiemnastej setce zawodéw deficytowych (na prawie 2700 zawoddw). Interesujgce jest
to, ze osmioro z 58 bezrobotnych dyrektoréow szkét, a potem dziewiecioro pozostawato bez pracy w okresie
dtuzszym niz jeden rok. Ciekawe jest i to, ze zarejestrowali sie jako bezrobotni dyrektorzy szkoty, a nie wedtug
swojej specjalnosci nauczycielskiej. Rzecz wydaje sie godna oddzielnego badania i bardziej szczegétowej ana-

lizy.

Tabela 2. Bezrobotni dyrektorzy szk6t w roku 2014 [oséb]

bezrobotni zarejestrowani w tym bezrobotni poprzednio pracujacy wedtug czasu liczba
Pét zej t h
olrocze w potroczu | na koniec pétrocza do 1 miesiagca 1-12 miesiecy p;viveyszig: ;2 ;gie‘}::‘:)rgzy
| 22 30 7 14 8 9
Il 31 33 3 20 9 9

Zrédio: opracowanie wiasne na podstawie raportu Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej Zawody deficytowe i nadwyzkowe w 2014 (2015, 5. 32 i nast.),
dostep: http://www.mpips.gov.pl/analizy-i-raporty/raporty-sprawozdania/rynek-pracy/arejestrowanibezrobotniorazofertypracywedugzawodwispe-
cjalnoci/rok-2014/

Poruszany przez nas dylemat, czy dyrektor szkoty to zawdd, czy jedynie stanowisko powierzane na okre-
$lony czas nauczycielowi konkretnego przedmiotu trudno jest w tym miejscu rozstrzygna¢. Niemniej jednak
badania nad dyrektorami szkét w Polsce pokazuja, ze kwestia domagajaca sie szczegdlnego namystu jest pro-
fesjonalizacja dziatan dyrektora szkoty i podjecie odpowiedzi na pytanie o to, ,czy nie powinnismy tworzy¢
warunkoéw ku temu, by méc wreszcie faktycznie méwi¢ o zawodzie dyrektora szkoty w naszym kraju, co jest tak
czesto zaniedbywane w dyskusjach nad szkota i praca dyrektorow szkot” (Madalinska-Michalak, 2015, s. 378).

1.3. Ujecie statystyczne

Przedstawiajgc obraz dyrektora szkoty w ujeciu statystycznym, postanowili$my nie pomija¢ takze wicedy-
rektoréw. Jest ku temu kilka powoddw. Pierwszy to ten, ze stanowia sporg cze$¢ kadry kierowniczej oswiaty,
bo we wrzeéniu 2014 roku byto to ponad 15 tys. 0séb, to znaczy 35,8% tej grupy. Drugi to ten, ze ustawa o sys-
temie o$wiaty umiejscawia wicedyrektora w strukturze szkoty, postanawiajac miedzy innymi, iz
— ,do czasu powierzenia stanowiska dyrektora [...] organ prowadzacy moze powierzy¢ petnienie obowiaz-

kéw dyrektora szkoty wicedyrektorowi, a w szkotach, w ktérych nie ma wicedyrektora, nauczycielowi tej

szkoty, jednak nie dtuzej niz na okres 10 miesiecy” (art. 36a ust. 5),

— ,w szkole lub placéwce, w ktérych zgodnie z ramowym statutem moze by¢ utworzone stanowisko wice-
dyrektora [...], powierzenia tych stanowisk i odwotania z nich dokonuje dyrektor szkoty lub placéwki, po

2 Zob.wiersz 241 wTablicy:,Naptyw bezrobotnych i ofert pracy oraz wskaznik intensywnosci deficytu/nadwyzki w 2014 roku, liczba zarejestrowanych
bezrobotnych w koricu 2014 r. wedtug grup zawodéw i specjalnosci w uktadzie alfabetycznym’, dostep: http://www.mpips.gov.pl/analizy-i-raporty/
raporty-sprawozdania/rynek-pracy/zawody-deficytowe-i-nadwyzkowe/rok2014/
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zasiegnieciu opinii organu prowadzacego, rady szkoty lub placéwki oraz rady pedagogicznej” (art. 37 ust.
1),

— ,w przypadku nieobecnosci dyrektora szkoty lub placéwki zastepuje go wicedyrektor, a w szkotach i pla-
cowkach, w ktérych nie utworzono stanowiska wicedyrektora - inny nauczyciel tej szkoty lub placéwki,
wyznaczony przez organ prowadzacy” (art. 39 ust. 7).

Wymagania formalne wobec wicedyrektoréw okreslajg §§ 7, 7a, 8 i 10 rozporzadzenia Ministra Edukacji
(Rozp. 2009b), zas warunki, ktére muszag by¢ spetnione, by stanowisko utworzy¢, rozporzadzenia w sprawie
statutéw ramowych (Rozp. 2001). Trzeci powdd, dla ktérego méwimy tutaj takze o wicedyrektorach szkét, to
ten, ze w wielu sprawach wicedyrektorzy dziataja z upowaznienia dyrektoréw, podpisujac miedzy innymi de-
cyzje administracyjne, przy czym dokumenty przez nich sygnowane znajduja sie w obiegu prawnym i rodza
dla réznych oséb i podmiotéw okreslone skutki prawne.

Pojawiajg sie wiec pytania o to, kim zatem sg osoby, ktére podejmuja sie wykonywa¢ czynnosci zwigzane
z kierowaniem szkofg, czy spetniajg wszystkie okreslone prawem wymagania i jaki obraz dyrektora szkoty wy-
fania sie nam z analizy danych statystycznych. Miedzy rokiem 2010 a 2014 ogdlna liczba szkét (bez przedszkoli
i placowek oswiatowych) w Polsce zmniejszyta sie z 35 732 do 33 288, tj. 0 2444 jednostek, a liczba uczniéw
25571576 do 5 185 418, tj. o ponad 386 tys. ucznidw i wychowankdéw. Interesujagcym jest zatem, czy zmniej-
szenie liczby szkét i ucznidw o 7% w ciggu czterech lat miato wptyw na liczbe kadry kierowniczej liczonej liczba
dyrektoréw i wicedyrektoréw szkét.

Rysunek 1. Liczba 0séb zatrudnionych na stanowisku dyrektora i wicedyrektora szkoty, stan na dzien 30 wrze-
$nia roku 2010 i 2014 z podziatem na ptec
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Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych Ministerstwa Edukacji Narodowej z bazy danych Systemu Informacji O$wiatowej

Z danych MEN wynika, ze w koncu wrzesnia 2010 roku w Polsce byto 28 600 dyrektoréw i 15 597 wicedy-
rektoréw, za$ w roku 2014 roku byto 27 911 dyrektoréw szkét i placowek oraz 15 568 wicedyrektoréw (zob.
Rysunek 1). Tak wiec liczba dyrektoréw zmniejszyta sie o 2,4%, a wicedyrektoréw o 0,2%. Latwo zauwazy¢, ze
dynamika zmian w grupie uczniéw i placéwek w zestawieniu z grupa dyrektoréw nie byta proporcjonalna.

Jedli na grupe te spojrzec od strony ptci, to — niestety, jak twierdza psychologowie (Biddulph, 2011) — domi-
nuja (podobnie jak w catym zawodzie nauczycielskim) nad mezczyznami kobiety. Na interesujgcych nas tutaj
12
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stanowiskach kierowniczych w roku 2010 kobiety stanowity az 77,7% wszystkich dyrektoréw i wicedyrekto-
réw, za$ cztery lata pézniej warto$¢ ta wynosita juz 79% (zob. Rysunek 2). W roku 2014 byto zatrudnionych
34 356 kobiet na stanowisku dyrektora i wicedyrektora w szkole, za§ mezczyzn facznie na tych stanowiskach
byto zaledwie 9123.

Z jednej strony jest to zapewne efekt feminizacji zawodu, ale tez jego pauperyzacji w drugim potwieczu XX
wieku, kiedy to polityka ptacowa realizowana przez paristwo wobec nauczycieli nie przystawata do potrzeb na-
uczycielskich rodzin (model mezczyzny utrzymujacego ekonomicznie rodzine), ale takze nie zaspokajata ambig;ji
przynajmniej czesci tego Srodowiska aspirujacego do grupy inteligencji. Feminizacja zawodu nauczycielskiego
— jak stusznie zauwaza Agnieszka Gromkowska-Melosik (2013) — nie tyle przyniosta degradacje tego zawodu, co
Lfeminizacja byta konsekwencja utraty atrakcyjnosci przez ten zawdd"” (tamze, s. 86), a co za tym idzie zmniejsze-
nia sie prestizu tego zawodu z powoddéw spoteczno-ekonomicznych.

Problem feminizacji zawodu nauczycielskiego i w konsekwencji grupy dyrektoréw szkét dotyczy takze
wszystkich panstw Unii Europejskiej, gdzie wiekszo$¢ nauczycieli w szkotach podstawowych i srednich to ko-
biety. Od roku 2002/03 odnotowano dodatkowo niewielki wzrost odsetka nauczycielek na tych poziomach
ksztatcenia. W roku 2009 we wszystkich panstwach europejskich ponad 60% nauczycieli w szkotach podstawo-
wych i srednich (ISCED 1, 2 i 3) stanowity kobiety. W czterech krajach (Butgaria, Estonia, Lotwa i Litwa) wskaznik
ten wynosit nawet 80%. Dotyczy to catej populacji nauczycieli, ale w pewnym stopniu pozwala wyobrazi¢
sobie owa nadreprezentacje kobiet w grupie dyrektoréw szkét (zob. Kluczowe dane o edukacgji.., 2012, s. 122).

Rysunek 2. Odsetek nauczycielek w szkotach podstawowych i ogélnoksztatcacych szkotach srednich i Il stop-
nia (ISCED 1, 21i 3) [%]
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Zrédio: opracowanie wiasne na podstawie Kluczowe dane o edukacji w Europie 2012, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2012, s. 122

W grupie tej dominuja, zreszta zgodnie z obowigzujacymi wymogami prawa, nauczyciele z wyksztatceniem
wyzszym — magisterskim i licencjackim z przygotowaniem pedagogicznym. Niemniej warto zauwazyg, Ze nie-
liczna grupa, bo 205 0s6b (0,47% catej populacji) legitymowata sie wyksztatceniem nizszym od wyznaczonego
przez prawo. Na tym poziomie analizy trudno dociec, czy za kazdym razem dotyczyto to oséb niebedacych
nauczycielami — tworzacych grupe — jak to sie potocznie przyjeto méwic — tzw. menedzeréw, o ktérych wspo-
mina ustawa, a co zreszta pozostawatoby w sprzecznosci ze stawianymi im wysokimi wymaganiami, jesli cho-
dzi o kompetencje z zakresu zarzadzania.

Tabela 3. Wyksztatcenie dyrektorow i wicedyrektorow szkét wedtug pici w roku 2014 [0os6b]
Stanowisko

dyrektor wicedyrektor

Nazwa grupy poziomu wyksztalcenia® - - - -
kobieta mezczyzna kobieta mezczyzna

liczba | udziat |liczba | udzial | liczba | udzial |liczba | udziat

Stopien naukowy doktora lub doktora
habilitowanego, tytut zawodowy magistra 20824 [972% |6383 |97,9% 12684 |97,9% 2559 [97,7%
z przygotowaniem pedagogicznym

Tytut zawodowy magistra bez przygotowania
pedagogicznego, tytut zawodowy licencjata 468 2,2% 112 1,7% 232 1,8% 48 1,8%
(inzyniera) z przygotowaniem pedagogicznym
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Tytut zawodowy licencjata (inzyniera) bez

przygotowania pedagogicznego, dyplom 38 02% |8 01% |14 01% |6 0,2%
ukonczenia kolegium nauczycielskiego,

nauczycielskiego kolegium jezykéw obcych

Pozostate kwalifikacje 89 0,4% 15 0,2% 30 0,2% 5 0,2%
Razem 21419 |100,0% |6518 |100,0% |12960 [100,0% |2618 |100,0%

Zrédio: opracowanie wiasne na podstawie danych Ministerstwa Edukacji Narodowej z bazy danych Systemu Informacji O$wiatowej

* Kategorie wyksztatcenia przyjeto na podstawie zatacznika do rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 31 stycznia 2005 r. w sprawie wy-
sokosci minimalnych stawek wynagrodzenia zasadniczego nauczycieli, ogéInych warunkéw przyznawania dodatkéw do wynagrodzenia zasadniczego
oraz wynagradzania za prace w dniu wolnym od pracy (DzU z 2014 r. poz. 416 ze zm.).

Warto zauwazy¢, ze w grupie kadry zarzadzajacej niewielki udziat maja mtodzi nauczyciele. Na stanowi-
skach kierowniczych pracowaty zaledwie 382 osoby (0,9%) ponizej 30. roku zycia, w tym na stanowisku dyrek-
tora pracowato 233 kobiet, za$ na stanowisku wicedyrektora 120 kobiet, wobec 11 mezczyzn na stanowisku
dyrektora i 18 na stanowisku wicedyrektora. Mozna postawic teze, ze by¢ moze kobiety w okresie rozwijania
aktywnosci zawodowej potrafig tez zadba¢ o swoja kariere. W grupie wiekowej 30-40 lat (11,7%) byto 3986
kobiet (2 049 dyrektorek i 1937 wicedyrektorek), natomiast mezczyzn jedynie 1098 (odpowiednio: 596 i 502
0s6b). W grupie os6b 41-50 lat (40,9%) zndw przewazaty liczbowo kobiety nad mezczyznami. tacznie byto ich
14 421 (odpowiednio: 8711 i 5710) w stosunku do 3366 mezczyzn (odpowiednio: 2310 i 1056). Jednak zdecy-
dowanie najwieksza grupe na stanowiskach kierowniczych w szkole (stanowiskach dyrektora i wicedyrektora)
stanowig osoby po 50-tym roku zycia — 46,5%, w tym kobiety 15 596 (odpowiednio 10409 i 5187) i mezczyzni
4630 (odpowiednio: 3592 i 1038). Rozktad wieku polskich dyrektoréow i wicedyrektoréw ilustruje rysunek 3.

Rysunek 3. Dyrektorzy i wicedyrektorzy szkét wedtug wieku w roku 2014

382
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Zrédio: opracowanie wiasne na podstawie danych Ministerstwa Edukacji Narodowej z bazy danych Systemu Informacji O$wiatowej

Jednym z wymogdw objecia stanowiska kierowniczego w szkole jest - jak pokazalismy wczesniej — posia-
danie przez nauczyciela przystepujacego do konkursu na stanowisko dyrektora szkoty stopnia awansu zawo-
dowego nauczyciela mianowanego lub dyplomowanego. Praktyka jednak dowodzi, ze ten warunek mozna
ominac i prawie 3% (w 2014 roku) wszystkich dyrektoréw w Polsce nie miato wymaganego stopnia awan-
su w czasie konkursu na stanowisko dyrektora. Jesli doda¢ do tego dyrektorow i wicedyrektoréow bez stopni
awansu, to okazuje sie, ze 4,8% catej grupy powierzono stanowisko, nie zwazajac na 6w wymaog (w roku 2010
byto to 2,6%, a wiec zdecydowanie mniej). Nalezy zauwazy¢, ze w roku 2010 kryterium awansu zawodowego
nie spetniato 1014 dyrektoréw. Natomiast w roku 2014 byto to juz 1802, a wsrod wicedyrektorow wielkosci te
wynosity odpowiednio: 412 i 655 oséb. W liczbach bezwzglednych to ponad 4,9 tys. oséb (2014). Sytuacja to
dowodzi, ze zasady przestrzegania prawa w tym zakresie liberalizowaty sie w sporym tempie.
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Tabela 4. Liczba dyrektoréw i wicedyrektorow wedtug stopni awansu 30 wrzesnia w roku 2010 i 2014 [os6b]

Stanowisko
Nauczyciel dyrektor szkoly (placéwki) wicedyrektor szkoly (placéwki)
kobieta Mezczyzna Kobieta mezczyzna
2010 2014 2010 2014 2010 2014 2010 2014

bez stopnia 389 777 211 220 72 142 41 52
Stazysta 35 73 11 20 16 29 4 9
Kontraktowy 288 626 80 86 211 347 68 76
Mianowany 3807 2832 1257 885 1909 1660 542 396
Dyplomowany 16 969 17124 5553 5314 10633 10783 2101 2090

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych Ministerstwa Edukacji Narodowej z bazy danych Systemu Informacji Oswiatowej

Zapewne istnieja jakie$ racjonalne uzasadnienia takiego stanu. Pojawia sie jednak watpliwo$¢, dlaczego
co dwudziesty dyrektor i wicedyrektor nie muszg przejmowac sie postanowieniami prawa i podejmuja sie
wyzwan, majac ku temu niewielkie kompetencje, przynajmniej formalne. Zastanawia chociazby fakt, skad
u ponad stu kobiet (w roku 2014) i prawie 30 mezczyzn wystarczy podjecie zatrudnienia w szkole (placéwce
os$wiatowej), by obja¢ stanowisko, do ktérego inni dochodza latami wytrwatym wysitkiem skoncentrowanym
na rozwoju zawodowym w celu poszerzania swojej wiedzy, rozwijania umiejetnosci w toku ksztatcenia i sa-
moksztatcenia.

Pewnym dopetnieniem informacji o stopniach awansu zawodowego nauczycieli jest informacja o tym, jak
owe stopnie w ogdle funkcjonujg w systemie.

Rysunek 4. Udziat nauczycieli i dyrektoréw z wicedyrektorami wedtug stopni awansu zawodowego w ogdlnej
liczbie nauczycieli i kadry kierowniczej oswiaty, stan na 30 wrze$nia 2014 roku [%]
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Zrédio: opracowanie wiasne na podstawie danych Ministerstwa Edukacji Narodowej z bazy danych Systemu Informacji O$wiatowej

Proporcje udziatu poszczegdlnych stopni w grupie nauczycieli i kadry kierowniczej sg zréznicowane.
W przypadku nauczycieli stazystéw i kontraktowych wystepuje nawet nie uwzgledniana przez prawo, wspo-
mniana wyzej nadreprezentacja, gdyz nauczyciele legitymujacy sie tymi stopniami w zasadzie nie powinni
by¢ dopuszczeni do zajmowania stanowisk dyrektorow i wicedyrektoréw. Natomiast grupa nauczycieli mia-
nowanych jest reprezentowana proporcjonalnie dwa razy rzadziej, niz wskazywatby na to ich udziat w catej
populacji, a jednoczesnie nauczyciele dyplomowani zajmuja o0 50% cze$ciej stanowiska kierownicze, niz wska-
zywatby na to ich udziat w populacji.
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Pytanie, jakie wytania sie na tym etapie analizy, to pytanie o motywacje. Mozna je sformutowa¢ nastepuja-
co: ,,Dlaczego stanowiska kierownicze powierzane sg czesciej nauczycielom z wyzszym stopniem awansu za-
wodowego?”. Jednoczesnie pojawia sie kolejne pytanie o to, dlaczego organy do tego powotane, odstepujac
od uwarunkowan wynikajacych z prawa, powotuja osoby niespetniajace warunku posiadania odpowiedniego
stopnia awansu zawodowego oraz w jakim zakresie kwestia ta dotyczy dyrektoréw zatrudnionych na podsta-
wie art. 36 ust. 2 USO, co mogtoby w pewnym stopniu uzasadnia¢ tego typu dziatania.

Tabela 5. Liczba dyrektoréw i wicedyrektoréow wedtug stazu pedagogicznego w roku szkolnym 2014/15, stan
na 30 wrzesnia 2014 roku [0s6b]

. . Stanowisko
Staz pedagogmzny dyrektor wicedyrektor
dyrektoréow kobi " kobi -
i wicedyrektorow obieta mezczyzna obieta mezczyzna
liczba udziat liczba udziat liczba udziat liczba udziat

ponizej 10 1345 6,2% 292 4,4% 768 5,9% 207 7,9%
10-20 3500 16,3% 1400 21,3% 3407 26,2% 847 32,2%
21-30 9962 46,3% 3067 46,7% 6017 46,3% 1176 44,7%
31-40 6393 29,7% 1644 25,0% 2683 20,6% 368 14,0%
powyzej 40 331 1,5% 164 2,5% 124 1,0% 32 1,2%
Razem 21531 100,0% 6 567 100,0% 12999 100,0% 2630 100,0%

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych Ministerstwa Edukacji Narodowej z bazy danych Systemu Informacji Oswiatowej

Kolejna odstona nie ilustruje spetniania wymogéw formalnych, a jedynie jest fotografia konkretnej
sytuacji. Sumaryczne zestawienie dla obu podgrup (dyrektoréw i wicedyrektoréw) prezentuje prawie do-
ktadny rozktad naturalny.

Rysunek 5. Liczba dyrektoréw i wicedyrektorow wedtug stazu pedagogicznego, stan na 30 wrzesnia 2014
roku [0séb]
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Zrédio: opracowanie wiasne na podstawie danych Ministerstwa Edukacji Narodowej z bazy danych Systemu Informacji Oéwiatowej

Zebrane dane pokazuja, ze 6% badanej grupy stanowia dyrektorzy i wicedyrektorzy z niewielkim stazem
pedagogicznym, bo do 10 lat pracy na stanowisku nauczyciela. W przedziale 10-20 lat pracy pedagogicz-
nej znajduje sie 20,9% os6b, w kolejnym: 20-30 lat pracy jest ponad 46% dyrektoréw i wicedyrektorow, czyli
w przyblizeniu prawie potowa; 4 legitymuje sie stazem powyzej 30 lat pracy, a jedynie 1,5% powyzej 40 lat.
Dominacja dyrektorow ze stazem w trzeciej dekadzie moze by¢ echem faktu, iz jeszcze 20 lat temu nauczy-
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ciele z 30-letnim stazem odchodzili na emeryture, a stanowiska kierownicze powierzano im wtasnie jako uko-
ronowanie kariery3. Dzi$ te osoby sg u szczytu rozwoju intelektualnego i zawodowego - zajmowanie w tym
czasie stanowisk dyrektorskich by¢ moze jest docenieniem tego faktu. Dodajmy jeszcze, ze na poszczegdélnych
poziomach (zob. Rysunek 6) omawiane proporcje rozktadaja sie w sposéb zrdéznicowany, cho¢, co oczywiste,
dominacja kobiet jest tu az nadto wyrazista.

Rysunek 6. Udziat dyrektoréw i wicedyrektoréw wedtug typu szkoty w roku szkolnym 2014/15 w ogdlnej licz-
bie kadry kierowniczej, stan na 30 wrze$nia 2014 roku [%)]
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Zrédio: opracowanie wiasne na podstawie danych Ministerstwa Edukacji Narodowej wedtug bazy danych Systemu Informacji O$wiatowej

Zestawienie wizualizowane rysunkiem 6 ilustruje przynajmniej dwa wymiary zagadnienia: liczbe pla-
cowek w danym typie (dominuja szkoty podstawowe) oraz ich wielkos$¢ (duza szkota to koniecznos¢ po-
wotania osoby na stanowisko wicedyrektora). Zaobserwowa¢ mozna takze, iz w szkotach i placéwkach
prowadzonych przez gminy zatrudnienie znajduje prawie 54% kadry kierowniczej polskiej oswiaty. Do
tego dodac nalezy szeféw zespotoéw szkot, ktdre w tym zestawieniu nie odgrywaja jakiejs kluczowej roli,
nie mniej stanowig prawie 1/3 sumy stanowisk kierowniczych w polskich szkotach i placéwkach. Zauwa-
zy¢ tez warto, ze w podgrupie ,pozostate” ujeto licea profilowane i licea uzupetniajace, a podgrupa ,tech-
nika” obejmuje takze technika uzupetniajace, stanowigce bez mata 29% placéwek tego typu.

Innych wnioskéw dostarcza zagadnienie zasygnalizowane juz wyzej (patrz: rysunek 7), a mianowicie femi-
nizacja tak zawodu nauczycielskiego, jak i stanowisk kierowniczych w szkotach i placéwkach oswiatowych.

Aby w pewnym stopniu przyblizy¢ tto (i problem) warto odwotac sie do udziatu kobiet w populacji na-
uczycieli w poszczegdlnych typach szkoét. | tak, srednio w szkotach i placéwkach byto 81,8% nauczycielek
(Oswiata i wychowanie..., 2014). W poszczegdlnych, interesujacych nas typach szkét, odnotowano udziat
kobiet w zespotach nauczycielskich:

— wychowanie przedszkolne - 99,1%,

3 Sytuacja zmienita sie 1 stycznia 1999 roku w zwigzku z wejsciem w zycie art. 88 ust. 2a KN w brzmieniu nadanym mu art. 150 ustawy z dnia
17 grudnia 1998 r. o emeryturach i rentach z Funduszu Ubezpieczen Spotecznych (Dz.U.z 1998 r. nr 162, poz. 1118).
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— szkoty podstawowe - 86,6%,

— gimnazja - 75,9%,

— zasadnicze szkoty zawodowe — 53,9%,
— licea og6lnoksztatcace - 71,6%,

— technika - 65,0%,

— szkoty policealne — 67,7%,

— pozostate - 63,3%.

Rysunek 7. Udziat kobiet w piastowaniu stanowisk kierowniczych w réznych typach szkét i placowek, stan na
30 wrzesnia 2014 roku [%]
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Zrédio: opracowanie wiasne na podstawie danych Ministerstwa Edukacji Narodowej wedtug bazy danych Systemu Informacji O$wiatowej

We wrzes$niu 2014 roku srednio 78,8% stanowisk kierowniczych (dyrektorskich i wicedyrektorskich) w Pol-
sce zajmowalty kobiety, czyli reprezentatywnos¢ byta prawie idealna. Niemniej zaobserwowaé mozna pewng
prawidtowos¢: im wyzszy poziom ksztatcenia (wyzszy ISCED, International Standard...2006)*, tym mniejszy
udziat kobiet w kierowaniu szkofg na danym poziomie. | tak, najwiecej kobiet kieruje przedszkolami (bez mata
100% - pojedyncze przypadki, doktadnie 94 mezczyzn, tylko potwierdzaja regute, ze na tym etapie edukacyj-
nym mezczyzni kulturowo i poprawnosciowo nie sg mile widziani, zapewne ze szkoda dla proceséw edukacyj-
nych) (Biddulph, 2011). Szkotami podstawowymi kieruje 83% kobiet (udziat nauczycielek w grupie zawodowej
nauczycieli pracujacych w przedszkolach to 86,6%). Gimnazjami kieruje 73% kobiet (udziat kobiet w grupie
0s6b pracujacych w gimnazjach na stanowisku nauczyciela stanowi 75,9%), natomiast w szkofach ponadgim-
nazjalnych, to juz tylko przecietnie 62,7% kobiet, z tym, ze najwiecej w liceach ogdélnoksztatcacych - 63,2%
(ogétem w liceach zatrudnionych na stanowisku nauczyciela jest 71,6% kobiet). Podobne proporcje w zalez-
nosci od poziomu edukacyjnego obserwowane sg takze w innych krajach.

4 Aktualna wersja klasyfikacji pozioméw ksztatcenia wprowadzona w 1997 roku — ISCED-97 obejmuje siedem poziomoéw ksztatcenia od ISCED 0 (edu-
kacja przedszkolna) do ISCED 6 (szkolnictwo wyzsze Il stopnia). Nalezy zaznaczy¢, ze w 2009 roku rozpoczeto przeglad ISCED i w listopadzie 2011 roku
podczas Konferencji Generalnej UNESCO przyjeto poprawiong wersje klasyfikacji: ISCED 2011. Klasyfikacja ta w stosunku do poprzedniej jest bardziej
rozbudowana i obejmuje nie siedem, ale osiem poziomdw edukacji. Zastosowanie ulepszonej wersji klasyfikacji ISCED zaowocuje - jak sie zaktada -
jeszcze wyzsza poréwnywalnoscig wynikéw uzyskiwanych z wykorzystaniem wskaznika ESL, co ma by¢ widoczne juz w roku 2015, gdyz poczawszy od
roku 2014 dane do obliczania wskaznika ESL beda zbierane wtasnie z uwzglednieniem nowe;j klasyfikacji ISCED. Petny opis Miedzynarodowej Standar-
dowej Klasyfikacji Ksztatcenia jest dostepny na stronie internetowej Instytutu Statystycznego Organizacji Narodéw Zjednoczonych do spraw Oswiaty,
Nauki i Kultury (UNESCO).
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Oddzielng kwestig sg zespoty szkét, w skfad ktdérych wchodzg rézne typy szkot i placdwek i cata grupa po-
zostatych placéwek. Tutaj, Srednio nieco ponad 70% dyrektorow i wicedyrektoréw stanowia kobiety, wiecej niz
w szkotach ponadgimnazjalnych, ale mniej niz $rednio w kraju (zob. Rysunek 7). Budzi to kolejne watpliwosci
i pytania. Jak to sie dzieje, ze mimo niewielkiej korelacji miedzy feminizacja pokoju nauczycielskiego a femini-
zacja gabinetow dyrektorskich, dysproporcje rosng wraz z podwyzszaniem etapu edukacyjnego? Wspotczyn-
nik determinacji (kwadrat wspotczynnika korelacji Paersona — R?) dla opisujacych je wartosci wynosi az 0,86,
co wskazuje na znaczaca zaleznos¢ liniowa — im wyzszy poziom edukacyjny tym nizszy udziat kobiet w kiero-
waniu szkofa. Nie nam ocenia¢, czy takie relacje i zachowania sg pozadane, ale nalezy zywi¢ przekonanie, iz
jest to cenny materiat do oddzielnych badan socjologicznych, spotecznych, a nawet antropologicznych.

Srodowiskowo reprezentatywnos¢ kadr kierowniczych o$wiaty w Polsce jest doé¢ charakterystyczna i nie
odbiega od innych, prezentowanych wyzej wynikéw analiz.

Rysunek 8. Dyrektorzy i wicedyrektorzy szkét i placdéwek wedtug miejsca lokalizacji szkoty (placéwki), stan na
30 wrzesnia 2014 roku [liczba i udziat]

Hwie$

i miasto do 5 tys. mieszkarcéw

i miasto powyzej 5 tys. mieszkaricow

Zrédio: opracowanie wiashe na podstawie danych Ministerstwa Edukacji Narodowej wedtug bazy danych Systemu Informacji O$wiatowej

Relatywnie najmniej jest kobiet zatrudnionych na stanowisku dyrektora szkoty na wsi i w miastach do 5 tys.
mieszkancow, ale to logiczna konstatacja, choéby z uwagi na zlokalizowanie tam jedynie czesci przedszkoli,
szko6t podstawowych i gimnazjéw. Pozostate szkoty i placéwki lokalizowane sg (z powodéw komunikacyjnych),
z uwagi na dostepnos¢, przede wszystkim w miastach. Poza tym w szkotach podstawowych zlokalizowanych
na wsiach uczy sie ok. 39,0% catej populacji, a w gimnazjach 34,7% (Oswiata i wychowanie. .., 2014). Stad tez
34% kobiet i 11% mezczyzn zatrudnionych na stanowisku dyrektora szkoty pracuje na wsi i miastach do 5 tys.
mieszkancoéw, a wspomagaja ich osoby zatrudnione na stanowisku wicedyrektora szkoty (12% kobiet i 2%
mezczyzn). Generalnie rzecz ujmujac mozna powiedzie¢, ze w srodowiskach zurbanizowanych zatrudnionych
jest wiecej wicedyrektoréw obojga ptci, gdyz zlokalizowane tam szkoty sg na ogét wieksze. Dlatego 12 398
dyrektoréw z matych srodowisk zatrudnia 3802 wicedyrektoréw (32% wszystkich wicedyrektoréw); a 15 590
dyrektoréw ze srodowisk zurbanizowanych zatrudnia az 11 770 wicedyrektorow.

Uzupetnieniem tych danych sg informacje, ze Srodowiskowy udziat kobiet wynosit w szkotach i placowkach
wiejskich — 78,5%, w miastach do 5 tys. mieszkancéw - 74,3%, a miastach powyzej tego progu - 79,6%.

Wsréd specjalnosci nauczycielskich reprezentowanych wsréd dyrektoréw dominuje, co raczej oczywiste,
wychowanie przedszkolne (6772 os6b), jako ze nie mozna obja¢ stanowiska w przedszkolu nie majac specjal-
nosci zwigzanej z nauczaniem w nim. Ta grupa dyrektoréw dysponuje tez najmniej liczng grupa wicedyrek-
toréw (20,2% w stosunku do liczby dyrektoréw). Na drugim miejscu plasuja sie przedstawiciele przedmiotéow
ogolnoksztatcacych - 6035 os6b z zapleczem wicedyrektoréw stanowigcym 43,0% liczby dyrektoréw. Spora
grupe stanowia tez ,nauczyciele-nieprzedmiotowcy” w szkotfach i placéwkach (2809 plus 35,4% wicedyrek-
toréw). Do grup dyrektoréw liczacych w skali kraju ponad 1 tysigc oso6b nalezg tez matematycy — 2028 oséb

19



Dyrektor szkoty — koncepcje i wyzwania @

(plus 49,3% wicedyrektorow); polonisci — 1928 (plus 46,9% wicedyrektoréw), historycy i nauczyciele wiedzy
o spotfeczenstwie — 1812 (oraz 32,8% wicedyrektoréw), nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej - 1451 (wraz
z 34,6% wicedyrektorami), nauczyciele wychowania fizycznego - 1443 (plus 33,2% wicedyrektoréw), przyrody
- 1178 (33,7% zastepcdw) oraz nauczyciele teoretycznych i praktycznych przedmiotéw zawodowych — 1047
(oraz 50,9% wicedyrektoréw).

Rysunek 9. Nauczyciele na stanowiskach kierowniczych wedtug specjalnosci nauczycielskiej, stan na 30 wrze-
$nia 2014 roku [0os6b]
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Zrédio: opracowanie wiasne na podstawie danych Ministerstwa Edukacji Narodowej wedtug bazy danych Systemu Informacji O$wiatowej

To krétkie zaprezentowanie sktadu,zawodowego” elity zarzadzania placéwkami oswiatowymi pokazuje, ze
sa wprawdzie nauczane przedmioty szkolne, ktérych reprezentanci czesciej siegaja po stanowiska dyrektorow
lub wicedyrektoréw, ale z drugiej strony nie ma w tym zakresie jakichs zdecydowanych preferencji. Inne spe-
cjalnosci nauczycielskie w gabinetach dyrektorskich sg stabiej reprezentowane, ale tez liczba nauczycieli tych
przedmiotéw, cho¢by z uwagi na mniejsza liczbe godzin uczniowskich, jest tam mniej wyrazista.

Ostatnim zagadnieniem, dajgcym sie tu uchwyci¢ dzieki prowadzonym analizom statystycznym jest za-
interesowanie sie dyrektoréw i wicedyrektoréw szkét i placéwek zajeciami dodatkowymi (w tym godzinami
ponadwymiarowymi). Podnoszone zagadnienie ma wymiar wieloaspektowy — z punktu widzenia rozwia-
zan prawnych i organizacyjnych nauczyciel obejmujacy stanowisko dyrektora ma udzielana znizke od zajec
z uczniami, aby miat czas rzetelnie wykonywac swoje dyrektorskie obowiazki. Z drugiej strony, jak podnosza
dyrektorzy, bywa zZe ich dodatki funkcyjne sg tak niskie, iz w poréwnaniu z zarobkami kolegéw-nauczycieli
czuja sie postponowani, szukaja wiec rekompensaty w dodatkowych dochodach poza macierzystg szkota.
Inna przyczyna tkwi zapewne w motywacji do przyjecia stanowiska dyrektora szkoty — przedstawiciele jednej
grupy chca cos$ w szkole zrobi¢, a inni, by¢ moze, pragna sie na stanowisku... dorobi¢. Badania ilosciowo-jako-
Sciowe (Wiestaw, 2012) w tym obszarze wskazujg na pewne przestanki tego stanu rzeczy.
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Rysunek 10. Liczba dyrektoréw i wicedyrektoréw wedtug liczby godzin innych zaje¢ w roku szkolnym 2014/15,
stan na 30 wrzesénia 2014 roku [0séb]
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Liczby bezwzgledne czasem podsuwaja btedne wnioski, bo epatujg swojag wyrazistoscia, stad czasem bar-
dziej ,sprawiedliwe” jest ukazywanie proporgji. Takie ujecie proponuje tabela 6.

Tabela 6. Udziat dyrektoréw i wicedyrektoréw w realizacji zaje¢ dodatkowych w szkotach, stan na 30 wrzesnia 2014
roku [%]

. . L Stanowisko
Tygod;:,c:ivgkv;x,l;lz?‘r zajec dyrektor wicedyrektor Razem
kobieta mezczyzna kobieta mezczyzna
ponizej 5 godzin 13,1 21,8 2,2 33 10,6
5-10 godzin 41,7 45,2 42,2 40,1 42,3
powyzej 10 godzin 39,5 25,9 52,9 53,9 42,3
nie maja innych zajec¢ 57 7.1 2,7 2,6 4,8

Zrédio: opracowanie wiasne na podstawie danych Ministerstwa Edukacji Narodowej wedtug bazy danych Systemu Informacji O$wiatowej

Z danych zawartych w tej tabeli wynika, ze ponad 42% stanowia najliczniejsze grupy dyrektoréw i wicedy-
rektoréw, ktérzy realizuja dodatkowe zajecia w wymiarze tygodniowym 5-10 godzin lub powyzej 10 godzin.
Tylko mniej niz 5% dyrektoréw nie podejmuje dodatkowych zaje¢, a nieco ponad 10% czyni to mozna powie-
dzie¢,powsciggliwie’, bo w wymiarze ponizej 5 godzin tygodniowo. Z zestawienia mozna wywnioskowac tez,
ze kobiety na stanowiskach dyrektoréw szkét czesciej niz mezczyzni podejmuja sie dodatkowych zajec i to
w wyzszym wymiarze. Na stanowiskach wicedyrektoréw jest w tym obszarze swoistego rodzaju rGwnowaga -
przedstawiciele obu ptci bez mata z rbwnym zapatem pracuja poza macierzystg szkota, uzupetniajgc domowe
dochody.
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1.4. Zadania

Cos, co wydaje sie oczywiste, w rzeczy samej oczywistym nie zawsze jest. Taki problem dotyczy kwestii
zadan dyrektora szkoty. Pierwsza trudnos$¢ w opisywaniu zadan pojawia sie juz wowczas, gdy chcemy spre-
cyzowad, czym w ogole jest zadanie. Nie utatwiajg sprawy stowniki, ktére czesto definiujg pojecie niedoktad-
nie, nieprecyzyjnie, czy tez marginalnie. ,Zadanie - to, co nalezy wykona¢, osiaggna¢; obowiazek, polecenie”
stwierdza Stownik Jezyka Polskiego PWN autorstwa Mieczystawa Szymczaka (1989, s. 898). Mimo wiec dos¢
powszechnego postugiwania sie terminem ,zadanie” czasem trudno jest jednoznacznie odpowiedzie¢ na py-
tanie, czym jest samo zadanie.

Jesli chodzi o szkofe i prace jej dyrektora, to rzecz zaczeta nabiera¢ wyrazu, gdy w finansach publicznych
pojawita sie mozliwos¢ budzetowania zadaniowego. Oczywiscie znéw nie przyjeto jednoznacznej definig;ji
zadania, ale sam opis zadania (budzetowego) przybliza nas nieco do sedna poszukiwan, tym bardziej, ze na-
zwa angielska performace-based budgeting sugeruje wiekszg koncentracje na wynikach, niz samych zada-
niach. Niemniej jednym z gtéwnych tematéw podejmowanych we wspétczesnej ekonomii jest zagadnienie
realizowania przez panstwo zadan na rzecz swych obywateli (Postuta, Perczyniski, 2008, s. 13). Wydaje sig, ze
najbardziej transparentnym narzedziem jest metoda zarzadzania sSrodkami publicznymi ujmowana jako skon-
solidowany plan wydatkéw jednostek sektora finanséw publicznych — sporzadzany w horyzoncie dtuzszym
niz rok, w ukfadzie funkcji panistwa, zadan i podzadan budzetowych wraz z miernikami okreslajgcymi stopien
ich realizacji (tamze, s. 22-23).

Sama ustawa (UFP, 2009) tylko przybliza nas do istoty zagadnienia, gdy definiuje budzet w uktadzie za-
daniowym stwierdzajac, ze rozumie sie przez to zestawienie odpowiednio wydatkéw budzetu panstwa [...]
sporzadzone wedtug funkcji panstwa [...] oraz zadan budzetowych grupujacych wydatki wedtug celéw i po-
dzadan budzetowych grupujacych dziatania umozliwiajace realizacje celéw zadania, w ramach ktérego po-
dzadania te zostaty wyodrebnione — wraz z opisem celéw tych zadan i podzadan, a takze z bazowymi i doce-
lowymi miernikami stopnia realizacji celéw dziatalnosci panstwa, oznaczajagcymi wartosciowe, ilosciowe lub
opisowe okreslenie bazowego i docelowego poziomu efektéw z poniesionych nakfadéw (UFP, 2009, art. 2 pkt
3). Chodzi tez o to, by zadanie wykonane zostato w sposéb zgodny z prawem, efektywny, oszczedny i termi-
nowy (tamze, art. 47 i 68 ust. 1).

| co prawda krotki wglad w obszar finanséw publicznych nie rozwiewa wszystkich naszych watpliwosci,
jednakze pokazuje niektére cechy zadania i to, Ze na ogét jego realizacja winna by¢ finansowana w wymiarze
publicznym, musi tez by¢ wykonywane w okreslonych ramach prawnych, a rozliczenie jego wykonania odby-
wa sie za pomoca miernikéw i przypisanych do nich wskaznikéw.
Wielu autoréw uwaza, ze charakterystyka zadania winna zawierac:
— nazwe zadania,
— cel szczegdtowy (rezultat), jaki zamierza sie osiagna¢ przez realizacje zadania,
— wykonawce zadania,
— opis zadania:
+ potrzeby globalne (gminy lub jej mieszkaricéw) wyrazone liczbowo,
« zrédha informacji dotyczace potrzeb,
- stopien realizacji potrzeb wynikajacy ze zrealizowanego zadania,
— zakres rzeczowy zadania wraz z miernikami,
— charakter zadania,
— zrédta finansowania zadania (Filas, Piszczek, Stobnicka, 1999, s. 49-50).

W duzym skrocie i uproszczeniu moglibysmy zatem stwierdzi¢, ze zadanie to elementarna jednostka okre-
$lajgca w miare jednorodng dziatalnos¢ podejmowang w celu osiaggniecia okreslonego rezultatu. Posiada ono
parametry, ktére umozliwiaja ocene jego realizacji pod katem efektywnosci i skutecznosci. Zawiera zakres
rzeczowy, harmonogram realizacji, koszty realizacji i osobe odpowiedzialng za jego wykonanie.

Warto zauwazy¢, ze w jezyku potocznym, i nie tylko, termin zadanie jest stosowany zamiennie z terminem
cele. James A.F. Stoner i Charles Wankel (1994) uczulajg nas na koniecznos$¢ bycia swiadomym idei lezacych
u podtoza terminu zadanie i terminu cele oraz na fakt, ze wszelkie rozwazania nad zadaniami muszg by¢ po-
wigzane z misjq oraz strategig organizacji. Stoner i Wankel ujmuja te kwestie tak: ,wielu autoréw i kierowni-
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kow uzywa pojec ‘cele’ i ‘zadania’ zamiennie. Wazniejsze jest wiec zrozumienie idei lezacych u podtoza tych
termindw niz precyzyjne ich rozréznianie. [...] W ogdlnych ramach roli kazda organizacja wybiera sobie misje,
ktérag mozna opisa¢ w kategoriach wyrobdéw i rynkdéw, ustug i klientéw. [...] Misje organizacji przekfada sie
nastepnie na zadania, ktére musi sie wykonad, by zrealizowac cele. [...] Strategia wytycza jednolity kierunek
organizacji w postaci r6znorodnych zadan i wyznacza sposéb zuzytkowania zasobéw przyblizajacy wykona-

nie tych zadan” (tamze, s. 96).

Stoner i Wankel przywotujg za J. Richardem Hackmanem (tamze, s. 202-203) pie¢ podstawowych cech za-
dan, wérdd ktérych na uwage zastuguja: zréznicowanie umiejetnosci, samoistnos¢, znaczenie, samodzielnos¢
i sprzezenie zwrotne (zob. tabela 7). Cechy te sg mocno zwigzane z zajmowanym przez pracownika stanowi-
skiem i ich nasilenie przejawia sie réznie w zaleznosci od wykonywanego zawodu i zajmowanego stanowi-

ska.

Tabela 7. Charakterystyka zadan

Cechy zadania Opis Duzy stopien Maly stopien
Zréznicowanie umiejetnosci — stopien, w jakim | Wykonywanie réznych prac, stawiajacych
do wykonania przydzielonych prac potrzebne | wyzwanie umystowi i rozwijajacych Projektant odziezy |Goniec
53 ré6zne umiejetnosci i uzdolnienia. umiejetnos¢ koordynacji.
Samoistnos¢ zadania - stopien, w jakim Petnienie catej funkcji od poczatku do Robotnik
praca wiaze sie z wykonaniem konkretnego konica, umozliwiajace wykazanie sie Programista przy tasmie
przedmiotu, projektu lub innego efektu pracy. | konkretnym wynikiem. montazowej

Znaczenie zadania - stopien, w jakim zadanie
dotyczy pracy lub zycia innych w organizacji
lub poza nia.

Zajmowanie sie funkcja, ktéra jest wazna
dla dobrobytu, bezpieczenstwa, a nawet
zycia innych.

Kontroler ruchu

powietrznego Malarz pokojowy

Samodzielnos¢ — stopien, w jakim dana osoba
ma swobode w pracy i w programowaniu

Odpowiedzialno$¢ za powodzenie
lub niepowodzenie funkcji oraz

Kierownik projektu Kasjer w domu

o efektywnosci wykonywania przez nig zadan.

zadan oraz ustalaniu sposobdw ich mozliwo$¢ planowania programu pracy, towarowym
wykonywania. kontrolowania jakosci itp.

Sprzezenie zwrotne - stopien, w jakim dana Dowiadywanie sie o efektywnosci swojej

osoba uzyskuje konkretna informacje pracy w wyniku jasnej i bezposredniej Zawodowy Straznik
(pochwate, nagane lub inne uwagi) oceny przez przetozonego albo kolegéw | sportowiec

lub na podstawie samego rezultatu pracy.

Zrodto: J. AF. Stoner i Ch. Wankel, Kierowanie, PWE, Warszawa 1994, s. 203

Blizej zagadnienia te moze naswietli¢ ilustracja (rysunek 11) zestawiajgca cechy zadania w powigzaniu

z motywacja do pracy.

Rysunek 11. Cechy zadania i motywacja do pracy

Cechy zadania

Krytyczne stany

psychologiczne

\

Wyniki osobiste i
robocze

—

Poczucie znaczenia pracy

Poczucie odpowiedzialnosci
za wyniki pracy

Znajomos¢ konkretnych wynikéw -

pracy

Wysoka wewnetrzna motywacja do
pracy

Wysoka jakos¢ i wydajnos¢ pracy
Duze zadowolenie z pracy

Maty stopien nieobecnosci i fluktuacji

Zrodto: J. AF. Stoner i Ch. Wankel, Kierowanie, PWE, Warszawa 1994, s. 204
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Jestesmy przekonani, ze dyrektorzy szkét w podobny sposéb widza zadania, jakie stawia przed nimi nie
tylko prawo powszechnie obowigzujace, ale tez organy administracji publicznej (np. wéjtowie, starostowie,
marszatkowie czy kuratorzy oswiaty).

W niniejszej ksigzce, gdy podejmujemy problematyke zadan dyrektora szkoty, chodzi nam przede wszyst-
kim o wspotczesne zadania dyrektora szkoty (patrz: podrozdziat 3 rozdziatu 4), ale zanim skupimy sie na tym
obszarze, pragniemy pokrétce pokazac jak w ujeciu historycznym ta rzecz wygladata. Historia polskiego
szkolnictwa publicznego siega XVIII wieku i czaséw Komisji Edukacji Narodowej®. Niemniej jednak przerwa
w ciggtosci panstwowosci polskiej spowodowata, ze to, co gdzie indziej mogto rozwijac¢ sie harmonijnie, na
ziemiach polskich i w spoteczenstwie polskim - z uwagi na przynalezno$¢ do réznych panstw — zmieniato
sie dos¢ dychotomicznie. W rezultacie, w listopadzie 1918 roku i najblizszych latach trzeba byto zespoli¢ nie
tylko ziemie polskie, zadbac o spdjnosc spoteczenstwa, o administracje, prawo, podziat terytorialny, armie,
nazewnictwo i tysigce innych biezacych spraw, a do tego jeszcze zespoli¢ systemy szkolne. Proces trwat wiele
lat, cho¢ juz w roku 1919 wprowadzono w Polsce obowigzek szkolny. Prawo stanowito zatem, ze ,wyksztatce-
nie w zakresie szkoty powszechnej jest obowigzkowe dla wszystkich dzieci w wieku szkolnym” (Dekret, 1919,
art. 1), zas dalej rozstrzygato, iz ,szkota powszechna obejmuje siedem lat nauczania. Do czasu jednak zorgani-
zowania we wszystkich miejscowosciach petnych, siedmioletnich szkét powszechnych przejsciowo utrzymane
s i tworzone bedg szkoty powszechne z czteroletnig nauka codzienng i z obowigzkowa nauka uzupetniajaca
trzyletnia lub szkoty powszechne z nauka codzienng piecioletnia i z obowigzkowg nauka uzupetniajaca dwu-
letnig” (tamze, art. 8)°. Tak wiec pierwsze rozstrzygniecia w zakresie struktury i zadan powstawaty u zrebéw
Il Rzeczypospolitej. Dekret ten przewidywat tez pewne pierwsze zadania i obowiazki ,kierownictwa” szkoty,
nalezaty do nich:

— Kierownictwo szkoty najpo6zniej 1 sierpnia kazdego roku, na podstawie [...] danych [...], otrzymywato od
Opieki Szkolnej odpis metryki szkolnej (tamze, art. 15-17),

— Kierownik szkoty, niezwtocznie po ukonczeniu zapiséw [...] badat na podstawie metryki szkolnej, czy
wszystkie dzieci, obowigzane do nauki, zostaty do szkoty zapisane (tamze, art. 19),

— Kierownik szkoty winien z koncem kazdego miesigca przedtozy¢ Dozorowi Szkolnemu, a w miastach, two-
rzacych samodzielne okregi szkolne, odnosnym Opiekom Szkolnym wykaz tych dzieci, ktére bez usprawie-
dliwionej przyczyny opuscity nauke szkolna, z podaniem przy kazdym dziecku liczby opuszczonych dni
szkolnych (tamze, art. 25),

— Kierownik [szkoty], gdy dziecko opuszczato nauke po raz pierwszy, jesli uznat to za stosowne, mdogt nie za-
mieszczajgc nazwiska jego w wykazie7, [...] podac ten fakt do wiadomosci Opieki Szkolnej z prosba o wy-
warcie wptywu na rodzicdéw, wzglednie opiekunoéw, by posytali dziecko do szkoty regularnie wraz o ostrze-
zeniem ich, ze zostang podjete srodki przymusowe, jezeli nieobecnos¢ dzieci w szkole powtérzy sie (tamze,
art. 26).

Tak prezentowaly sie pierwsze, zapisane w prawie powszechnie obowigzujacym, zadania kierownika szkoty
powszechnej.

Rozporzadzenie Ministra Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego z 10 sierpnia 1937 r. o wymiarze
godzin nauczania oraz innych zaje¢ obowigzkowych nauczycieli i kierownikéw szkét® wyraznie rozgraniczato
stanowiska w oswiacie - kierownik przypisany byt do przedszkola i szkoty powszechnej (podstawowej), zas
dyrektor do szkét srednich i podobnych (np. seminaria nauczycielskie). Wiele przepiséw ustawy z 1 lipca 1926
roku dos¢ wiernie powtérzyta ustawa z 27 kwietnia 1956 roku o prawach i obowigzkach nauczycieli®, wprowa-
dzajac przy tym pojecie stanowiska kierowniczego w szkole™ (USO 1956, art. 5 oraz 35, ust. 2 pkt 3). Jednocze-
$nie, raczej niezbyt fortunnie z uwagi na terminologie, zdecydowano ze ,nauczyciel sprawujacy kierownicza
funkcje obowigzany jest dbac o dobrg organizacje pracy w powierzonej mu szkole i udziela¢ wspotpracowni-
kom, w szczegélnosci nauczycielom poczatkujagcym, pomocy w wypetnianiu ich obowiazkéw” (tamze, art. 3

® 14 pazdziernika 1773 roku

¢ Dekret o obowiazku szkolnym (Dz.U. z 1919 r. nr 14, poz. 147); Dekret obowigzywat wylgcznie na ziemiach bytego zaboru rosyjskiego (art. 48
Dekretu)

7 Warto zwrdci¢ uwage na to szczegélne wyczulenie na ochrone danych osobowych ucznia, a przy tym wiele kultury w relacji z jego rodzicami.

8 Dz .Urz.MENz 1937 r.nr 10, poz. 316.

°  DzU.z1956r.nr 12, poz. 63 ze zm.

0 Zrezygnowano takze z rozrézniania ptci 0oséb zajmujacych owe stanowiska kierownicze, cho¢ urzedowo-partyjny zwrot: towarzysz/towarzyszka, jak
wida¢, uwzgledniat rozréznienie co do ptci.
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ust. 2). Byly to, co prawda zarysowane dos¢ ogdlnie, nie mniej w prawie powszechnie obowigzujacym, nowe
zadania dyrektora (kierownika) szkoty. Postanowiono tez, ze wiasciwy minister lub Prezes Centralnego Urzedu
Szkolenia Zawodowego w stosunku do szkolnictwa podlegtego mieli okresli¢ warunki wymagane przy mia-
nowaniu na stanowiska kierownicze w szkole. Zarzadzenia w tych sprawach w stosunku do szkolnictwa przez
siebie nadzorowanego mieli wyda¢ Minister Oswiaty lub Prezes Centralnego Urzedu Szkolenia Zawodowego
W porozumieniu z zainteresowanymi ministrami i kierownikami urzedéw centralnych (tamze, art. 5).

Ustawy ustrojowe konstytuujace system oswiaty w Polsce — ani obowigzujaca od 1 lipca 1932 roku usta-
wa z 11 marca 1932 r. o ustroju szkolnictwa'!, ani wprowadzajaca od 21 lipca 1961 roku o$mioletnia szkote
podstawowgq ustawa z 15 lipca 1961 r. o rozwoju systemu oswiaty i wychowania' nie okreslaty form orga-
nizacyjnych i zasad kierowania szkotami lub placéwkami o$wiatowymi. Zadania, uprawnienia, kompetencje
i odpowiedzialnos¢ dyrektora szkoty ustalita dopiero ustawa z 7 wrzesnia 1991 roku o systemie oswiaty (USO,
1991). Niemniej, na poziomie ustawy, zagadnienia te dookreslaty ustawy statuujace sytuacje nauczycieli szk6t
publicznych.

W ustawie przyjeto rozwigzanie sankcjonujgce centralizm panstwowy, czego wyrazem byto zatrudnianie
wszystkich nauczycieli w Polsce przez eufemistyczng wiadze szkolng. Czytamy zatem, ze ,nauczycieli mianuje
lub zawiera z nimi umowe o prace wtadza szkolna sprawujaca bezposredni nadzér nad szkota, w ktérej na-
uczyciel ma by¢ zatrudniony” (Rozp. 1937, art. 7 ust. 1). Jednoczes$nie ,wiasciwy minister lub kierownik urzedu
centralnego w porozumieniu z Zarzagdem Gtéwnym Zwigzku Zawodowego Nauczycielstwa Polskiego okresli
przypadki, w ktérych zawieranie uméw z nauczycielami moze by¢ zlecone dyrektorom (kierownikom) szkét,
oraz ustali szkoty i stanowiska, ktorych obsadzenie wymaga jego zgody” (Rozp. 1937, art. 7 ust. 2). Ten przejaw
dekoncentracji wtadzy w PRL przewidywat nieznana dotad w tym obszarze kategorie zadan zleconych dyrek-
torom szkét.

Praktyka i w pewnym zakresie osobiste doswiadczenie ucza, ze w wiekszosci przypadkdéw, poza regula-
cjami ustawowymi, osoby powotywane na konkretne stanowiska, otrzymywaty co$ w rodzaju zakresu zadan,
czynnosci i upowaznien, w ktérych doprecyzowywano, uszczegdtawiano i personalizowano przepisy réznych
aktéw prawnych'.

W ustawie z 7 wrzesnia 1991 roku o systemie oswiaty (USO, 1991)'* zwiazek frazeologiczny dyrektor szko-
fy przywotany jest w réznych formach fleksyjnych 159 razy, wypierajac tym samym zagadnienia zwigzane
usytuowaniem dyrektora szkoty w Karcie nauczyciela. Jesli zauwazy¢, ze w 2009 roku przywofan tych byto
okoto 90 (Jezowski, 2009, s. 17), to wzrost o 77% przekfada sie na bezposrednio natozone ustawa na dyrek-
tora zadania.

Nalezy takze dodac inne przepisy tzw. prawa osSwiatowego, ktére naktadaja na dyrektora szkoty setki in-
nych, czesto bardzo drobiazgowych zadan. Sze$¢ lat temu doliczono sie ponad 1100 zadarn bedacych prawem,
a wiec obtozonych klauzula obowiazkowej realizacji, ktére natozono na dyrektoréw (zob. Jezowski, 2009). Po-
nad 400 z nich to zadania wspdlne dla dyrektoréw wszystkich typdw szkét i placéwek. Dyrektor realizuje takze
zadania z zakresu prawa nieletnich, finanséw publicznych, prawa administracyjnego, cywilnego, prawa pracy
itd. Podstawa tamtego opracowania byto 110 aktéw prawnych, wydanych przez ponad 15 podmiotéw pan-
stwa, ktore naktadaty bezposrednio na dyrektoréw szkét jakiekolwiek zadania (tamze, s. 18). Warto podkresli¢,
Ze opracowanie nie obejmowato setek zadan wynikajacych ze wspomnianych wyzej przepiséw zamieszczo-
nych w innych obszarach prawa, cho¢by administracyjnego, finanséw publicznych, rodzinnego, gospodarcze-
go, budowlanego, sanitarnego etc.

" DzU.z1932r.nr 38, poz. 389 ze zm.

2. Dz.U.z 1961 r.nr 32, poz. 160 ze zm.

3 W konkretnym przyktadzie dokument (6 stron maszynopisu) okreslat osobe, stanowisko, podlegtos¢ stuzbowa, kim/czym kieruje, kogo/co nad-
zoruje i kontroluje oraz co realizuje. Ta cze$¢ byta najobszerniejsza, bo stwierdzano w niej, ze realizuje zadania dydaktyczno-wychowawcze okreslone
przez jednostke zwierzchnia, a w szczegdlnosci wykaz zawierat 44 zadania oraz podzadania i 12 upowaznien do dziatania w imieniu, w tym przypadku
naczelnika miasta i gminy. Poniewaz przyktadowy arkusz z 1983 roku obejmowat zadania gminnego dyrektora szkét, to znalazly sie w nim takie sfor-
mutowania, jak: ,Analizuje stan i strukture wyksztatcenia ludnosci gminy oraz stopien zaspokojenia potrzeb w zakresie ksztatcenia dzieci, mtodziezy
i dorostych na tle planu spoteczno-ekonomicznego rozwoju miasta i gminy” lub,,Prowadzi dla szkét rachunkowos¢ w zakresie wydatkéw budzetowych
i pozabudzetowych”. Jednocze$nie na podstawie regulaminu organizacyjnego urzedu miasta i gminy dyrektor zostat upowazniony m.in. do podejmo-
wania decyzji w zakresie ,proponowania kandydatéw na rodziny zastepcze oraz wyznaczania nauczycieli — opiekunéw tych dzieci”. Juz tylko ten skré-
towy przeglad dokumentu pokazuje, ze obejmowat on sprawy daleko wykraczajace poza sfere tzw. prawa oswiatowego, podejmujac wiele obszaréw
szeroko rozumianego prawa ustrojowego i materialnego.

* W stanie prawnym obowiazujacym 6 lipca 2015 roku.
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Skumulowane w przywotanym opracowaniu 1109 zadan podzielono na dwie grupy:
— zadania w zakresie przygotowania, realizowania i rozliczania zadan edukacyjnych, oraz na
— zadania dyrektoréw szkot w zakresie zatrudniania i zwalniania nauczycieli

Nastepnie przypisano je jako powszechne dyrektorom wszystkich szkét i placowek oraz szczegéine dyrek-
torom czterdziestu pieciu typdw szkét i placowek oswiatowych. Tak wytonione zadania otrzymaty swdj wyraz
w hasle i rozwijajacym je oméwieniu, z jednoczesnym odestaniem do konkretnego aktu prawnego ujetego
w ponumerowanym wykazie, a w nim do konkretnego przepisu. Przyktad:

Zawiadamianie kuratora o$wiaty i organu prowadzacego szkote, o powotaniu komisji dla ustalenia zakresu

zniszczen oraz odtworzenia dokumentacji szkolnej oraz o wynikach jej pracy [45]5 21 ust. 4

Zrédto: Antoni Jezowski, Zadania dyrektora szkoty i placéwki oswiatowej, IBO, Wroctaw 2009, s. 35

To bardziej szczegétowe przywotanie w tym miejscu tamtego opracowania ma jedynie wskaza¢, ze pewne
prace analityczne i badawcze zostaty juz wykonane, a jakie ma to przetozenie na wspoétczesng szkolng rzeczy-
wistos¢ sprébujemy pokazac w rozdziale 3.4.

O jeszcze jednej grupie zadan musimy w tym miejscu wspomnie¢ - sg to zadania statutowe szkoty. ,Statut
szkoty lub placéwki publicznej powinien okresla¢ w szczegdlnosci nazwe i typ szkoty lub placéwki oraz ich
cele i zadania” (USO, 1991, art. 60 ust. 1 lit. a). Te grupe zadan, w pofaczeniu z celami szkoty definiuje sama
spotecznosc¢ szkolna, redagujac, uchwalajac a pézniej realizujac statut szkoty.

Systematyzujac te rozwazania, nalezy wyraznie stwierdzi¢, ze dyrektor realizuje setki ré6znych zadan,
z ktérych wiele jest zadaniami budzetowymi, gdyz finansowane sg bezposrednio z budzetu (jednostki sa-
morzadu terytorialnego lub panstwa). Zadania dyrektora szkoty wynikaja z kilkuset aktéw normatywnych.
Analiza zadan, jakie stoja przed dyrektorem, pokazuje, ze obok zadan $ciéle zwigzanych z podejmowaniem
decyzji administracyjnych (aktow stosowania prawa administracyjnego i rozstrzygnie¢ wtadczych, zawie-
rajacych normy prawa administracyjnego i podlegajacych trybowi odwotawczemu oraz zaskarzaniu), czy
decyzji finansowych podejmuje on wiele decyzji o charakterze prakseologicznym, ktére nie sg rozstrzygnie-
ciami wladczymi i nie zawierajg norm prawa administracyjnego. Decyzje o charakterze prakseologicznym
wynikajg w duzej mierze z realizacji zadan, w ktérych ujawnia sie przydatnos¢ zarzadzania prowadzacego
do usprawniania pracy administracyjnej szkoty i przywédztwa pozwalajacego usprawnié proces zarzadza-
nia szkota. Tre$¢ rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z 7 pazdziernika 2009 roku w sprawie nadzoru
pedagogicznego'’® dobitnie pokazuje, ze dyrektor szkoty jest odpowiedzialny nie tylko za administrowanie
szkotg, ale petni funkcje na wskro$ pedagogiczne, sprzyjajace rozwojowi nauczycieli, uczniéw i rodzicéw
oraz Srodowiska szkoty.

Zadania realizowane przez dyrektora szkoty wywodza sie z r6znych zrédet: od nauki az po prawo. Dotycza
one najrézniejszej materii i koncentrujg jego dziatania na wachlarzu zagadnien tak rozlegtych, ze chyba tylko
dzieki sporemu wyczuciu problemoéw, doswiadczeniu i wiedzy nie gubi sie w ich gaszczu i ogarnia je swoim
kierownictwem. | tak, jak ludzie nauki nie sporzadzaja rankingéw zidentyfikowanych przez siebie zadan kie-
rownika/menedzera choéby w ujeciu spraw waznych i pobocznych, tak i prawo nie dokonuje takiego rozréz-
nienia. Dyrektor szkoty wszystkie swoje zadania musi wykonywac z jednakowa powaga i odpowiedzialnoscia,
bo dopiero suma tych dziatan moze zapewnic¢ sukces kierowanej przez niego szkole i, w konsekwencji, jemu
samemu.

Podsumowanie

Stanowisko dyrektora szkoty lub placowki oswiatowej w Polsce jest wielowymiarowe. Przy jego biurku,
mozna powiedzie¢, spotykaja sie niejako czynniki organizacyjne, prawne, spoteczne, pedagogiczne, etyczne,
ekonomiczne, ideologiczne i pewnie jeszcze dziesigtki innych. Oczekiwania stawiane przed nim wykraczaja
poza standardowe granice stawiane w wiekszosci krajéw swiata, ale tez wynikajaca z tego samo$wiadomos¢
i odpowiedzialno$¢ sytuuje go w nieco innym wymiarze.

> Dz.U.z2009r. nr 168, poz. 1324.
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W niniejszym rozdziale omowilismy szereg waznych zagadnien, ktére pozwalaja mie¢ lepsze wyobrazenie
o tym, kto moze ubiegac sie o stanowisko dyrektora szkoty w Polsce, kim sg dyrektorzy szkét i jakie stojg przed
nimi zadania, ktdre de facto wyznaczaja pole ich odpowiedzialnosci zawodowej. Zwrécilismy uwage na pro-
blem koncentrujacy sie na pytaniu:,Czy w Polsce dyrektor szkoty jest zawodem, czy tez tylko stanowiskiem
w strukturze organizacyjnej szkoty?” Na podstawie danych statystycznych za lata 2010-2015 ukazalismy zmia-
ny w strukturze dyrektoréw szkét w Polsce, z uwzglednieniem takze wicedyrektoréw. Analiza udostepnionych
przez Ministerstwo Edukacji Narodowej danych pozwolita nam naszkicowa¢ obraz dyrektora polskiej szkoty.
Pomimo tego, ze obraz ten jest do$¢ niejednoznaczny i nie uwzglednia dziesigtek, a moze setek uwarunko-
wan, w jakich funkcjonuje i pod wptywem ktérych pozostaje dyrektor szkoty, to przyjmijmy w sporym uprosz-
czeniu, ze taki wiasnie jest ten obraz. Dalej spojrzymy, co w tych warunkach moze (powinien?) robi¢ dyrektor
szkoty. Jak powinien sie spetnia¢ zawodowo i jak dopetnia¢ otoczenie, w ktdrym przyszto mu zy¢ i pracowac.
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ROZDZIAL 2.
Dyrektor szkoty i kierowanie szkotg - koncepcje

W publikacjach poswieconych problematyce kierowania organizacjami obok terminu ,kierownik’, czesto
spotykamy terminy pokrewne takie, jak ,menedzer’, ,przywédca” czy ,administrator”. W literaturze przedmio-
tu mamy do czynienia z dos¢ dowolnym uzywaniem tych terminéw przez poszczegolnych autoréw. Bywa,
ze stosowane sg one zamiennie, a dotyczy to zwtaszcza termindéw ,kierownik” i ,menedzer” oraz,,przywédca”
i ,menedzer”. Wspoiczesne badania nad zjawiskiem kierowania, przywdédztwa i zarzadzania w organizacjach
dowodzy, ze pojecia kierownika i menedzera oraz przywddcy i menedzera nie powinny by¢ jednak stosowa-
ne zamiennie, gdyz nie sg synonimiczne (Adair, 2008; Kozusznik, 2011; Sikorski, 2006; Madalinska-Michalak,
2015). Stad tez, jak pokazuja uczeni badajacy problem, nalezy odejs¢ od powszechnie przyjetego pogladu,
ktéry wyraza sie na przyktad w stwierdzeniu, ze ,kierownik to menedzer” (zob. Sikorski, 2006, s. 7), czy ,przy-
wédca to po prostu dobry menedzer” (zob. Kozusznik, 2011, s. 144).

Niestety od kilku juz lat uporczywie prébuje sie polskie okreslenie kierownika, jako osoby sprawujacej wta-
dze w organizacji, zastapi¢, jak wskazuje Czestaw Sikorski (2006, s. 7), okresleniem angielskim — menedzer.
Jestesmy bliscy zgodzi¢ sie z postawiona przez Czestawa Sikorskiego diagnozg, ze, ,Wszystko niestety wskazuje
na to, ze kierownik ma niewielkie szanse na zwyciestwo w rywalizacji z menedzerem o wejécie do potocznego
jezyka wspotczesnych Polakéw. Menedzer brzmi widac¢ bardziej nowoczes$nie, kojarzy sie z wielkim biznesem
(dlaczego nie interesem lub przedsiewzieciem gospodarczym?) i swiatowym rozmachem, podczas gdy kie-
rownik bardziej przypomina przasna rzeczywistos¢ polskich przedsiebiorstw z okresu realnego socjalizmu”
(tamze).

Czestaw Sikorski optujac za klasycznym rozumieniem pojecia osoby sprawujacej wladze w organizacji,
stwierdza: ,By¢ moze to niemodne, ale w tekscie tej ksigzki menadzer nie zastapi kierownika” (tamze). Podob-
nie sprawa ma sie ze stosowaniem terminu kierownik w naszej ksigzce. Chcemy podkresli¢, ze trudno jest nam
podazac za panujacg moda i w opisie dyrektora szkoty sktoni¢ sie wytacznie w strone tzw. menedzeryzmu
o$wiatowego, w mysl ktérego dyrektor szkoty jest utozsamiany z menedzerem’s.

W niniejszych rozwazaniach stosujemy termin kierownik dla opisu roli dyrektora szkoty nie dlatego, ze
chcemy kurczowo trzymac sie tradycji, ale przede wszystkim ze wzgledéw merytorycznych - w przypadku dy-
rektora szkoty podstawa myslenia o dyrektorze jako kierowniku jest prawo regulujace jego dziatanie i w mys|
tego prawa dyrektor szkoty jest opisywany jako kierownik. Poza tym postrzeganie dyrektora szkoty wylacznie
przez pryzmat menedzera to zbyt ograniczona perspektywa poznawcza. Nie mozna nie dostrzegac tego, ze
ostatnie kilkadziesiat lat to czas, w ktérym znaczaco zmienito spojrzenie na role dyrektora szkoty, co wida¢
zaréwno na poziomie koncepcyjnym, jak i w codziennej praktyce, czy w rozwigzaniach systemowych poszcze-
golnych panstw. Zachodzaca na naszych oczach ewolucja roli dyrektora szkoty pokazuje, ze z coraz wieksza
sita dochodzi do gtosu rola dyrektora jako przywddcy'’, co ewidentnie zostato opisane w najnowszej pracy
Andreasa Schleichera (2015) poswieconej wyzwaniom, jakie stojg przed szkotami w XXI wieku. Nalezy pod-

6 Zaktadamy, ze moda na traktowanie dyrektora szkoty jako menedzera wzieta sie wraz z upowszechnianiem sie w naszym kraju zagranicznych
osiggnie¢ naukowych ukazujacych role dyrektora szkoty i nowe wyzwania w zakresie podejs¢ do kierowania szkotg (zob. np. raport OECD, 2001).
Osiagniecia te byty dostepne zwtaszcza dzieki publikacjom anglojezycznym, ktére zaczety by¢ ttumaczone na jezyk polski. Stosowanie kalki jezykowej
itltumaczenie stowa,manager”z jezyka angielskiego na jezyk polski jako menedzera przyczynito sie do wielu nieporozumier w opisywaniu rél dyrektora
szkoty. Nalezy zauwazy¢, ze zgodnie z Wielkim stownikiem angielsko-polskim (tom 1 A-M), ktéry ukazat sie naktadem Wydawnictwa Naukowego PWN
w roku 2004, poprawnym polskim odpowiednikiem stowa ,manager’, zwtaszcza w odniesieniu do szkoty, jest stowo dyrektor. Z menedzerem, jak
pokazuje Stownik, mozemy mie¢ do czynienia w obszarze sportu, czy tez w show-biznesie. W Stowniku tym stowo manager jest opisywane nastepujaco:
“Manager n (of business, company, bank, theatre, institute, school) dyrektor m; (of restaurant, shop, department, project) kierownik m; (of estate, farm)
zarzadca m; (in showbusiness, sport) menedzer m; gospodarz m; to be a good ~ by¢ dobrym gospodarzem (czegos) [household]; umie¢ gospodarowac
(czyms) [money]” (tamze, s. 723).

7" Polskie okreslenie przywddca ,,okazuje sie zagrozone przez angielskie lider” (Sikorski, 2006, s. 7). Nalezy w tym miejscu zaznaczy¢, ze w literaturze
przedmiotu pojawit sie ostatnio zupetnie niezrozumiaty zlepek jezykowy przywdédca-lider, co ewidentnie wida¢ w pracy Jacka Pyzalskiego (2014) na
temat Analiza poréwnawcza systemoéw ksztatcenia i doskonalenia kadry kierowniczej szkét oraz placéwek. Raport syntetyczny. Autor stosujac w jednym
z tytutéw rozdziatéw okreslenie ,przywoddca-lider’, zdaje sie promowac swoistego rodzaju rozwigzanie oparte na zasadzie ztotego $rodka. Mozna
powiedzie¢, ze jesli nie wiemy, ktora z nazw jest bardziej trafna, a mamy do wyboru co najmniej dwie: ,przywédca”i lider”, to skonstruujmy cos, co
niejako bedzie odbiciem umiaru, a nie popadania w skrajnos¢. Tym czyms$ w przypadku pracy J. Pyzalskiego stato sie okreslenie ,przywdédca-lider”
(sic!).
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kresli¢, ze miano przywddcy ma dyrektor, ktéry jest kierownikiem szczegolnym, posiadajacym swoisty rodzaj
poparcia dla swoich dziatan ze strony nauczycieli, uczniéw, czy rodzicéw. W jezyku potocznym i w literaturze
naukowej przywdédca, w odréznieniu od menedzera, nie jest synonimem kierownika. ,To ostatnie okreslenie
naznaczone jest bowiem oficjalnoscig, biurokratyczng oschtoscia, podczas gdy stowo przywddca miesci w so-
bie spory tadunek emocjonalnej aprobaty. Jesli wiec nawet zgodzi¢ sie, ze przywddca jest kierownikiem, to nie
byle jakim ale szczegélnym” (Sikorski, 2006, s. 7).

W rozdziale tym punktem wyjscia uczynilismy pojecie roli spotecznej, ktéra odgrywa dyrektor, nie zas po-
dejscie zadaniowe, jakie przyjeto sie stosowa¢ w stosunku do dyrektora szkoty naszym kraju. Obowiazuja-
ce ustawodawstwo wskazuje na obowiazki dyrektora w poszczegdlnych obszarach funkcjonowania szkoty,
a wraz z tym na zadania, jakie ma on do realizacji, o czym byta mowa w poprzednim rozdziale i to z pewnoscia
rzutuje na rozpowszechnione podejscie do dyrektora szkoty. Zaktadamy, ze podejscie zadaniowe nie jest wy-
starczajace. Warto w rozwazaniach na temat skutecznego kierowania szkotg wzig¢ pod uwage pojecie ,roli’,
ktére ma duzg wartos¢ poznawcza. Role mozna traktowac jako symptom zycia konkretnej jednostki — a zatem
jako istotne zrédto wiedzy o niej (Los, 1998). Przyjmujemy tutaj takie rozumienie roli, w ktérym stanowi ona
granice pomiedzy indywidualnoscia jednostki a organizacja spoteczng, pomiedzy spotecznymi (strukturalny-
mi) oczekiwaniami, a mozliwosciami sprostania im przez jednostke. Oczekiwania przybieraja taki ksztatt, jaki
nadaje im indywidualnos¢ jednostki (Rubacha, 2000, s. 101) - jest to jedno z podstawowych zatozen funk-
cjonujacych w koncepgji roli w ujeciu D.J. Levinsona (1978). Piszac o roli (rolach) dyrektora szkoty, ukazujemy
czynniki, ktdre moga decydowac o jakosci jej odgrywania i jednoczeénie rzutowac na kierowanie szkota.

Przedmiotem rozwazan w tym rozdziale sa zatem rézne propozycje terminologiczne i zwigzane z nimi
koncepcje ukazujace, jak mozna postrzegac dyrektora szkoty i swoistos$¢ jego dziatania w splocie uwarunko-
wan, norm i oczekiwan regulujacych jego prace i rzutujacych na wypetnianie przez niego funkcji kierowni-
czej. W pierwszej czesci przedstawianych przez nas analiz skupiamy uwage na problematyce rol, ktére sg naj-
czesciej przypisywane dyrektorowi szkoty. W drugiej podnosimy problem kierowania szkota, ze zwréceniem
szczegdlnej uwagi na jego wybrane aspekty, a mianowicie na: kierowanie ludZmi, administrowanie zasobami,
zarzadzanie procesami oraz przewodzenie rozwojowi szkoty.

Przedstawione tutaj dociekania s podstawa do wyprowadzenia przez nas wnioskéw co do zwigzkéw, jakie
istnieja miedzy pojeciami kierowania, administrowania, zarzadzania i przywodztwa, zwilaszcza gdy te pojecia
odniesiemy do rzeczywistosci szkolnej. Analiza literatury naukowej pokazuje, ze brak jest jednoznacznego
rozumienia i interpretacji interesujacych nas tutaj pojec. Definiowane sa one w rézny sposéb przez poszcze-
golnych autordéw. Przyjrzyjmy sie zatem jak mozna definiowac te pojecia i jakie relacje zachodza miedzy nimi.
Zastandwmy sie nad tym, czy mozna dzi$ jeszcze méwic o kierowaniu szkota, kierowaniu zachowaniami na-
uczycieli w szkole, czy tez nalezy juz tylko méwi¢ o zarzadzaniu szkofg i zarzadzaniu zasobami ludzkimi. Po-
myslmy o tym, jaka role odgrywa w codziennej praktyce dyrektora szkoty administrowanie i przywédztwo
oraz jak mozna rozumiec te pojecia, co sie za nimi kryje w praktyce edukacyjnej dyrektora szkoty.

2.1. Dyrektor szkoty

Na potrzeby niniejszych rozwazan za zasadne uznalismy przedstawienie sposobdw widzenia i interpretowa-
nia pojec kierownika, administratora, menedzera i przywddcy. Podejmowane przez nas tutaj préby uscislenia tych
poje¢, a zarazem uporzadkowania terminologicznego maja walor poznawczy. Sg one przyktadem przezwycieza-
nia wieloznacznosci utrwalonej zaréwno w przyzwyczajeniach jezykowych, zastosowaniach terminéw w aktach
prawnych, jak i w terminologii niektorych stanowisk teoretycznych, uznawanych za uprawnione i sprzyjajace
wyjasnianiu interesujacych nas tutaj pojec. Prowadzg takze do odzwierciedlenia ztozonosci kierowania organiza-
cjami, z ktérymi maja do czynienia praktycy edukacji w swojej codziennej dziatalnosci. Ukazujg dyrektora szkoty
w réznych rolach, jakie przychodzi mu petni¢ w szkole.

2.1.1. Kierownik

Juz w Starym Testamencie zwracano uwage na kierownikéw i potrzebe kierowania, w szczegélnosci kie-
rowania ludzmi: ,Wybrat sobie Mojzesz z catego Izraela mezéw dzielnych i ustanowit ich kierownikami ludu,
przetozonymi nad tysigcem, nad stoma, nad pieédziesiecioma i nad dziesiecioma, aby wyroki wydawali ludowi
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w kazdym czasie, a tylko wazniejsze sprawy przedktadali Mojzeszowi, wszystkie Izejsze natomiast sami roz-
strzygali”'® (Wj 18, 25-26).

Sam termin, okreslajacy funkcje, stanowiska lub miejsce w hierarchii ma tu mniejsze znaczenie, cho¢ nie
mozna go pomijac. Ciekawsze jest ustanowienie owych struktur, na czele ktérych posadowiono kierownikéw,
a przeciez zadania im przypisane sa bez mata wspoétczesne. Mieli to by¢ przetozeni matych grup (dziesieciu
0s6b), wyzej w hierarchii pieciu takich dziesiecioosobowych zespotéw (pieédziesieciu) itd. Podstawowymi ich
kompetencjami byto przewodzenie zespotom i sprawowanie wtadzy sagdowniczej: rozstrzyganie w lzejszych
sprawach. Wazniejsze sprawy mieli kierowa¢ do przywoédcy ludu wybranego — Mojzesza. Zapewne samo de-
cydowanie, czy sprawa jest |zejsza czy wazniejsze tez pozostawiono im do rozstrzygniecia, tym samym pozo-
stawiajac ogromnga swobode decyzji, a wiec i wtadzy.

W innych ksiegach Starego Testamentu znajdujemy i inne role przypisywane kierownikom: ,wyznacz do
kierowania spofecznosciag meza, ktéry by na jej czele wychodzit i wracat, wyprowadzat ich i przyprowadzat, by
spotecznos¢ Pana nie byfa jak stado bez pasterza” (Lb 27,16-17). Tym razem autor miat na mysli przewodzenie
ludziom, nieco we wspotczesnym ujeciu w roli przewodnika. W innym miejscu czytamy: ,niech je [pienigdze]
wreczy kierownikom robét, nadzorcom swiatyni Panskiej. Ci zas niech z nich wydaja na robotnikéw pracuja-
cych w Swigtyni Panskiej, celem naprawienia szkdd swiatyni: na ciesli, budowniczych i murarzy, oraz na zakup
drewna i kamieni ciosowych, celem naprawienia $wigtyni” (2 Krl 22,05-06). Bez trudu dostrzegamy tu inne,
bardziej wspétczesne role kierownicze - nadzorowanie, ale tez zarzadzanie finansami poprzez wypfate wyna-
grodzen najemnym pracownikom lub zakup niezbednych materiatéw. Podobnych cytatéw z tego zrédta moz-
na przytoczyc jeszcze wiele. Wspotczesne opracowania, takze definicje encyklopedyczne, czesto — zapewne
nieSwiadomie — definiujg na nowo to, co wieki temu byto wiedzg oczywista, wrecz potoczna.

Podobnych konkluzji dostarczy¢ moze chocby powierzchowne przyjrzenie sie warstwie leksykalnej oma-
wianego terminu kierownik. W jezyku greckim, w ktorym zachowato sie wiele ksigg Starego Testamentu, kie-
rownik to obcobrzmiacy dieuduvtn (Kambureli, 1986, s. 216), ale juz w tacinie moderator (Winniczuk, 1994,
s. 196); bardziej wspdtczesnie w jezyku rosyjskim to pykosodumens, lub 3asedyrowuti albo HavansHuk (Hessen,
Stuputa, 1998, s. 316)', ale juz w angielskim manager (Fisiak, 1996, s. 104)%°. W stownikach jezyka polskiego
do terminu kierownik nie przypisuje sie zrédtostowia obcego?’, a Witold Doroszewski tak go definiuje: ten, kto
kieruje, zarzqdza czym, stoi na czele instytucji, organizacji, przewodzi duchowo (Doroszewski, 1964, s. 670). Tak
wiec, mimo iz kierownik (w polskim brzmieniu) znany byt od dawna, to dzi$ jego precyzyjne zdefiniowanie,
odniesienie do innych jezykow, czy nakreslanie obszaru znaczeniowego nastrecza spore trudnosci. Niemniej,
W naszej ocenie, badania jezykowe moga, a nawet powinny dopetnia¢ analizy merytoryczne i formalne.

W ujeciu encyklopedycznym, kierownik to ,zwierzchnik lub podmiot kierujacy praca danego zespotu ludz-
kiego, bedacego organizacja formalng” (Encyklopedia organizacji i zarzqdzania, 1981, s. 207). Kierownik jest
osoba, ktéra w sposob szczegdlny jest usytuowana w strukturze organizacji formalnej - kierownik stoi na czele
danej organizacji lub jej jednostki organizacyjnej (np. kierownik zespotu, kierownik programu) i przy pomocy
podlegtych sobie pracownikéw przyczynia sie do osiggania celéw i realizacji zadanh organizacji lub jej danej
jednostki (zob. Listwa, 1995, s. 15). Wedtug Johna R. Schermrhorna (2008) kierownik to osoba, ktéra ,wspo-
maga podwtadnych i ponosi odpowiedzialnos$¢ za wyniki ich pracy” (tamze, s. 24). Kierownik kierujac praca
pracownikdw, musi przestrzegac zasad racjonalnego gospodarowania i troszczy¢ sie o wynik ekonomiczny
firmy. Ma on takze obowigzek dbania o tworzenie warunkéw pobudzajacych inicjatywe i poczucie odpowie-
dzialnosci pracownikéw (Sciborek, 2000, s. 27-28).

Kierownikéw okresla sie czesto mianem szeféw, naczelnikéw, wodzéw, dyrektoréw, menedzeréw, przywod-
cow, lideréw, czy organizatoréw (zob. Zieleniewski, 1972, s. 382). Sposrdod wielu okreslen dotyczacych kierownika
najtrafniejsze wydaja sie by¢ te, ktére podkreslaja jego odpowiedzialnos¢ za kierowanie dziataniami prowadza-
cymi do osiggania celéw organizacji oraz te, ktére akcentuja role, jakie spetnia kierownik w organizaciji.

'8 Cyt. za Biblig Tysigclecia, Wydawnictwo Pallottinum, Warszawa 1982, s. 85. Oczywiscie jest to polski przektad z jezykéw oryginalnych.

' Wiele wyjasnia etymologia i leksyka jezyka oryginatu poszczegdlnych terminéw

20 Wielki stownik angielsko-polski (tzw. oxfordzki), WN PWN, Warszawa 2002

2 Nie wspominajg o nim stowniki etymologiczne A. Barikowskiego: Etymologiczny stownik jezyka polskiego, tom 1 A-K, WN PWN, Warszawa 2000 lub
starszy Aleksandra Brlicknera: Stownik etymologiczny jezyka polskiego, Krakowska Spétka Wydawnicza, Krakow 1927, przedruk: Wiedza Powszechna,
Warszawa 1985; ani stowniki wyrazéw obcych; nie wymienia go tez Wielka llustrowana Encyklopedia Powszechna, Wydawnictwo ,Gutenberga’, Krakdw
1929-1932
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W organizacjach, zwtaszcza tych o rozbudowanej strukturze, mozemy wyrézni¢ kierownikéw wysokiego
i Sredniego szczebla. Ci pierwsi, zwani zwykle dyrektorami naczelnymi, ,ponosza odpowiedzialno$¢ za wyniki
osiggane przez organizacje jako catos$¢ lub przez jedna z jej gtéwnych czesci. Zwracajg uwage na otoczenie,
sq wyczuleni na potencjalne problemy dtugookresowe i opracowujg odpowiednie sposoby zajmowania sie
nimi” (Schermerhorn, 2008, s. 25). Ci drudzy - kierownicy $redniego szczebla - z zatozenia podlegaja kierow-
nikom wysokiego szczebla i nadzorujg prace dziatéw lub pionéw, obejmujacych kilka mniejszych jednostek
organizacyjnych. Sa to na przykfad ordynatorzy klinik w szpitalach, czy tez kierownicy zaktad6w i katedr na
uczelniach. Kierownicy $redniego szczebla powinni by¢ nastawieni na prace zespotowa. Wymaga sie od nich
umiejetnosci wspétpracowania z osobami na réownorzednych stanowiskach, aby mogto dochodzi¢ do koordy-
nacji dziatan w organizacji i skutecznej realizacji zadan.

Pierwsze zadania kierownicze sg realizowane na stanowisku kierownika jednostki roboczej, czyli ,osoby
formalnie kierujacej zespotami lub jednostkami roboczymi, sktadajgcymi sie z ludzi na stanowiskach nie kie-
rowniczych” (tamze, s. 25). Tytuly stanowisk na tym szczeblu sg dos$¢ rézne — z reguty pojawiajg sie tutaj na-
zwy kierownika dziatu czy tez kierownika jednostki. Kierownicy jednostek roboczych odpowiedzialni sa za
osigganie wynikéw zgodnych z planami kierownictwa $redniego i wysokiego szczebla. Do ich obowigzkéw
najczesciej nalezy:

»1. Planowanie zebran i programéw pracy.

2. Wyjasnianie celéw i zadan oraz zbieranie pomystéw dotyczacych usprawnien.

3. Ocena wynikéw i doradzanie cztonkom zespotu.

4. Zlecanie podwyzek ptac i nowych przydziatéw pracy.

5. Rekrutacja, szkolenie i doskonalenie cztonkéw zespotu.

6. Zachecanie do wysokiej wydajnosci i do pracy zespotowej.

7. Informowanie cztonkdéw zespotu o celach i oczekiwaniach.

8. Informowanie wyzszych szczebli o potrzebach i osiggnieciach zespotu.

9. Koordynowanie prac z innymi zespotami i wspomaganie ich dziatalnosci” (tamze, s. 26).

Bez wzgledu na to, czy méwimy o kierownikach wysokiego, czy $redniego szczebla w organizacji zawsze
skupiamy uwage na tym, co jest wspdlne wszystkim kierownikom - jest to odpowiedzialnos¢ kierownika za
zapewnienie efektywnych wynikéw pracy wielu ludzi (tamze, s. 24).

Henry Mintzberg, jeden z bardziej znanych teoretykéw zarzadzania, w klasycznej ksigzce The Nature of Mana-
gerial Work (,Istota pracy kierowniczej”), a takze w artykule pod tytutem: The Manager’s Job: Folklore and Fact®,
poddat analizie swoistos¢ dziatania kierownika. Autor poszukiwat odpowiedzi na pytanie o wyrdzniki istoty pracy
kierownika. H. Mintzberg stwierdzit, ze bycie kierownikiem to niezwykle wazne zadanie, gdyz,dla naszego spo-
teczenstwa zadna praca nie ma bardziej istotnego znaczenia niz praca kierownika. To od kierownika zalezy, czy
nasze instytucje spoteczne beda nam dobrze stuzyty, czy tez zmarnujg nasze talenty i zasoby” (Mintzberg, 1975,
s. 61). H. Mintzberg nie tylko obalit szereg mitéw co do pracy kierownika, przedstawiajac opis jego codzien-
nych czynnosci, ale takze wyprowadzit wnioski co do istoty jego pracy. Wnioski te do dzi$ maja swoje znaczenie
i przywotywane sa w szeregu publikacjach z zakresu nauki i praktyki organizacji i zarzadzania. Mintzberg (1973)
udowodnit, ze kierownicy réznego szczebla:

- pracuja przez wiele godzin,

— maja intensywne tempo pracy,

- pracuja nad zré6znicowanymi zadaniami,

- korzystaja w pracy z wielu mediéw komunikacji,
- podstawg ich pracy sa relacje interpersonalne.

Mintzberg uczynit punktem wyjscia w swoich analizach autorytet formalny, jaki przypisywany jest do zajmo-
wanej przez kierownika pozycji w organizacji i opisat dziesiec¢ rél, do ktérych odgrywania powinni sie przygoto-
wac kierownicy. Role te zostaty podzielone na trzy nastepujgce grupy: role interpersonalne, role informacyjne
i role decyzyjne (zob. rysunek 12). Te pierwsze - role interpersonalne kierownika sg zwigzane z interakcjami, jakie
nawigzuje kierownik z innymi ludzmi w organizacji i jej otoczeniu. Ich petnienie stuzy tworzeniu wiasciwego kli-
matu sprzyjajgcego budowaniu kontaktéw wewnatrz i na zewnatrz organizacji oraz promowaniu pozytywnego

2 W polskiej wersji miesiecznika Harvard Business Review artykut ten ukazat sie pod tytutem:,Czym naprawde zajmuje sie menedzer? Fakty i mity”
(zob. ,Harvard Business Review Polska’, nr 51, maj 2007)

31



Dyrektor szkoty — koncepcje i wyzwania @

wizerunku firmy i jej szefa. Role informacyjne méwig o przekazywaniu, odbieraniu i analizowaniu informacji.
Przyktadowo, kierownik wystepujac w roli rzecznika, informuje otoczenie organizacji o jej sprawach. Role decy-
zyjne kierownika wigza sie z podejmowaniem decyzji, rozwigzywaniem probleméw i zajmowaniem sie sytuacja-
mi, ktére wymagaja negocjacji.

Rysunek 12. Dziesie¢ rol kierownika

( \ [ \ ( \ [ROLE DECYZYJNE:\

ROLE ROLE e
FORMALNY || iNeRPERSONALNE: INFORMACYINE: || Przedsicbiorca
Rol tacvi Monitorui Zajmujacy sie
AUTORYTET P° a rel:lreze” acyjna . ont °””‘;°Y _ zakiéceniami
rz odaca owszechnlajgc
| POZYCIJA tqcz\r:vik R:ecvzvnik alacy Rozdzielajgcy zasoby

- AN '\ A NG J

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie H. Mintzberg, The Manager’s Job: Folklore and Fact,“Harvard Business Review” 1975, July-August, s. 55

Petnienie réznorodnych rél przez kierownika wyznacza wysoce zréznicowane formy jego aktywnosci i wy-
maga spetnienia szeregu nietatwych warunkéw - odpowiednich cech psychofizycznych, specyficznej moty-
wacji, umiejetnosci oddziatywania na innych ludzi, kwalifikacji intelektualnych, umiejetnosci dysponowania
czasem wilasnym i energia (Mintzberg, 1973). Nie ulega watpliwosci, ze kierownicy na réznych szczeblach
w organizacji potrzebujg odmiennych rodzajéw umiejetnosci. Kierownicy na nizszych szczeblach wykorzystu-
ja w wyzszym stopniu umiejetnosci techniczne. Kierownikom na wyzszych stopniach bardziej s potrzebne
umiejetnosci koncepcyjne. Wszyscy zas musza by¢ wyposazeni w umiejetnosci spoteczne.

Bez wzgledu na zajmowana pozycje w organizacji przedmiot pracy kierownikéw jest dosc¢ rozlegty, co wy-
nika ze zréznicowania rél kierowniczych. J.AF. Stoner i Ch. Wankel odpowiadajac na pytanie o to, czym zaj-
muja sie kierownicy, wskazali, ze kierownicy s politykami, rozjemcami, dyplomatami, symbolami (zob. tabela
8). W tym wszystkim musza podejmowac trudne decyzje, mysle¢ analitycznie i syntetycznie, stanowia kana-
ty komunikacji w organizacji. Cechuje ich wysoki poziom odpowiedzialnosci za podejmowang prace, a nade
wszystko kierownicy pracuja z ludzmi i przez ludzi, stad istotne jest, by dostrzegali konieczno$¢ zmiany swej
roli stosownie do potrzeb (Stoner, Wankel, 1994, s. 44).

Tabela 8. Przedmiot pracy kierownikéw

Czym zajmuja sie kierownicy?

Kierownicy pracuja z ludzmi i przez ludzi

Kierownicy stanowig kanaty komunikacji w organizacji

Kierownicy sa odpowiedzialni i ponosza odpowiedzialnos¢

Kierownicy doprowadzaja do rownowagi miedzy konkurencyjnymi celami i ustalaja priorytety
Kierownicy muszg mysle¢ analitycznie i syntetycznie

Kierownicy sg rozjemcami

Kierownicy sg politykami

Kierownicy sg dyplomatami
Kierownicy sg symbolami

Kierownicy podejmuja trudne decyzje

Zrédio: opracowanie wiasne na podstawie J.AF. Stoner, Ch. Wankel, Kierowanie, PWE, Warszawa 1994, s. 26-29
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Na przestrzeni czasu mozna zauwazy¢, ze zaszto wiele zmian w naturze dziatania kierownika. James A.F.
Stoner i Charles Wankel (1994) ukazujac zmiane roli i wymagan, zwtaszcza w odniesieniu do kierownikow wyz-
szego szczebla nowoczesnych organizacji, zadali btyskotliwe pytanie: czy kierowanie nalezy zaklasyfikowa¢
jako sztuke, nauke $cista czy wolny zawo6d?

Jedna z najbardziej doniostych zmian, ktéra zostata odnotowana w swoistosci dziatania kierownika i specy-
fice jego pracy, wywodzi sie z nowego spojrzenia na organizacje. Spojrzenie to wpisuje sie w tzw. koncepcje
odwréconej piramidy. Zgodnie z nig na szczycie organizacji (szczycie piramidy) znajduja sie nie tyle kierowni-
cy, co pracownicy, ktérzy sg wspomagani przez kierownikéw w swojej pracy. W odwrdconej piramidzie kazdy
staje sie niejako pracownikiem dodajgcym wartos¢ (zob. rysunek 13). W XXI wieku dobrych kierownikéw po-
znaje sie ,bardziej z tego, ze wspomagaja, niz z tego, ze kierujg lub wydaja polecenia” (Schermerhorn, 2008,
s. 29). W obecnych czasach kierownicy ktada nacisk na prace zespotowg w organizacji i na wykorzystywanie
potencjatu kazdego pracownika. Wspétczesnie kierownik jest wiec tg osoba w organizacji, ktorej rola nie ogra-
nicza sie tylko do dysponowania personelem. Jego praca polega w duzej mierze na zapewnianiu warunkow
sprzyjajacych rozwojowi pracownikéw i satysfakcji, jaka osiggaja oni z realizacji zadan, stanowiagcych etap
w drodze do osiggniecia celéw organizacji.

Rysunek 13. Organizacja — koncepcja odwréconej piramidy
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zrozumienigmisjii
strateglj organizacji

Zrédio: Opracowanie na podstawie J. R. Schermerhorn, Zarzqdzanie, PWE, Warszawa 2008

Po dos¢ ogdlnym przyblizeniu wybranych stanowisk, koncepcji ukazujacych rozumienie kategorii pojecio-
wej, jaka jest kierownik i opisujacych swoistos¢ dziatania kierownika oraz specyfike jego pracy, czas skoncen-
trowac uwage na problematyce dyrektora szkoty jako kierownika. Tutaj w zasadniczej mierze skupimy sie na
tym, jak w Swietle obowigzujacego prawa definiuje sie dyrektora szkoty jako kierownika i jakie oczekiwania sg
formutowane w stosunku do niego.

Najbardziej wigzace i bezposrednio do dyrektora szkoty adresowane sg zapisy ustawy o systemie oswiaty,
ktéra postanawia ex cathedra, ze szkotg lub placéwka kieruje nauczyciel mianowany lub dyplomowany, ktére-
mu powierzono stanowisko dyrektora. Ustawa przewiduje odstepstwo od zasady, ze dyrektor to nauczyciel,
gdyz uwzglednia - jak pokazalismy to w rozdziale pierwszym niniejszej pracy - sytuacje, kiedy szkotg lub
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placowka moze réwniez kierowac osoba niebedaca nauczycielem powofana na stanowisko dyrektora przez
organ prowadzacy, po zasiegnieciu opinii organu sprawujacego nadzér pedagogiczny. W obu tych przepisach
wyraznie jest mowa o kierowaniu szkota (USO, art. 36 ust. 1-2), ale przez dyrektora ktéremu powierzono stano-
wisko, a nie powofano na funkcje.

Dalej ustawodawca upowaznit ministra, aby w drodze rozporzadzenia okreslit wymagania, jakim powinna
odpowiadac¢ osoba zajmujaca stanowisko dyrektora oraz inne stanowisko kierownicze w poszczegélnych ty-
pach szkét i rodzajach placéwek, uwzgledniajgc zwihaszcza kwalifikacje do zajmowania stanowiska nauczyciela
w danej szkole lub placéwce, przygotowanie w zakresie zarzadzania, ocene pracy i spetnianie warunkéw zdro-
wotnych do zajmowania stanowiska kierowniczego (tamze, ust. 3). Ustawodawca wyraZnie oczekuje wiec, by
dyrektor kierowat szkotg, by byt jej kierownikiem, co zreszta wyraznie uwypukla jeszcze i to, ze dyrektor szkoty
lub placéwki w szczegdlnosci kieruje dziatalnoscia szkoty lub placéwki oraz reprezentuje jg na zewnatrz (tam-
ze, art. 39 ust. 1 pkt 1).

W innej ustawie (Karta nauczyciela) takze zwraca sie uwage, ze szkofa kieruje dyrektor, ktory jest jej
przedstawicielem na zewnatrz, przetozonym stuzbowym wszystkich pracownikéw szkoty, przewodnicza-
cym rady pedagogicznej (KN, art. 7 ust. 1). | dalej, w kilku jeszcze przepisach, ustawodawca utwierdza nas,
ze dyrektor jest kierownikiem - wtedy, gdy postanawia, iz w sktad komisji kwalifikacyjnej [dla nauczycieli
mianowanych, zatrudnionych w instytucjach panstwowych, a ubiegajacych sie o awans na stopien na-
uczyciela dyplomowanego] wchodzi kierownik jednostki, w ktérej jest zatrudniony nauczyciel ubiegaja-
cy sie o awans, lub jego przedstawiciel, z wyjatkiem przypadku ubiegania sie o awans przez samego kie-
rownika jednostki (tamze, art. 9g ust. 6a, pkt 2). Ale tez wéwczas, gdy rozstrzyga, ze zasady powierzania
stanowisk kierowniczych w szkole okreslajg odrebne przepisy (tamze, art. 17 ust. 1) lub gdy postanawia,
ze dyrektorowi i wicedyrektorowi szkoty oraz nauczycielowi petnigcemu inne stanowisko kierownicze
w szkole, a takze nauczycielowi, ktéry obowiazki kierownicze petni w zastepstwie nauczyciela, ktéremu
powierzono stanowisko kierownicze, obniza sie tygodniowy obowigzkowy wymiar godzin zaje¢ w zalez-
nosci od wielkosci i typu szkoty oraz warunkéw pracy lub zwalnia sie ich od obowigzku realizacji zaje¢
(tamze, art. 42, ust. 6, pkt 6).

Nie ma wiec raczej najmniejszych watpliwosci, ze ze stanowiskiem dyrektora immamentnie zwigzane
sg funkcje kierownicze, ze wobec dyrektora nie stosuje sie terminéw zarezerwowanych w nauce i literatu-
rze przedmiotu dla zarzadzania lub administrowania. Podobnie w ustawie regulujacej podstawowe role
dyrektora szkoty wobec finanséw publicznych, z pomoca ktérych finansuje sie przeciez realizacje zadan
oswiatowych. Czytamy tam miedzy innymi, ze kierownik jednostki sektora finanséw publicznych, zwany
dalej ,kierownikiem jednostki”, jest odpowiedzialny za catos¢ gospodarki finansowe;j tej jednostki (UFP, art.
53 ust. 1). W innym miejscu postanawia sie, ze zapewnienie funkcjonowania adekwatnej, skutecznej i efek-
tywnej kontroli zarzadczej nalezy do obowigzkéw (...) kierownika jednostki (tamze, art. 61 ust. 1). Sg i inne,
dajace spore uprawnienia przepisy, w mysl ktérych kierownik samorzadowej jednostki budzetowej (a taka
jest w mysl art. 79 ust. 1 USO szkota publiczna) moze, w celu realizacji zadan, zaciaggaé zobowigzania pie-
niezne do wysokosci kwot wydatkéw okreslonych w zatwierdzonym planie finansowym jednostki (tamze,
art. 261).

Niemniej, zarzadzanie finansami publicznymi w celu wykonywania zadania publicznego, mimo uwarun-
kowan rynkowych w obszarze realizacji ustugi edukacyjnej, nie ma wiele wspdlnego z zarzagdzaniem mene-
dzerskim, gdyz dziatalno$¢ ta nie jest skierowana na zysk, a jej cele powinny by¢ osiggane, za$ zadania reali-
zowane w sposéb zgodny z prawem, efektywny, oszczedny i terminowy. Jednoczesnie warto odnotowac, ze
podstawowy akt prawny dla realizacji zadan z zakresu administracji publicznej — Kodeks postepowania admi-
nistracyjnego miedzy innymi zdecydowat o tym, ze w sprawie rozpatrywania skarg, organem wifasciwym do
rozpatrzenia skargi dotyczacej zadan lub dziatalnosci wéjta (burmistrza lub prezydenta miasta) i kierownikéw
gminnych jednostek organizacyjnych (np. dyrektoréw szkét) jest rada gminy, a w przypadku kierownikéw po-
wiatowych stuzb, inspekgji, strazy i innych jednostek organizacyjnych - rada powiatu (KPA, art. 229).

Tak wiec, ktorykolwiek akt prawa z zakresu realizowania ustug publicznych, w tym dla nas szczegolnej —
oswiaty, nie poddamy analizie, w kazdym z nich osoba stojaca na szczycie hierarchii pracowniczej w jednostce
jaka jest szkota, odpowiedzialna za nia i za realizowane w niej zadania, a takze za wykorzystanie srodkéw pu-
blicznych, nazywana jest kierownikiem.
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2.1.2. Administrator

Administrator to wedtug stownikéw ,cztowiek zarzadzajacy, administrujacy czyms” (Sobol, 1999, s. 3), albo
»0s0ba lub instytucja zarzadzajaca czyms” (Banko, 2000, s. 7) lub ,zarzadca” [fac. ad-ministrare — dopomagac
swoja stuzba, gdyz: ministrdre — stuzy¢, byc¢ stuga (Bartkowski, 2000, t. 1, s. 4); zarzadza¢, nadzorowad] (Krze-
minska-Szmaj, 2001, s. 20), zas samo pojecie administracji wigzane jest z zarzagdzaniem przedsiebiorstwem lub
majatkiem, instytucja lub przedsiebiorstwem, ale tez z organami wtadzy publicznej. Leksykalnie wiec admini-
strowanie wigze sie raczej z zarzgdzaniem, ale z zarzadzaniem szczegdlnym, bo bedacym konsekwencjg szcze-
golnego upowaznienia do realizowania pewnych czynnosci zarzadczych, wiadania z czyjego$ upowaznienia
lub w czyim$ imieniu. W naszej kulturze kojarzone jest z administrowaniem majatkiem lub fabryka w imieniu
wiasciciela, co po odzyskaniu wlasnej panstwowosci w drugiej dekadzie XX wieku splotto sie bardzo mocno
z administracja publiczna.

Dyrektor szkoty petni szczegdlne role: zarzadza majatkiem komunalnym lub parnstwowym na podstawie
specjalnych petnomocnictw, ale tez wciela sie w role administracji publicznej, wydajac we wtasnym imieniu
i na wlasng odpowiedzialno$¢ akty administracyjne, w tym uchwaty (razem z radg pedagogiczng), zarzadzenia
i decyzje administracyjne, ktére rodza okreslone skutki prawne tak dla indywidualnych adresatéw owych ak-
tow, dla podmiotéw zbiorowych, jak i dla szerzej rozumianej administracji publicznej, ktorej czescia, poprzez
zlozenie stosownego podpisu, sam sie staje.

Podejmujac sie tych wyzwan, dyrektor nie zawsze ma swiadomos¢, ze obszar nauk administracyjnych jest
ogromny i bywa przedmiotem oddzielnych studiéw. Szczegdlna role odgrywa w nich prawo administracyjne,
ktére nalezy do rodziny nauk prawnych i obejmuje swiat norm i ich wyktadni, a takze stosunkéw prawnych.
Jednoczesnie rownolegle funkcjonuje nauka administracji i nauka polityki administracyjnej. Zajmuja sie one
administracja rzeczywista, ,Swiatem realnym” (Swiatem faktéw spotecznych i odnosnych norm) (Izdebski, Ku-
lesza, 1998, s. 12 i n.). Z punktu widzenia prawa administracyjnego obie pozostate dziedziny maja charakter
nauk pomocniczych. W obszarze zainteresowan nauki administracji znajdujg sie takze: socjologia, statystyka,
prakseologia i psychologia (Nitecki, 1994, s. 10-12).

Administracja publiczna w sensie ideowym to stuga ustroju i aparat wykonawczy wiadzy politycznej. W de-
mokratycznym panstwie prawa administracja publiczna jest stuga prawa (zasada praworzadnosci). Admini-
stracja publiczna w sensie funkcjonalnym to dziatalno$¢ organizatorska i wykonawcza w odniesieniu do poli-
tycznych decyzji wiadzy panstwowej, a w znaczeniu podmiotowym - aparat powofany do prowadzenia takiej
dziatalnosci. Ostatecznie przyjmuije sig, ze ,przez administracje publiczng rozumie sie zespét dziatan, czynno-
$ci i przedsiewzie¢ organizatorskich i wykonawczych, prowadzonych na rzecz realizacji interesu publicznego
przez rézne podmioty, organy i instytucje, na podstawie ustawy i w okreslonych prawem formach” (Izdebski,
Kulesza, 1998, s. 92). Taka instytucja jest tez szkota i szczegdlnie w niej umocowany dyrektor. Pamieta¢ musi-
my, ze szkota certyfikuje, wydajac przerdzne swiadectwa i potwierdzajac uprawnienia, ktére w zyciu kazdego
cztowieka odgrywaja czesto role zasadnicza: s przepustka do kolejnego etapu ksztatcenia, czy umozliwiajg
wykonywanie okreslonego zawodu.

Tendencje rozwojowe w administracji publicznej dla dyrektora szkoty nie stanowig zasadniczej bazy pozy-
skiwania wiedzy, umiejetnosci i kompetencji w tym zakresie, ale ich Swiadomos$¢ moze utatwi¢ funkcjonowa-
nie, doskonalenie i uzupetnianie wiedzy. Nalezg do nich: przeksztatcenia w obszarze wspétistnienia i wspot-
dziatania zawodowej, fachowej administracji z osrodkami wtadzy o demokratycznym charakterze, prywaty-
zacja funkcji i prywatyzacja przedmiotowa, rosngca rola administracji w podejmowaniu zadan nadzwyczaj-
nych, antykryzysowych albo przeciwdziatajacych zagrozeniom, kompatybilnos¢ i poréwnywalnos¢ systeméw
panstwowych w ramach Unii Europejskiej oraz przyjmowanie standardéw o charakterze miedzynarodowym
(Sobczak, 1993, s. 22-46).

Postrzeganie dyrektora szkoty w roli administratora moze by¢ bardzo pragmatyczne, a czasem wrecz po-
toczne. Trudno wiec zgodzi¢ sie z zastosowaniem wobec uprawnien i rél dyrektora szkoty obiegowego ro-
zumienia administrowania, ktdre polega na dogladaniu powierzonych odcinkéw dziatain. Prawdopodobnie
takie podejécie, a nie wnikliwa analiza uwarunkowan spotecznych i prawnych, bywaja podstawa twierdzenia,
iz, podstawowe obowiazki administracyjne dyrektora szkoty wynikajace z przepiséw to tak naprawde admini-
strowanie szkota. Zarzadzanie zaczyna sie wtedy, gdy dyrektor usprawnia prace swoja i swojego zespotu. Przy-
ktadem ilustrujgcym przydatnosc zarzadzania jako usprawniania pracy administracyjnej jest tworzenie marki
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szkoty” (Krzysztofiak, 2009, s. 4). Administratorzy sieci (informatycznej) czy parafii (tymczasowy zarzadca) i ich
ograniczone role nie moga by¢ przyrownywane do roli dyrektora szkoty, ktéry w imieniu administracji publicz-
nej ma kierowac realizacjg jednego z jej zadan - wykonywania w petnym zakresie, z ogromnga starannoscia
i petnym profesjonalizmem, powszechnej ustugi publicznej w zakresie edukacji, ze wszystkimi tych dziatan
konsekwencjami. Tutaj rola administratora wpisana jest bezdyskusyjnie w jego role kierownicza, ktérej nie
moze sie zrzec, gdyz nie bedzie wtedy dyrektorem szkoty, a jedynie jej czasowym... komisarzem.

W kontekscie powyzszych rozwazan wrecz samoistnie nasuwa sie pytanie o to, jak w tym ztozonym swiecie
kwestii administracyjnych odnajduje sie dyrektor szkoty w roli reprezentanta owej administracji, realizator jej
prawnych ograniczen, uwarunkowan i réznych polityk. W jakim zakresie i w jakim stopniu jest wtasnie admi-
nistratorem?

Odpowiedzi na te pytania udzielimy w dalszej czesci niniejszego rozdziatu, gdy bedziemy omawiaé swo-
istos¢ pracy dyrektora szkoty zwigzanej z administrowaniem. Nasze rozwazania skoncentrowane beda na
dwoch obszarach realizacji rél administracyjnych dyrektora: zasoby materialne i, w nieco ograniczonym za-
kresie, zasoby ludzkie.

2.1.3. Menedzer

Po drugiej wojnie $wiatowej w krajach rozwinietych zaczetfa sie do$¢ dynamicznie rozwija¢ profesja me-
nedzera (zob. Polanska, 1999; Kozuch, 2004). Profesja ta pojawita sie wraz z nastaniem przedsiebiorstwa, gdy
oddzielono wtasnos¢ od zarzadzania i gdy wtasciciel nie panowat nad wszystkimi problemami zwigzanymi
z funkcjonowaniem organizacji, stad zlecat profesjonaliscie kierowanie organizacja. Menedzerami przyjeto
nazywac osoby, ktére posiadajg mandat spoteczny lub s3 upetnomocnione przez wihascicieli organizacji do
kierowania na biezaco jej dziatalnoscia.

W Polsce stowo menedzer (fr. menageur, ang. menager) weszto do jezyka potocznego po 1989 roku. W sys-
temie gospodarki nakazowo-rozdzielczej nie cieszyto sie ono uznaniem. W jezyku potocznym stowo menedzer
uzywa sie zaréwno w odniesieniu do pracownikéw na stanowiskach kierowniczych, jak rowniez do wtasciciela
organizacji bezposrednio zaangazowanego w zarzadzanie nig, zwfaszcza ma to miejsce w przypadku spétek
skarbu panstwa lub mniejszych podmiotéw gospodarczych.

Tymczasem, w literaturze specjalistycznej termin menedzer uzywany jest dla okreslenia osoby, ktérej za-
daniem jest, jak mozna wywnioskowa¢ chociazby z podejscia Petera F. Druckera (1994), odpowiadanie ,za
wktad pracy wptywajacy fizycznie na zdolnos¢ organizacji do osiggniec¢” (tamze, s. 18). Wedtug Druckera nie
powinno sie jednak ogranicza¢ zadan menedzera do ponoszenia odpowiedzialnosci za prace innych ludzi,
z tego wzgledu, iz ,gtéwna odpowiedzialno$¢ menedzera kieruje sie w goére: ponosi ja wobec przedsiebior-
stwa, ktdrego jest organem. Jego stosunki ze zwierzchnikiem i wspdtmenedzerami sa rownie istotne dla jego
osiggnie(, jak stosunki z podwtadnymi i odpowiedzialnos¢ wobec nich” (tamze, s. 374).

W pracach naukowych pojecie menedzera jest bliskie pojeciu kierownika?, ale nie powinno by¢ ono z nim
utozsamiane, o czym wspomnieliSmy we wstepie do rozwazan w tym rozdziale. Analiza literatury pokazuje, ze
autorzy czesto traktujg te pojecia zamiennie. Przyktadem sa chociazby prace Lechostawa Gawreckiego, ktéry
pisze wrecz, ze ,Menedzer to kierownik samodzielnie i twdrczo, a jednoczesnie sprawnie i efektywnie — w ra-
mach szerokich kompetencji — zarzadzajacy instytucja, czyli wasnie dyrektor profesjonalny” (Gawrecki, 2003,
s. 21). Z podobna sytuacja mamy do czynienia chociazby w ,Stowniku organizacji i kierowania w oswiacie”
Leszka Stankiewicza, gdzie podkreslono, ze menedzer to,0soba zajmujaca sie organizowaniem procesu pracy,

3 Warto zauwazy¢, ze w rozporzadzeniu Ministra Pracy i Polityki Spotecznej z dnia 7 sierpnia 2014 r. w sprawie klasyfikacji zawoddw i specjalnosci
na potrzeby rynku pracy oraz zakresu jej stosowania (Rozp. 2014), znajduje sie — w opisie zasad prawidtowego klasyfikowania zawodow i specjalnosci
na potrzeby rynku pracy — nastepujacy zapis: ,Poniewaz klasyfikacja nie uwzglednia statusu zatrudnionych, wiec réwniez ,pracujacy wtasciciele” sg
klasyfikowani zaleznie od tego, czy ich zadania i obowiazki s zasadniczo podobne do menedzera (kierownika) czy do pracownika wykonujacego prace
zwigzane z podstawowa dziatalnoscia przedsiebiorstwa. Zatem osoby pracujace na wiasny rachunek, jako wiasciciele matych, czesto jednoosobowych
zaktadow ustugowych, sklepdw, piekarni, punktéw krawieckich itp., powinni by¢ klasyfikowani nie w grupie wielkiej 1, lecz jako sprzedawcy, piekarze
czy krawcy”. Zapis ten mimo ze dotyczy niejako tzw.,,pracujgcych wtascicieli”i ma poméc w sprecyzowaniu, czy ich zadania i obowigzki s3 podobne do
menedzera, czy do pracownika wykonujacego prace zwigzane z podstawowa dziatalnoscig przedsiebiorstwa, to jest o tyle ciekawy dla prowadzonych
tutaj rozwazan, gdyz wynika z niego, ze terminy ,menedzer”i, kierownik” sg traktowane zamiennie. Menedzerowie wpisujg sie w tzw. grupe wielka 1, do
ktorej w rozporzadzeniu zostali zakwalifikowani przedstawiciele wtadz publicznych, wyzsi urzednicy i kierownicy - grupa ta obejmuje zawody, w kto-
rych podstawowymi zadaniami sa: planowanie, okreslanie i realizowanie podstawowych celéw i kierunkéw polityki panstwa, formutowanie przepisow
prawnych oraz kierowanie dziatalnoscig jednostek administracji publicznej, a takze sprawowanie funkcji zarzadzania w przedsiebiorstwach lub ich
wewnetrznych jednostkach organizacyjnych.
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przedsiewziecia; kierownik, dyrektor przedsiebiorstwa czy instytucji. Jest dynamicznym i ozywczym elemen-
tem w kazdym biznesie czy przedsiewzieciu” (Stankiewicz, 1999, s. 61). Utozsamianie menedzera z kierowni-
kiem moze wynikac z faktu, ze kazdy menedzer zarzadzajacy organizacja musi spetnia¢ funkcje kierowania.
Jego zadaniem jest bowiem nie tylko sterowac catoksztattem dziatalnosci firmy i jej kontaktami z otoczeniem
dla zapewnienia jej trwania i rozwoju, ale tez kierowa¢ ludZzmi, koordynowa¢ ich wspotprace, wykorzystac
inteligencje i wysitek w taki sposéb, aby prowadzity one do osiggania zatozonych celéw.

Literatura przedmiotu na temat pojecia menedzera jest bogata i rozbudowana, co wida¢ zwtaszcza w ob-
szarze nauk o zarzadzaniu. Niemniej jednak, pomimo uwagi, jaka zostata poswiecona temu pojeciu, opisa-
niu wtasciwosci i cech menedzera oraz typowych zachowan i okresleniu roli menedzera w organizacji, wciaz
trudno jest o jednomysinos¢ w definiowaniu tego pojecia. Jézef Penc wrecz pisze,,Nasza nauka o zarzagdzaniu
nie precyzuje wiec blizej pojecia menedzer, ani wymagan stawianych temu zawodowi. Mimo intensywnego
rozwoju teorii zarzadzania jest to wciaz jeszcze problem in statu nascendi” (Penc, 2008, s. 432). Zgodnie z tren-
dem, jaki pojawit sie w latach 90. XX wieku i na poczatku XXI wieku nazwanie kogo$ menedzerem to bardziej
rodzaj komplementu, podkreslenie profesjonalizmu i nowoczesnego podejécia do prowadzenia spraw firmy,
niz termin, dzieki ktéremu mozna by wnioskowac, czym dana osoba sie zajmuje.

O tym, jak r6znie mozna mysle¢ o menedzerze Swiadcza istniejgce w literaturze przedmiotu definicje poje-
cia menedzera. Ponizej przedstawiamy kilka przyktadéw mozliwych definicji tego pojecia.

Tabela 9. Definicje pojecia menedzera w ujeciu wybranych autoréw

Autor Definicja
Menedzer to autorytet wiedzy - jest profesjonalista, posiada umiejetnos¢ adaptacji do
P.F. Drucker (1998, s. 81) zmian, rozwigzuje problemy i jest skuteczny w dziataniu, cechuje go praktycyzm, racjonalizm

i stanowczo$¢. Osoba, ktéra zarzadza powierzonym kapitatem.

Menedzer jest to ktos, kto odpowiada przede wszystkim za realizacje procesu zarzadzania,
R.W. Griffin (2004, s. 7) a zwtaszcza ktos, kto planuje i podejmuje decyzje, organizuje, przewodzi ludziom oraz kontroluje
zasoby ludzkie, finansowe, rzeczowe i informacyjne.

Menedzer to kierownik samodzielnie i tworczo, a jednoczes$nie

L. Gawrecki (2003, s. 21) sprawnie i efektywnie — w ramach szerokich kompetencji -

zarzadzajacy instytucja, czyli wiasnie dyrektor profesjonalny.

Menedzer jest osoba, ktéra petni dwie funkcje: zarzadzania i kierowania. Dyrektor szkoty
zarzadza swojg ,firma” (jest nig szkota) i kieruje praca zatrudnionych w szkole osob.

Menedzer to osoba posiadajgca kompetencje niezbedne do

K. Kubik (2008, s. 76) kierowania organizacja lub jej czescig oraz zespotem pracownikéw, z ktérymi wspdlnie pracuje
na sukces firmy i kazdego z nich.

Menedzer to osoba zatrudniona na stanowisku kierowniczym, posiadajaca wielostronng wiedze
J. Penc (1996, s. 209) i umiejetnosci niezbedne do kierowania ludzmi i zarzadzania organizacjami w warunkach
niepewnosci i statej zmiennosci otoczenia, w ktérym te organizacje dziafaja.

Menedzer to cztowiek naczelnego kierownictwa odpowiedzialnego za ogélne zarzadzanie
organizacjg; ustala on polityke operacyjng i steruje wzajemnymi oddziatywaniami organizacji
J. Penc (2008, s. 432) i otoczenia.

Menedzerami sa wszyscy pracownicy firmy, ktérzy objeli funkcje przetozonych, poczynajac od
mistrza, konczac na prezesie zarzadu.

Menedzerami nazywa sie ludzi dziatajacych w organizacji i odpowiedzialnych za pomaganie
innym jej cztonkom w ustalaniu i osiagganiu celéw. Moga tym samym faktycznie wptywac

na postawy pracownikéw w pracy. Stopien i zakres wptywu zalezg od miejsca (szczebla)
zajmowanego przez kierownika (menedzera).

Menedzer to kierownik o odpowiednich kwalifikacjach wyspecjalizowany w zarzadzaniu
przedsiebiorstwem, instytucja lub grupa czynnosci wewnatrz przedsiebiorstwa badz instytucji.
W obecnej sytuacji menedzerami sa wytacznie osoby zatrudnione przez wiascicieli firm lub ich
przedstawicieli.

Menedzer to osoba zajmujaca sie organizowaniem procesu pracy, przedsiewziecia; kierownik,

L. Stankiewicz (1999, s.61) dyrektor przedsiebiorstwa czy instytucji. Jest dynamicznym i ozywczym elementem w kazdym
biznesie czy przedsiewzieciu.

Menedzer to kierownik o odpowiednich kwalifikacjach, wyspecjalizowany w zarzadzaniu wielkim
przedsiebiorstwem, instytucja lub grupa czynnosci wewnatrz przedsiebiorstwa badz instytucji.

E. Kosinska (1999, s. 8-24)

J.Penc (2008, s.432)

J.Penc (2008, s. 432)

J. Tudrej (1993, 5. 7)

Zrédto: opracowanie wiasne

Pytanie o to, jak mozna definiowac pojecie menedzera jest wiec wcigz pytaniem otwartym. Niezaleznie od
zréznicowanych stanowisk w zakresie definiowania tego pojecia nalezy zgodzi¢ sie co do tego, ze menedze-
rowi przypisywane sg pewne atrybuty. Wsréd nich znajduja sie — jak pisze Jozef Penc (2008, s. 432) — ,wysokie
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kompetencje, silne ukierunkowanie na efektywnos¢ pracy i wktad wnoszony do organizacji”. Menedzer po-
winien wykaza¢ sie wiedzg i umiejetnosciami potrzebnymi w zarzadzaniu organizacja i kierowaniu praca ze-
spotu. Z racji swojej pozycji w organizacji i kierowanych w stosunku do niego oczekiwan powinien by¢ osoba
odpowiedzialng i potrafigcg podejmowac stuszne decyzje.

Niektorzy autorzy, w celu blizszej charakterystyki pojecia menedzera, positkuja sie zakresem czynnosci, kto-
re winien on wykonywac. Jak pisze R.W. Griffin (2004) ,menedzerowie powinni doktadnie zrozumie¢ wszyst-
kie cztery podstawowe funkcje kierownicze sktadajgce sie na ich prace: planowanie i podejmowanie decyzji,
organizowanie, przewodzenie ludZzmi (motywowanie) oraz kontrolowanie. Powinni sobie takze zdawac spra-
we z tego, ze chociaz kazda z tych funkcji jest wazna sama w sobie, to skutecznos¢ menedzeréw polega na
umiejetnym wykonywaniu kazdej z nich oraz na zdolnosci przechodzenia od jednej funkcji do drugiej wraz
ze zmiang okolicznosci; czesto tez trzeba jednoczesnie zajmowac sie wykonywaniem wielu funkgji i dziatan.
Menedzerowie nie moga sobie pozwalac¢ na sprawne i chetne wykonywanie tylko niektérych z tych funkgji,
poniewaz wszystkie one sg wazne” (tamze, s. 12).

W publikacjach naukowych, niezaleznie od zréznicowanych pogladéw na kwestie definicji oraz istoty po-
jecia menedzera, zgodzi¢ sie mozna co do tego, ze w blizszym okreslaniu ogélnej pozycji menedzera wyréznia
sie zwykle, podobnie jak w przypadku kierownikéw, co najmniej trzy grupy menedzerdw. Przyjmujac za kryte-
rium réznicowania samo miejsce menedzera w hierarchii zarzadzania okreslonym podmiotem gospodarczym,
moéwimy o menedzerach na poziomie:

- top management (szczebel najwyzszy),
- middle management (szczebel sredni),
- junior management, first-line management (szczebel bezposredni) (zob. Penc, 2000b, s. 107).

Menedzerowie sg réwniez zwykle zwigzani z okreslong dziedzing dziatania, taka jak marketing, finanse,
eksploatacja (operacje), zasoby ludzkie i administracja (zob. rysunek 14).

Rysunek 14. Rodzaje dziatah menedzeréow

MARKETING

FINANSE

EKSPLOATACIA

ZASOBY LUDZKIE

ADMINISTRACIA

INNE

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: R.W. Griffin, Podstawy zarzqdzania organizacjami, WN PWN, Warszawa 2004, s. 13

Przyjmujac kwestie réznicowania sie obszaru i zakresu dziatalnosci menedzera za kryterium podziatu me-
nedzeréw (zob. Griffin, 2004; Kubot, 1999), wyrézni¢ mozna takze tzw. menedzeréw ogélnych i menedzeréw
funkcjonalnych oraz menedzeréw wyspecjalizowanych. Podczas gdy menedzer ogdlny jest osoba zajmuja-
cg samodzielna pozycje w hierarchii organizacji i odpowiada za catoksztatt funkcjonowania danej jednostki
(przedsiebiorstwa, wydziatu), to menedzer funkcjonalny zarzadza zwykle danym obszarem organizacji. Zwia-
zany jest on z okreslong specjalnoscia kierowniczg — przyktadem jest tutaj menedzer personalny, menedzer lo-
gistyki, menedzer finansowy. W przypadku menedzera wyspecjalizowanego mamy do czynienia na przyktad
z menedzerem marki, menedzerem produktu, menedzerem zawartosci serwiséw internetowych, menedze-
rem imprez sportowych, menedzerem ds. public relations.

Zachodzace po roku 1989 zmiany w zyciu spoteczno-gospodarczym i politycznym w Polsce miaty decy-
dujace znaczenie w ksztattowaniu sie nowego spojrzenia na role dyrektora szkoty, na zakres jego odpowie-
dzialnosci oraz kompetencji, jakich od niego zaczeto oczekiwad. Na podtozu tych zmian odnotowano rozwdj
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menedzeryzmu o$wiatowego (Szczupaczynski, 2004; Pokojski, 2007). Pojecie menedzera oswiaty w odniesie-
niu do dyrektora szkoty, jak dowodzi Izabela Bednarska-Wnuk (2010) w ksigzce Zarzqdzanie szkotq XXI wieku.
Perspektywa menedzerska, niejako ,na state zaadoptowat sektor edukacji” (tamze, s. 54).

Analiza literatury przedmiotu pokazuje, ze pojecie menedzera o$wiaty jest mgliste, niedookre$lone. Swiad-
cza o tym chociazby jedne z bardziej popularnych definicji menedzera oswiaty, jakie zostaty sformutowane
przez Barbare Kozuch (2004) czy Lechostawa Gawreckiego (2003). Wedtug Kozuch menedzer oswiaty to mene-
dzer publiczny, ktérego podstawowym zadaniem jako kierownika jest ,skuteczne i ekonomiczne, czyli spraw-
ne zarzadzanie organizacjami swiadczacymi szeroko rozumiane ustugi publiczne o wysokiej jakosci” (Kozuch,
2004, s. 225). Menedzer publiczny jako pracownik sektora publicznego ma rozwigzywa¢ problemy zarzadzania
zgodnie z kryteriami uwzgledniajacymi racjonalnos¢ ekonomiczng wtasciwa logice gry rynkowej (tamze, s.
226). Z kolei Gawrecki (2003) twierdzi, ze dyrektor szkoty w roli menedzera oswiaty odpowiada za formuto-
wanie zasad regulujacych funkcjonowanie szkoty, przejawia umiejetnosci tworzenia wtasnych, oryginalnych
koncepc;ji, sprzyjajacych rozwojowi szkoty oraz potrafi sprawnie i efektywnie zarzadzac szkota, tak aby osia-
gata ona stawiane przed nig cele (tamze, s. 22). Dyrektor — profesjonalny menedzer ,potrafi stwarza¢ warunki
oraz inspirowa¢ do tworczego poszukiwania nowych metod i form dziatalnosci pedagogicznej, samodzielnie
i tworczo podejmuje decyzje o dziataniach ludzi, ktérymi kieruje, oraz wykorzystuje szkolne zasoby kapitato-
we i rzeczowe, a za wszystkie decyzje ponosi petng odpowiedzialno$¢” (tamze, s. 22). W definicji Gawreckiego
pojawiajg sie takie wyrdzniki dziatania menedzera oswiaty, jak: szybko, sprawnie, twérczo, efektywnie. Nie-
mniej jednak, autor nie definiuje tych okreslen, nie definiuje takze, co to znaczy zarzadzad, czy co to znaczy
zarzadzaé w sposob profesjonalny. To w zdecydowany sposéb ogranicza pole dyskusji, ale tez sama definicje
czyni mato uzyteczna.

Etykieta menedzer oswiaty chetnie stosowana w odniesieniu do dyrektoréw szkét pewnie dla podkreslenia
ich profesjonalizmu i nowoczesnego podejscia do prowadzenia spraw szkoty, niesie zupetnie inne znaczenie,
niz mozna by oczekiwaé¢ majac nawet podstawowg wiedze teoretyczng o zarzadzaniu i kierowaniu, w tym
zarzadzaniu i kierowaniu szkota.

Przywotana w tym podrozdziale ogélna charakterystyka menedzera pokazuje, ze menedzerowie uznaja
gospodarke rynkowsq i jej zasady za punkt odniesienia do ksztattowania strategii i podejmowania dziatan.
Widza potrzebe konkurowania o zasoby i uwage z innymi podmiotami rynkowymi. Myslg przede wszystkim
w kategoriach efektywnosci ekonomicznej i sa aktywni w poszukiwaniu szans i nowych zadan. Zajmujg sie
marketingiem, finansami, eksploatacja, zasobami ludzkimi i administracja. Trudno sobie wyobrazi¢ dyrektora
szkoty, ktory jest tak wszechstronnym menedzerem, cho¢ czesto, w sposéb nieuswiadomiony, tak bywa. Oczy-
wiscie, kazda z tych dziedzin moze wystepowac w jego aktywnosci zawodowej — w warunkach nizu demo-
graficznego wihasciwy marketing (Hall, 2007) to czesto ,by¢ albo nie by¢” szkoty; finanse to podstawa przede
wszystkim zatrudnienia pracownikéw; eksploatacja odnosi sie do wszelkich dziatan zwigzanych z realizacjg
proceséw dydaktycznych, wychowawczych, opiekuriczych, ale tez eksploatacjg majatku pozostajacego w za-
rzadzie dyrektora szkoty; zasoby ludzkie to przede wszystkim stan kadr nauczycielskich, ale tez wspomagaja-
cych, oraz dbatos¢ o ,kadry” uczniowskie tak, by,na wyjsciu” posiadali wieksze zasoby niz,na wejsciu”.

W raporcie Zbyszko Melosika (2014) na temat systemow ksztatcenia i doskonalenia kadry kierowniczej
w krajach Unii Europejskiej i Stanach Zjednoczonych ewidentnie podkresla sie, ze wspétczesnie w wielu publi-
kacjach ,poswieconych roli i funkcjonowaniu dyrektora szkoty ma miejsce krytyka menedzerskiego podejscia
do roli i funkcjonowania. Z drugiej jednak strony, w warunkach przeksztatcania szkoty w instytucje niemalze
wolnorynkowa, dziatajagcg w warunkach konkurengji i na rynku edukacyjnym, ewaluowang w oparciu o zasa-
de inwestycje - zysk, czy koszty — korzy$¢ (a takze skoncentrowang na tym kryterium efektywnosci, jaka sa
wyniki testow ucznidéw), menedzerskie zarzadzanie szkota staje sie codzienng koniecznoscig” (tamze, s. 28).
Przed dyrektorem — menedzerem oswiaty, jak wykazuje Z. Melosik, powotujac sie na raport OECD New School
Management Approaches. Education and Skill z 2001 roku, stojg trzy kluczowe wyzwania:
— ,zarzadzanie zmiang edukacyjng w okresie redefiniowania charakteru i misji szkof;
— rezygnacja z typowego dla przesztosci biurokratyczno-instytucjonalnego podejscia do sprawowania wia-
dzy na rzecz realizacji Swiadczen dla sektora publicznego, ktérego czescig jest szkota;
— orientacja na efektywne sposoby zarzadzania wiedza w ramach organizacji, ktéra sama musi permanent-
nie uczy¢ sie” (Melosik, 2014, s. 28-29).
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Na podstawie przedstawionych tutaj przemyslen pragniemy raz jeszcze podkresli¢, ze dziatania menedzera,
kojarzone ze wszystkimi wymienionymi wyzej aktywnosciami i atrybutami menedzera, zwigzane sg bardziej
z dziatalnoscia gospodarcza, nakierowang na wypracowanie zysku, niz na prace pro publico bono. Dziatalnos¢
oswiatowa, zwigzana z realizacjg ustugi publicznej, i niewazne czy przez podmioty publiczne (szkoty prowa-
dzone przez samorzady) czy inne, w tym non-government organization, nie jest i nie moze by¢ nastawiona na
zysk. Skoro zatem prowadzenie szkoty lub placéwki, zespotu szkét oraz innej formy wychowania przedszkol-
nego nie jest dziatalnoscig gospodarczg (USO, art. 83a ust. 1), nawet jezeli spetnia przestanki uznania jej za
taka dziatalnos¢ w swietle ustawy o swobodzie dziatalnosci gospodarczej, to tym samym zasad, kt6re zostaty
okreslone w przepisach ustawy o swobodzie dziatalnosci gospodarczej nie stosuje sie do szkdt i placéwek
niepublicznych? (Jezowski, 2014, s. 266-288).

Z drugiej strony w praktyce, cho¢by amerykanskiej, funkcjonuja takie stanowiska, jak city manager lub ho-
spital manager, ktérych aktywnos$¢ zawodowa nie jest przeciez nakierowana na wypracowywanie zysku, a je-
dynie na zapewnienie srodkéw finansowych dla ciggtosci funkcjonowania podmiotu, poprawy jego sytuacji
materialnej, zakupu nowych technologii, sprzetu lub medykamentéw, albo obnizenia podatkéw ptaconych
przez mieszkancéw. Bez watpienia osoby te, przygotowywane do swej roli specjalnymi szkoleniami, w ob-
szarze wykonawczym s bardzo blisko roli menedzera produkgji, to jednak ich kompetencje wykraczajg poza
te, ktérymi legitymuje sie w szkole principal lub head teacher. Czy wiec menedzer w znaczeniu podnoszo-
nym przez Gawreckiego i innych znajduje uzasadnienie w polskiej rzeczywistosci? Nawet jedli tak, to bardziej
w odniesieniu do konkretnej placowki (menedzer szkoty) niz w ujeciu abstrakcyjnym, ogélnym (menedzer
oswiaty). Jednak gwoli uwypuklenia absolutnej poprawnosci kierunkéw tak prowadzonego wywodu warto
przypomnie¢, ze pozyskiwanie srodkédw materialnych nie jest nawet marginalnym zadaniem dyrektora pol-
skiej szkoty, a jedynie racjonalne zarzadzanie tymi zasobami, jakie przekazuje mu organ prowadzacy. Moze
nieuprawnionym i przedwczesnym bedzie wniosek, iz cata dyskusja wokot menedzmentu szkolnego odwro-
cita nieco uwage niektérych dyrektoréw szkét od ich zadan ustrojowych i statutowych, a nakierowata ich ak-
tywnos¢ na dziatalno$¢ paragospodarczg, co nie przystaje do charakteru ustugi, jaka realizuja kierowane przez
nich jednostki oswiatowe. Nie mniej nie nalezy pomija¢ go w publicznej debacie.

2.1.4. Przywddca

Osoba, ktéra sprawuje witadze w organizacjach jest okreslana - jak pokazalismy wczesniej — mianem kie-
rownika. Jednak jest jeszcze inne okreslenie takiej osoby, jest nim przywddca. Przy czym, przywddca nie jest
synonimem kierownika (w odréznieniu od menedzera), co wida¢ zaréwno w jezyku potocznym, jak i w lite-
raturze naukowej (zob. Sikorski, 2006, s. 7). Stowo przywddca miesci w sobie spory fadunek emocjonalnej
aprobaty. Jesli mieliby$Smy zgodzi¢ sie z tym, ze przywodca jest kierownikiem, to nalezy przyja¢, ze jest on
kierownikiem szczegdélnym, ,nie zas byle jakim” (tamze). Na czym wiec polega jego wyjatkowos¢ , kierownika-
przywddcy”? W czym przejawia sie jego osobliwos¢? Jakimi cechami charakteryzuja sie kierownicy-przywod-
cy? Co ich odréznia od innych?

W prowadzonych tutaj rozwazaniach przyjeliémy teze, Zze nie kazdy dyrektor szkoty jest przywddca, gdyz
przywodztwo stanowi jeden z kilku aspektéw pracy dyrektora szkoty, zas o tym, czy dyrektor szkoty jest przy-
wodca, czy tez nim nie jest nie tyle decyduje sita jego wptywu jako kierownika, ktéra wywodzi sie ze spra-
wowanej przez niego wtadzy formalnej, co raczej jego przymioty i uznanie, jakie majg zwolennicy dyrekto-
ra szkoty dla niego samego, jego pracy i jego zastug. Dyrektor szkoty jest osoba, ktéra z racji zajmowanego
stanowiska posiada autorytet formalny w szkole. Nastepstwem tego stanu rzeczy jest wystepowanie u pod-
wiadnych przekonania o prawomocnosci dziatania przetozonego. W szkole obok oséb, ktére posiadajg éw
autorytet formalny na uwage zastuguja ci, ktdrzy s obdarzani autorytetem osobistym z racji cech, jakimi sie
wyrdzniaja. Autorytet osobisty w odréznieniu od autorytetu formalnego nie tyle jest przypisany do stanowi-
ska kierowniczego, co do danego przywddcy, w tym do dyrektora-przywddcy. Wyniki badan nad wytanianiem
sie przywodcy w grupie (zob. Wojciszke, 2011, s. 428-430) pozwalaja stwierdzi¢, ze ,sprawowanie wiadzy przez
dyrektora szkoty moze, cho¢ nie musi by¢ droga do rzeczywistego przywoédztwa” (Madalinska-Michalak, 2015,
s. 207).

2 Wyrok WSA w Krakowie z dnia 13 grudnia 2011 r., | SA/Kr 1540/11, LEX nr 1134378.
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Podstawa do postawienia tej tezy byty dla nas miedzy innymi szeroko znane wyniki badan Abrahama Za-
leznika (1977), ktéry publikujac je w artykule pod tytutem: Managers and Leaders: Are They Different?, ostro
przeciwstawit sobie, juz w roku 1977, kierownikdw-menedzeréw i przywodcodw, wskazujac na réznice miedzy
nimi, zrédta tych réznic i rbwnoczesnie na problem relacji miedzy przywodztwem i zarzadzaniem oraz specy-
fike obu zjawisk. Wedtug Abrahama Zaleznika nie wszyscy ci, co sa przywddcami maja to do siebie, ze zajmuja
wysokie stanowiska i odgrywajg funkcje kierownicze. O skutecznosci menedzera, czy przywddcy decyduja
ich indywidualne wtasciwosci, okreslane jako cechy osobowe. Wspétczesne wyniki badan zdaja sie podtrzy-
mywac twierdzenie Zaleznika (zob. Sikorski, 2006). W przypadku dyrektora szkoty - jak pokazuje literatura
przedmiotu — twierdzi sie, ze ,niewielka liczba osobistych przymiotéw dyrektora szkoty wyjasnia bardzo wiele
réznych form jego efektywnosci jako przywodcy” (zob. Day, 2014, cyt. za Madaliriska-Michalak, 2015, s. 14).

Bioragc pod uwage relacje wptywu i wladzy w organizacji (zob. szerzej na ten temat: Madalinska-Micha-
lak, 2015, s. 288 i nstp.) oraz problematyke bycia kierownikiem i przywddca, nalezy stwierdzi¢ za Barbarg Ko-
zusznik, ze ,samo sprawowanie wtadzy, np. prezesa, dyrektora, nie daje patentu na bycie przywodcy” (2011,
s. 149). W organizacjach mamy do czynienia z ,kierownikami” i ,kierownikami-przywoédcami”. Takie rozrdznie-
nie miedzy kierownikiem i kierownikiem-przywdédca prowadzi do sytuacji, w ktérej — jak celnie zauwaza Cze-
staw Sikorski (2006) -, kierownik to po prostu staby zwierzchnik, ktéry pozbawiony jest spotecznej legitymacji
swojej wiadzy. Przy jej wykonywaniu musi wiec on odwotywac sie wytacznie do formalnych aspektéw funk-
cjonowania organizacji” (tamze s. 7-8). Bycie przywddca jedynie ze wzgledu na stanowisko dyrektora w szkole
prowadzi¢ moze zatem do sytuacji, w ktérej wptywy dyrektora nie wykraczajg poza zakres jego uprawnien
stuzbowych. Mozna przyja¢, ze im ,dtuzej dyrektor szkoty odwotuje sie do swoich wptywéw tylko ze wzgledu
na zajmowane stanowisko, tym nizsze staje sie morale jego podwifadnych i szacunek do niego jako przeto-
zonego. Tak naprawde w tym przypadku dyrektor jest jedynie kierownikiem tytularnym, a nie przywddca.
Stanowisko dyrektora uzyskat przez nominacje. | to jest gtéwne Zr6dto mozliwosci jego oddziatywania na in-
nych” (Madalinska-Michalak, 2015, s. 207). Nie mozemy oczywiscie wykluczy¢, ze sam fakt przystgpienia do
konkursu o stanowisko dyrektora jest jednak sygnatem, ze mamy do czynienia z osoba, ktéra odkryta w sobie
cechy przywddcze. Pojawia sie zatem pytanie: ,Na ile kandydat na dyrektora szkoty jest Swiadomy obu tych
rél w przysztosci?” Nalezy doda¢, ze ,przywddca nominalny ma witadze nadang przez instytucje i moze prze-
wodzi¢ innym tylko w takim zakresie, jaki wynika z jego oficjalnych uprawnien. Szczegdlnie trudno jest mu
przewodzi¢ osobom o silniej potrzebie samodzielnosci i autonomii w pracy” (tamze).

Jednoczesne funkcjonowanie w roli kierownika i w roli przywédcy grupy pracownikéw jest o wiele bardziej
wymagajace, nizodgrywanie wylacznie roli przetozonego, gdyz wigze sie ze szczegdlnym przekonaniem, jakie
podzielajg pracownicy danej organizacji o atrybutach danego kierownika oraz z uznania, jakie majg oni - jak
juz zaznaczyliSmy wyzej — dla jego pracy i jego zastug. Przed dyrektorami szkét, w ich codziennej pracy, stoi
szereg wyzwan, z ktorymi musza sie zmierzy¢. W kontekscie prowadzonych tu rozwazan, mozemy stwierdzi¢,
ze dyrektorzy powinni,koncentrowac sie zaréwno na wptywie na innych, ktéry wynika z zajmowanego sta-
nowiska, jak i na budowaniu wiezi ze wspdtpracownikami, osigganiu wymiernych rezultatéw pracy, inwesto-
waniu w rozwéj kadry pedagogicznej i kreowaniu nowych przywoédcoéw oraz ksztattowaniu samego siebie
tak, by by¢ dla wspétpracownikdéw autorytetem i wzorem” (tamze, s. 207-208). Zadaniem dyrektoréw szko6t
jest zadbanie o rozwijanie atrybutow, ktére sg przypisywane przywddcom. Przyjrzyjmy sie zatem, jakie sg
atrybuty przywaodcy, a wraz z tym dyrektora, ktéry ma miano skutecznego przywoddcy. Przy okazji omawiania
atrybutéw przywdédcy, wskazemy jednoczeénie na zasadnicze réznice, jakie mozna zaobserwowad miedzy
menedzerem a liderem.

Atrybuty przywédcy — przywoédca a menedzer

W literaturze przedmiotu — poczawszy od drugiej potowy lat 70. ubiegtego wieku — podkreslana jest r6z-
nica miedzy menedzerem a przywddca. Przywotany przez nas Abraham Zaleznik nawigzat w swoich poszuki-
waniach naukowych do pogladéw Williama Jamesa na osobowos¢ jednostek. James wyréznit dwa typy oso-
bowosci: ,raz urodzonych” (ang. once-born) i ,ponownie urodzonych” (ang. twice-born). Ci pierwsi, to ludzie,
ktérych zycie najczesciej przebiega wzglednie spokojnie i bez wiekszych wstrzaséw. Przejawiajg oni tendencje
do dostosowywania sie do otoczenia i obowigzujagcych w nim regut i pogladéw, a rzeczywistos¢ przeksztat-
caja ewolucyjnie, nie zas rewolucyjnie. Do tej grupy oséb naleza, wedlug Abrahama Zaleznika, menedzero-
wie, ktérzy nie tyle zmieniajg rzeczywistos¢, w ktérej funkcjonuja, co raczej wykorzystujg ja by osiggac cele
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wilasne i organizacji. Potrafig dostosowywac sie do zmian w otoczeniu, respektujac zastane status quo, w tym
takze réwnowage relacji spotecznych. ,Ponownie urodzeni” to ci, ktérych zycie nie przebiega spokojnie. Mu-
szg stawiac czota wielu trudnym sytuacjom. Momenty krytyczne, ktérych doswiadczajg, sg zrédtem gtebokich
przezy¢.,,Ponownie urodzeni” majg sktonnosci ku wprowadzaniu gtebokich i radykalnych zmian w zyciu oso-
bistym i zawodowym. Burzg zastany porzadek i czuja sie w pewnym sensie oddzieleni od innych ludzi i swoje-
go srodowiska. Przejawiajg poczucie odrebnosci i braku zgody na istniejace status quo. Przywdédcy — wedtug
A. Zaleznika — to ,ponownie urodzeni”. Cechuje ich potrzeba wprowadzania zmian, mogga pracowac w réznych
organizacjach i jednoczesnie nie mie¢ w petni poczucia przynaleznosci do tych organizacji.

Abraham Zaleznik dowiédt, ze gtéwna sita napedowa dziatania przywddcdw sa ich atrybuty: inspiracja, wi-
zZja, pasja, kreatywnos¢ i wyobraznia. To one stanowig o byciu przywddca i sa podstawg sukcesu wprowadza-
nych zmian w organizacji. A. Zaleznik tym samym pokazat, ze przywoédcy, a zwihaszcza liderzy biznesu, powinni
mie¢ cechy osobowosci, ktére bardziej opisuja artyste niz menedzera. Zdaniem A. Zaleznika klasyczna kultura
menedzerska ktadzie nacisk na racjonalnosc¢ i kontrole w celu kierowania przebiegiem zdarzen. Menedzero-
wie, mimo tego, ze zwracajg uwage na innych, wykazuja sie brakiem empatii. Ich cele wyptywaja z biezacych
wydarzen w firmie, a nie z wizji i pragnien. Tymczasem przywddcy sg pro-aktywni, a nie reaktywni. Przywddcy
sami tworzg potrzeby, zamiast jedynie odpowiadac na te, ktére istnieja. Potrzebuja oni zmian w otoczeniu,
w ktérym dziataja, stad staraja sie wywierac na nie wptyw. W relacjach z innymi potrafig uwzglednia¢ sygnaty
emocjonalne ptynace od ludzi, odczuwac ich stany psychiczne, przyjmowac ich sposoby myslenia i spojrze¢
zich perspektywy na rzeczywistos¢, pomimo tego, ze maja tendencje do bycia samotnikami.

Praca Zaleznika stata sie na tyle popularna, ze z czasem zaczeto dostrzega¢ dychotomicznie cechy, kto-
re nalezatoby przypisa¢ menedzerowi i przywoédcy (zob. Madalinska-Michalak, 2015, s. 173-174). Osiagniecia
tego naukowca staty sie zaczatkiem rozpowszechnia sie ,wielkich symbolicznych mitéw” dotyczacych przy-
woédztwa i zarzadzania (zob. Kozusznik, 2011, s. 147), o czym bedziemy pisa¢ w dalszej czesci tego rozdziatu.
Warto podkresli¢, ze w praktyce podziat na menedzeréw i lideréw nie jest tak ostry, jak tego chciat Abraham
Zaleznik, czy inni teoretycy. Z pewnoscia w praktyce kierowniczej role te nawzajem sie wzmacniaja, co widac
ewidentnie w przypadku pracy dyrektora szkoty.

Zasadnicze réznice miedzy przywddca a menedzerem zwigzane sg zodwotywaniem sie w relacjach miedzy
przetozonym a podwtadnymi do relacji wptywu i/lub wtadzy. Przywddca wytycza kierunek, wptywa na pod-
wtadnych, dziata wspdlnie z nimi. Natomiast menedzer wydaje polecenia i dyrektywy dla dziatania, kontroluje
prace podwtadnych, rozporzadza nagrodami i karami (Graham, 1988). Przywdédca w stosunku do menedzera
cechuje sie tym, ze przejawia bardziej aktywna orientacje w stosunku do zmian i ich wprowadzania. Od przy-
wodcy wymaga sie przede wszystkim kompetencji z zakresu pracy z personelem i wtasnie te kompetencje
(coaching, motywowanie do zmian, inspirowanie, wspieranie pracy w grupie) odrézniajg przywodce od trady-
cyjnego menedzera (Kotter, 1990).

Ciekawa propozycje w zakresie tego, co faczy, a co dzieli przywddce i menedzera, zaprezentowat Andrzej K.
Kozminski (2013) w ksigzce Ograniczone przywddztwo. Studium empiryczne. Wedtug Kozminskiego wazne dla
badan nad przywddztwem jest rozréznienie na ,mistrzéw” i ,rzemieslnikéw’, jakie dokonali James G. March
i Herbert Simon (1993). Za ceche wyrdzniajaca wybitnych lideréw uznali oni jednakowo sprawne postugiwa-
nie sie analizy, ktéra jest domeng ,rzemiesinikdw” oraz intuicjg, ktdrg jest domeng ,mistrzéw”. W przywddz-
twie, ktére ma znaczenie oprécz chtodnej analizy, potrzebna jest,szczypta szalenstwa’, jak podkresla Kozmin-
ski (2013, 5. 21).

Wybitni przywédcy maja réwnie wysoko rozwiniete obie pétkule mézgu:,lewa, ktéra odpowiada za racjo-
nalne, wykalkulowane rozumowanie, i prawg — odpowiedzialng za symbole, emocje i intuicje. Efektem jest
szybkos¢ decydowania zapewniajgca przewage pierwszenstwa oraz oryginalne, tworcze pomysty, ktére spra-
wiajq, ze mistrzowskie dziatanie najwybitniejszych przywddcow staje sie zblizone do tworczosci artystyczne;j.
Podczas gdy artysta postuguje sie intuicja, wyczuciem, instynktem, ktére naktada na analize, rzemiesInik musi
poprzesta¢ na analizie i akceptowanych regutach sztuki” (tamze). Wiele wskazuje na to - jak zaznacza Kozmin-
ski (2013) — ze w warunkach narastajacej niepewnosci, zmiennosci,roénie zapotrzebowanie na mistrzéow, czyli
osoby uznawane za przywddcédw” (tamze).

Analiza literatury przedmiotu pozwala na odstoniecie szeregu réznic pomiedzy dziataniami menedzera
i lidera. Zestawienie tych réznic znajduje sie w tabeli 10.
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Tabela 10. Menedzer a przywddca

Menedzer Przywoédca
Zarzadza Przewodzi
Tworzy systemy Tworzy wizje
ZLzoyczynla sie do stabilizacji zycia w organizacji. Akceptuje status Jest motorem sprawczym zmian w organizacji
Organizuje procesy, strukture i hierarchie Jednoczy ludzi wokét waznych idei, wartosci

Ktadzie nacisk na inspirowanie i motywowanie innych do
dziatania oraz wprowadzania zmian

Okresla kierunek zmian, tworzy plany strategiczne
umozliwiajace przeprowadzenie zmian

Ktadzie nacisk na kontrole i rozwigzywanie problemoéw

Okresla plany i programy dziatania oraz budzet

Dominujacy kierunek dziatan: géra — doét Dominujacy kierunek dziatan: dét - géra
Nacisk na komunikacje posrednia Nacisk na komunikacje bezposrednia
Zmiany wprowadza odgérnie Zmiany wprowadza oddolnie

Nacisk na ,twércza dekonstrukcje’, zmiany o charakterze
rewolucyjnym

Jego wptyw na innych uzalezniony jest w duzej mierze od Jego wptyw na innych uzalezniony jest od osobistej
formalnego umocowania i petnomocnictwa wiarygodnosci i zaufania, jakie inni majg w stosunku do niego
Silne strony: pragmatyzm, profesjonalizm, podejscie systemowe,
stosowanie wyprébowanych, dobrze sprawdzonych metod,
technik i narzedzi dziatania

Nacisk na zmiany ewolucyjne

Silne strony: kreatywnos¢, zarzadzanie zmianami, motywowanie,
integracja, wspoétpraca, zaufanie

Potencjalne zagrozenia/stabosci: nadmiar zmian (chaos
wynikajacy ze zmian), ostabienie, a nawet zniszczenie
organizacji

Potencjalne zagrozenia/stabosci: biurokracja, nastawienia na
status quo, konserwatyzm, rutyna

Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie: J. Madalinska-Michalak, Skuteczne przywédztwo w szkotach na obszarach zaniedbanych spofecznie. Studium
poréwnawcze, Wydawnictwo Uniwersytetu £édzkiego, £6dz 2012, s. 34 oraz J. Madalinska-Michalak, Dyrektor szkoty liderem — inspiracje i perspektywy,
Warszawa 2015, s.173-174

Jézef Penc (2003) w pracy pod tytutem Zarzgdzanie w warunkach globalizacji biorac pod uwage tradycyjne
i nowe spojrzenie na role organizacyjne i kompetencje menedzeréw, postuluje potagczenie kompetencji me-
nedzera i lidera. Autor uwaza, ze tradycyjne spojrzenie na role menedzera wymagato umiejetnosci bycia sku-
tecznym w realizacji celéw firmy. Zakfadano, ze menedzer powinien umie¢ zapewnic efektywnos¢ dziatan oraz
optymalnie wykorzystywac zasoby firmy. Tymczasem wyzwania wspoétczesnosci stawiajg menedzera w nowej
sytuacji i wrecz wymuszajg na nim by byt kreatywny, inspirowat do nowych pomystéw, potrafit by¢ przedsie-
biorczy, i chciat nowych rzeczy. Oznacza to, ze menedzerowie powinni by¢ liderami zmian”i wciela¢ sie réw-
noczesnie w role: organizatoréw, wizjoneréw, politykow, przedsiebiorcéw, strategdw, integratoréw i improwi-
zatorow. Jako osoby kreatywne winni by¢,,twoérczymi burzycielami” i przejawiaé,,niespokojnego ducha”

Szeroko zakrojone badania Jamesa M. Kouzesa i Barry Z. Posnera (2010) pokazaty, ze niezaleznie od ptci, po-
chodzenia, kultury, wyksztatcenia, grupy wiekowej, przynaleznosci etnicznej, stanowiska i funkcji zdecydowa-
na wiekszos¢ respondentéw uznata, Ze osoba godna miana przywddcy powinna odznaczac sie: uczciwoscia,
dalekowzrocznoscig, zdolnoscig inspirowania innych, i kompetencjami. Te cztery zidentyfikowane przez auto-
réw cechy stanowig trzon wzorcowego przywddcy i od ponad 25 lat s3 wymieniane jako najbardziej pozada-
ne u przywodcow. Uczciwos¢, kompetencje, zdolnos¢ inspirowania innych wchodza w sktad wiekszej catosci
okreslanej mianem ,wiarygodnosci zrédta” (tamze, s. 32). Wedtug Kouzesa i Posnera wiarygodnos¢ rozumiana
jako zgodnos¢ stéw i czynow jest podstawa przywddztwa.

Atrybuty dyrektora szkoly - skutecznego przywodcy

Badania poswiecone analizie zwigzku miedzy przywddztwem w szkole a osiggnieciami edukacyjnymi
uczniéw, realizowane w ramach projektu The Effective Leadership and Pupil Outcomes Project (2006—2009)
w Wielkiej Brytanii, pokazaty, ze dyrektor szkoty, posiadajgc zdolno$¢ do wptywania na zachowania pracowni-
kéw w celu realizacji okreslonych celdw, jest gtéwnym Zrédiem przywoédztwa w szkole i odgrywa zasadnicza
role w promowaniu zmiany dla doskonalenia szkoty (Day i in., 2009). Badania pokazaty takze, ze skuteczni
przywodcy w szkole posiadajg pewien uktad cech, ktére przejawiajg w swoich zachowaniach (tamze). Dzieki
tym cechom potrafig oni skupia¢ wokét siebie innych i pociggna¢ ich do osiggania ponadprzecietnych rezul-
tatow. Dyrektorzy jako skuteczni przywddcy edukacyjni:

— s kreatywni, kompetentni, nastawieni na wspotprace,
— kieruja sie w pracy wartosciami,
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— sg otwarci na zmiany i gotowi do uczenia sie od innych,
— przejawiajg elastycznos¢ w planowaniu i dziataniu,
— nie trzymajq sie sztywno raz ustalonych regut,
— troszcza sie o dobro szkoty i 0 dobro wszystkich os6b zwigzanych ze szkofg,
— maja bardzo wysokie oczekiwania w stosunku do innych i do samych siebie,
— budujg oparte na zaufaniu i wzajemnosci relacje w szkole i w jej otoczeniu,
— daza do wzbogacania pozytywnych doswiadczen nauczycieli, tworzac warunki do ich partycypacji w przy-
wodztwie i podejmowaniu kluczowych decyzji i obowigzkéw w szkole,
— potrafig by¢ odporni emocjonalnie i optymistyczni.
Takie cechy pomagajg wyjasni¢ dlaczego skuteczni dyrektorzy, ktdrzy stawiaja czota réznorodnym — cze-
sto trudnym — wyzwaniom potrafig niejednokrotnie dziata¢ wbrew zastanym warunkom by tworzy¢ uczniom
mozliwosci uczenia sie i sprzyjac ich osiggnieciom edukacyjnym.

Przedstawione w literaturze naukowej historie dyrektoréw, ktérzy zmieniaja oblicza swoich szkét (zob. Ma-
dalinska-Michalak, 2012, 2015) dowodza, ze tajemnica ich osiggnie¢ nie tkwita jedynie w ich pozytywnym
podejsciu do siebie i w wierze we wtasne silne strony. ,Wazne w ich osiagnieciach byto to, jacy sg (ich wia-
snosci, przymioty jako dyrektoréw szkét), jak wykorzystujg swoje mozliwosci, jakie kompetencje posiadaja,
jak dziataja, ale w rownej mierze takze to, skad pochodzy, jakie sg ich biografie i z kim przyszto im pracowac”
(Madalinska-Michalak, 2015, s. 224). Analiza ich doswiadczen pozwala odpowiedzie¢ na pytania o to, co moze
motywowac do przewodzenia innym? Czy skutecznym przywddca sie jest, czy tez sie staje? Czym nalezy kie-
rowac sie, by by¢ skutecznym przywodca edukacyjnym? Analiza ta pokazuje, ze stawanie sie skutecznym przy-
wodca jest oparte na budowaniu relacji zinnymi, na wiarygodnosci i na podejmowanych dziataniach. Badani
dyrektorzy szkét pracowali w przekonaniu, ze,,co$ chca zmienic”i ze chca,,mie¢ wptyw na swiat”. Wyniki badan
dowodzy, iz w przypadku skutecznego przywddztwa edukacyjnego nie tyle chodzi o bycie dyrektorem szkoty,
zajmowanie okreslnego stanowiska w szkole, co raczej o stawanie sie dyrektorem szkoty. Nieodtgcznym ele-
mentem procesu stawania sie dyrektorem szkoty-przywddca byto uczenie sie. To ono prowadzito badanych do
rozwijania profesjonalnej samoswiadomosci, nabywania i rozwijania ich umiejetnosci decydujacych o byciu
dobrym dyrektorem (szerzej na ten temat, zob. Madalinska-Michalak, 2015).

2.2, Kierowanie szkota

W ponizszych rozwazaniach zwracamy uwage na swoisto$¢ dziatania dyrektora szkoty w splocie réznych
uwarunkowan, norm i oczekiwan regulujacych jego prace. Staramy sie przyblizy¢ rézne formy/pola aktyw-
nosci dyrektora i ukazac¢ specyfike pracy dyrektora wspétczesnej szkoty oraz wytaniajace sie w zwigzku z tym
wyzwania. Proponujemy nasze dociekania skupi¢ na wybranych aspektach kierowania szkota, a mianowicie
na problematyce kierowania ludZmi, administrowania zasobami, zarzgdzania procesami oraz przewodzenia
rozwojowi szkoty.

2.2.1. Kierowanie ludzmi

Zasadnicze dla teorii i praktyki kierowania, zwtaszcza kierowania organizacjami staja sie dzi$ pytania: Jakie
znaczenia sg nadawane pojeciu kierowania? Co $wiadczy o naturze kierowania? Jakie sa whasciwosci kierowa-
nia? Co jest istotg kierowania? Poszukujgc odpowiedzi na tak postawione pytania, warto pamieta¢, ze kiero-
wanie nie jest terminem neutralnym, ale obcigzonym trescia historyczng, spoteczna, psychologiczng, prawna.
W rozwazaniach na temat kierowania powinnismy mie¢ na uwadze, ze kierowanie to nie tylko wiedza teore-
tyczna o tym fenomenie, ale i sfera praktyczna, jego codzienny wymiar, wpisujacy sie w doswiadczenia zycio-
we 0s0b, dzieje kultur i spoteczenstw.

Zainteresowanie problematyka kierowania, uczynienia pracy ludzkiej bardziej wydajng oraz prowadzone
w tym zakresie badania maja dtuga historie. Ich poczatki ksztattowaty sie juz w starozytnosci. W kregu kultury
europejskiej jedne z pierwszych rozwazan na temat kierowania pojawity sie w Paristwie Platona, gdzie roz-
wazana byfa wizja idealnego kierowania panstwem. W pracach Machiavellego, jak: Ksigze i Rozwazania nad
pierwszym dziesiecioksiegiem historii Rzymu Liwiusza pojawit sie wrecz wyktad na temat styléw kierowania.
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Za istotne poczatki nauki o organizacji i kierowaniu uwaza sie w prace Shop Management (,Kierowanie
warsztatem wytworczym”) i The Principles of Scientific Management (,Zasady naukowego kierowania”) Frede-
ricka Winslowa Taylora, w ktérych autor okreslit role czynnika kierowniczego i wykonawczego w zarzadzaniu,
wykazujac zainteresowanie ogniwami podstawowymi dla sprawnego funkcjonowania organizacji.

Silny wptyw na rozwdj nauki o kierowaniu miaty prace Henri Fayola, ktéry jako pierwszy dokonat klasyfika-

¢ji dziatan kierowniczych. Fayol wykazal, ze dziatania te wynikaja z petnienia pieciu podstawowych funkgji:

— planowania, czyli okreslania zdarzerh mozliwych do wystapienia w przysztosci i opracowywanie dla nich
odpowiednich programéw dziatania;

— organizowania, ktére obejmowato zaréwno prace ludzi, jak i organizacje zaktadu pracy, maszyn oraz
narzedzi;

— rozkazodawstwa, czyli powodowanie by personel funkcjonowat w zamierzony sposob;

— koordynowania, obejmujacego taczenie czynnikdw przedsiebiorstwa w sposéb zharmonizowany dla osia-
gniecia zamierzonych celéw;

— kontrolowania, czyli sprawdzanie zgodnosci dziatania z przepisami prawa oraz wydanymi rozkazami.

Fayol przedstawit takze czternascie zasad dziatan kierowniczych, ktérych przestrzeganie przyczynia sie do
osiggania lepszych rezultatéw oraz postawit teze, ze na poszczegdlnych szczeblach hierarchii kierowniczych
potrzebne sg rézne rodzaje kwalifikacji, ktére przyczyniajg sie do efektywnosci kierowania.

Duzy wptyw na rozwdj nauki o kierowaniu miaty prace poczynione przez Eltona Mayo, Fritza Juleso Rath-
lisbergera i Williama J. Dicksona w ramach Hawthorne Group w latach trzydziestych XX wieku. Prowadzone
przez tych naukowcow badania dowiodty, ze podstawa efektywnej pracy s nie tylko bodzce ekonomiczne.
Na wydajnos¢ pracy wptywaja bodzZce grupowe, a zwhaszcza stosunki miedzyludzkie, troska o pracownikéw
i kwestie motywacji. Badania nad uwarunkowaniami wydajnosci pracy pracownikéw, zachowaniami organi-
zacyjnymi, stosunkami miedzyludzkimi w organizacjach byty kontynuowane przez Chrisa Argyvisa, Douglasa
McGregora i Frederica Herzberga w latach szes¢dziesigtych XX wieku. Badania te dowiodty, ze kazdy czto-
wiek potrzebuje mozliwosci samorozwoju oraz rozwoju swoich zdolnosci twérczych zaréwno w pracy, jak
i wdomu.

Ewolucja pogladéw na temat kierowania doprowadzita do kompleksowego spojrzenia na organizacje
i pracownikéw organizacji, a wraz z tym do powstania tak zwanego ,nowoczesnego kierowania” w latach
osiemdziesigtych XX wieku. Wraz z ta koncepcja przyjeto, ze rzeczywistos¢ mozna postrzegac w rézny sposoéb,
w zaleznosci od tego, do jakiego zbioru prawd uznawanych przez badaczy i praktykéw danej dziedziny odwo-
tamy sie w kierowaniu, jakimi paradygmatami sie postuzymy. Nowoczesne kierowanie polega na umiejetnym
wykorzystaniu dostepnych teorii tak, aby odpowiedzie¢ na potrzeby pracownikéw i instytucji. Niezmiernie
istotne w kierowaniu jest nie tylko odnoszenie kierowania do osoby kierownika, ktéry z wykorzystaniem réz-
nym instrumentéw kierowat praca pewnej grupy oséb i czuwat nad przebiegiem jakiego$ procesu, ale takze
wytyczanie wspolnych celéw, motywowanie, pobudzanie pracownikéw do rozwoju, nadawanie pracy warto-
$ci oraz respektowanie potrzeb, dazen i aspiracji pracownikow.

Umiejetnos¢ kierowania pracownikami zaczeta nabierac coraz wiekszego znaczenia wraz z rozwojem nauk
o zarzadzaniu oraz nauk pokrewnych (psychologia pracy, pedagogika pracy, socjologia pracy, prakseologia
i inne). Zostata ona powigzana z umiejetnoscia kierowania przebiegiem rozwoju wtasnego i rozwoju pracow-
nikéw. Wspotczesnie widzimy jak zmienia sie sposdb postrzegania istoty pojecia kierowania. Pojecie to nie jest
juz — jak trafnie zauwaza Czestaw Plewka (2015, s. 218), piszac o kierowaniu wiasnym rozwojem zawodowym
- odnoszone do kogos lub czegos, lecz jest nakierowane na samego siebie.

Nalezy podkresli¢, ze pojecie kierowania zwraca uwage na trzy zasadnicze elementy: kierujacego, proces
odziatywania - proces kierowania i kierowanego. Méwi o oddziatywaniu kierownika na cztonkéw zespotu,
wptywaniu na ich wole i motywowaniu ich do pracy. Kierowanie moze by¢ zatem okreslane jako proces ,do-
browolnego lub wymuszonego ograniczania swobody dziatan ludzi, realizowanym dla osiggniecia powodze-
nia dziafania zbiorowego. Istotg tego procesu jest koordynacja zbiorowych wysitkdw na pozagdanym poziomie”
(Czerminski, Czerska, Nogalski, Rutka, 1993, s. 21).

Kierowanie to dziatanie na kogo$ w taki sposdb, aby osiggnac zatozony cel. Wielu badaczy, ktérzy podej-
muja problematyke kierowania, pokazuje, ze kierowanie kojarzy sie z bezposrednim stosunkiem i kontaktem
kierownika z kierowanym przez niego zespotem, eksponujgc przy tym znaczenie wiezi osobistej miedzy kie-
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rownikiem a pracownikami, a nie tylko wiezi organizacyjnej (Stankiewicz, 1999, s. 51; Plewka, 2015, s. 221).
Niektérzy naukowcy wrecz utozsamiajg pojecie kierowania z przewodzeniem rozumianym jako umiejetnos¢
naktaniania ludzi do robienia tego, co uwazaja za niezbedne do osiggania celéw (zob. np. Amstrong, 1997;
Griffin, 2004; Maxwell, 2007).

Wedtug Jézefa Penca (2008) pojecie kierowania ,nalezy odnosi¢ do ludzi (i do mechanizméw - kierowa-
nie pojazdem, czy tez prowadzenie pojazdu) i rozumieé przez nie proces sterowania czynami innych ludzi,
koordynowania ich dziatan i stymulowania ich wysitkéw dla osiagniecia celéw kierownictwa” (tamze, s. 269).
Drugie z interesujgcych nas tutaj poje¢ — pojecie zarzadzania warto zas odnosi¢ do dziatalnosci gospodarczej
prowadzonej na réznych polach biznesu, do instytucji (organizacji) badz jej zasobéw (tamze). Na co dzien
najczesciej méwimy o kierowaniu ludzmi, kierowaniu personelem, czy kierowaniu kadrami oraz o zarzagdzaniu
firma, zarzadzaniu projektami, zarzadzaniu finansami, czy zarzadzaniu czasem.

Doniesienia badawcze Jamesa A. F. Stonera i Charlesa Wankela (1994) pokazujg, ze przez kierowanie moze-
my rozumiec sztuke realizowania czegos za posrednictwem innych ludzi. Kierownicy osiagaja cele organizacji,
powodujac wykonanie potrzebnych zadan przez innych, nie za$ droga wykonania zadan przez samych siebie.
Stoner i Wankel powotali sie w swoich pracach na publikacje Marry Parker Follett, jednej z przedstawicielek
nurtu humanistycznego w naukach o zarzadzaniu, ktéra juz w latach dwudziestych ubiegtego wieku opowie-
dziata sie za nowym podejsciem do zarzadzania i rozwoju organizacji, okreslanym jako podejscie komplekso-
we, integracyjne i sytuacyjne.

Stoner i Wankel dowiedli, ze kierowanie jest procesem ,planowania, organizowania, przewodzenia i kon-
trolowania dziatalnosci cztonkéw organizacji oraz wykorzystania wszystkich innych jej zasobow dla osiggnie-
cia ustalonych celéw” (zob. Stoner, Wanker 1994, s. 23). Przez proces autorzy rozumiejg systematyczny sposéb
postepowania, robienia czegos. Kierowanie okreslajg zas jako proces dlatego, ze wszyscy kierownicy, dazac
do systematycznego postepowania, bez wzgledu na osobiste uzdolnienia i umiejetnosci, podejmuja pewne
wzajemnie powigzane dziatania dla osiggniecia pozadanych celéw. Na dziatania te sktada sie - jak zatozono
w przywotanej wyzej definicji kierowania — planowanie, organizowanie, przewodzenie i kontrolowanie.

1. Planowanie wskazuje, ze kierownicy z gory obmyslaja swoje cele i dziatania. Dziatania te sa zazwyczaj opar-
te na jakiejs metodzie, planie czy logice, a nie na przeczuciu.

2. Organizowanie oznacza, ze kierownicy koordynuja ludzkie i materialne zasoby organizacji. Efektywnos¢
organizacji zalezy od jej umiejetnosci gospodarowania zasobami dla osiggniecia celéw. Jest oczywiste, ze
im bardziej bedzie zintegrowana i skoordynowana praca organizacji, tym wieksze beda jej efekty. Czesciag
pracy kierownika jest osiggniecie takiej koordynacji.

3. Przewodzenie okresla, w jaki sposdb kierownicy kieruja podwtadnymi i wptywaja na nich, doprowadzajac
do tego, by wykonywali potrzebne zadania. Przez wytworzenie odpowiedniej atmosfery utatwiajg pod-
wiadnym petne wykorzystanie ich mozliwosci.

4. Kontrolowanie oznacza, ze kierownicy starajg sie zapewnic to, by organizacja zmierzata do swoich celéw.
Jedli jakas cze$¢ organizacji podaza w ztym kierunku, kierownicy staraja sie wykry¢ tego przyczyny i popra-
wic sytuacje (tamze, s. 23-24).

Analiza literatury specjalistycznej ewidentnie pokazuje, ze nie ma wsrdd autoréw zgodnosci co do tego,
czy termin kierowanie” jest dzi$ w ogole potrzebny (zob. Drucker, 2009; Plewka, 2015), co wynika z faktu, ze
niektédrym osobom kierowanie kojarzy sie z zarzagdzaniem w starym stylu, czyli administrowaniem, pozbawio-
nym swobody dziatania i twérczej inwencji” (Plewka, 2015, s. 219). Niektorzy uwazaja, ze jesli w powszechnym
uzyciu jest termin zarzadzania, to termin kierowanie jest o tyle zbednym, ze ,czesto oba te terminy stosuje sie
zamiennie” (tamze) i jednoczesnie termin kierowanie jest wezszy od terminu zarzadzanie (tamze).

W swietle tego, co zostato dotychczas powiedziane chcielibysmy podkresli¢, ze zadania i role, jakie usta-
wodawca przypisat dyrektorowi szkoty plasuja sie w takim ujeciu kierowania, na ktére sktada sie zestaw dzia-
tann obejmujacych planowanie i podejmowanie decyzji, organizowanie, przewodzenie, tj. kierowanie ludzmi,
i kontrolowanie. Bioragc pod uwage terminologie funkcjonujaca w prawie, stosujemy zatem w niniejszej ksigz-
ce okredlenie kierowanie szkofa. Przyjmujemy przy tym, ze kierowanie jest pojeciem szerszym niz omawiane
przez nas tu pojecia administrowania, zarzadzania i przywdédztwa (Jezowski, Madalinska-Michalak, 2015; Stan-
kiewicz, 1999, s.51).
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Ponizej omoéwimy szczegdlng forme kierowania, jaka jest kierowanie ludzmi. Zacznijmy od tego, ze ustawo-
dawca przewidziat w szkole az pie¢ organéw, wérdd nich wykonawczy (wzgledem rady pedagogicznej), jed-
noosobowy, z wieloma zadaniami i szerokimi kompetencjami, ale tez ze sporym obszarem odpowiedzialnosci
- dyrektora szkoty. Dalej — rade pedagogiczng, ktéra jest kolegialnym organem szkoty lub placowki w zakresie
realizacji jej statutowych zadan dotyczacych ksztatcenia, wychowania i opieki. Zachodza spore relacje i inte-
rakcje personalne miedzy tymi organami, gdyz przewodniczacym rady pedagogicznej jest dyrektor szkoty lub
placowki. Poza tym ustawa statuuje trzy spoteczne, kolegialne organy w systemie oswiaty:

— podmiot fakultatywny - rade szkoty, w skfad ktérej wchodza w réwnej liczbie nauczyciele wybrani przez
0go6t nauczycieli, rodzice wybrani przez ogét rodzicéw oraz uczniowie wybrani przez ogét uczniéw, oraz

— organy obowiazkowe: rade rodzicéw, ktéra reprezentuje ogét rodzicdw ucznidow i samorzad uczniowski,
ktéry tworzg wszyscy uczniowie danej szkoty lub placowki.

W szkole moga dziata¢ takze podmioty spoza systemu oswiaty, takie jak organizacje zwigzkéw zawodo-
wych pracownikéw o$wiaty i rézne ciata doradczo-konsultacyjne powotywane przez dyrektora lub rade peda-
gogiczng, w postaci komisji (np. socjalna czy stypendialna) lub zespotéw (na przyktad, do spraw opracowania
nowelizacji statutu szkoty lub dokonania analizy wynikéw maturalnych abiturientéw/absolwentéw). W tym
prostym dos¢ schemacie organizacji organdéw szkoty i struktur dodatkowych tworza sie do$¢ zréznicowane
relacje Srodowiskowe, stuzbowe, zawodowe i inne , ktére przektadaja sie na wykonywanie przez szkote, pod
kierownictwem dyrektora, jej zadan statutowych.

Kompetencje i zadania dyrektora szkoty sg osig rozwazan w tej ksigzce. Ale wazne sg tez jego relacje z in-
nymi podmiotami funkcjonujacymi w szkole, nie tylko z uwagi na jego role kierownicze, administracyjne czy
zarzadcze, ale moze przede wszystkim z uwagi na role przywddcze (zob. Madalinska-Michalak, 2015, s. 36-41,
5.87-94,s. 163 i nstp.)

Skomplikowane relacje miedzy dyrektorem a kolegialnymi organami szkoty ilustruje tabela 11. Wymagaja
one krotkiego komentarza, gdyz interakcje mieszajg sie, wskazujg na wzajemne zaleznosci i uwarunkowania
i mimo, iz dyrektor kieruje szkolg i reprezentuje ja na zewnatrz, nie jest wolny od zabiegania u innych organéw
o akceptacje. A to wytwarza nie zawsze jasne relacje, powiazania i zaleznosci.

Rysunek 15. Organy i podmioty w szkole
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Tabela 11. Relacje dyrektora szkoty z innymi organami szkoty

Organ szkoty Zadania i kompetencje dyrektora Relacje z organem i czltonkami danej spotecznosci
Rada — Przygotowuje zebrania rady — Jest cztonkiem rady
pedagogiczna — Odpowiada za zawiadomienie wszystkich jej — Jest przewodniczacym rady
cztonkéw o terminie i porzadku zebrania zgodnie
zregulaminem rady ALE:
— Zwotuje zebrania rady — Kieruje dziatalnoscig szkoty lub placowki
— Prowadzi zebrania rady — Sprawuje nadzér pedagogiczny
— Wykonuje uchwaty rady — Zapewnia bezpieczenstwo nauczycielom w czasie
— Wstrzymuje wykonanie uchwat rady zajec organizowanych przez szkote lub placowke
— Zapewnia realizacje regulaminu pracy rady — Jest kierownikiem zakfadu pracy dla zatrudnionych
— Przedstawia radzie ogélne wnioski wynikajace ze w szkole lub placéwce nauczycieli i pracownikéw
sprawowanego nadzoru pedagogicznego oraz niebedacych nauczycielami
informacje o dziatalnosci szkoty — Decyduje w sprawach:
— Wspétpracuje zrada a) zatrudniania i zwalniania nauczycieli

b) przyznawania nagréd oraz wymierzania kar
porzadkowych nauczycielom
c) wystepowania z wnioskami, po zasiegnieciu
opinii rady pedagogicznej i rady szkoty lub
placéwki, w sprawach odznaczen, nagréd i innych
wyroéznien dla nauczycieli
— Ocenia prace nauczycieli i ich dorobek zawodowy
— Nadaje stopien nauczyciela kontraktowego
— Przedstawiciele uczestnicza w komisji ds. wyboru
kandydata na stanowisko dyrektora
— Opiniuje przedtuzenie powierzenia stanowiska
dyrektora na kolejne okresy
— Opiniuje kandydature na stanowisko wicedyrektora

Rada szkoty — Moze brac udziat, z glosem doradczym — Relacje z cztonkami rady szkoty podobne, jak
w posiedzeniach rady w przypadku rady pedagogicznej, rady rodzicéw
— Organizuje powstanie rady szkoty lub placéwki i samorzadu uczniowskiego
z wihasnej inicjatywy — Opiniuje przedtuzenie powierzenia stanowiska
— Wspétpracuje z rada dyrektora na kolejne okresy
— Opiniuje kandydature na stanowisko wicedyrektora
Rada rodzicow — Przyjmuje wnioski i opinie we wszystkich sprawach | — Wspétpracuje z rodzicami
szkoty lub placéwki — Przedstawiciele uczestnicza w komisji ds. wyboru
— Przyjmuje opinie w sprawie planu finansowego kandydata na stanowisko dyrektora
szkoty

— Ustala w uzgodnieniu z organem sprawujacym
nadzér pedagogiczny, w okreslonych warunkach,
program wychowawczy szkoty i program profilaktyki

— Whioskuje o utworzenie rady szkoty

Samorzad — Przyjmuje wnioski i opinie we wszystkich sprawach | — Przyjmuje do szkoty
uczniowski szkoty lub placéwki, w szczegdlnosci dotyczacych — Skredla z listy uczniéw
realizacji podstawowych praw ucznidw, takich jak: — Przyznaje stypendia i zapomogi

a) prawo do zapoznawania sie z programem
nauczania, z jego trescia, celem i stawianymi
wymaganiami

b) prawo do jawnej i umotywowanej oceny
postepow w nauce i zachowaniu

¢) prawo do organizacji zycia szkolnego,
umozliwiajgce zachowanie wtasciwych proporcji
miedzy wysitkiem szkolnym a mozliwoscia
rozwijania i zaspokajania wiasnych zainteresowan

d) prawo redagowania i wydawania gazety szkolnej

e) prawo organizowania dziatalnosci kulturalnej,
oswiatowej, sportowej oraz rozrywkowej
zgodnie z wtasnymi potrzebami i mozliwosciami
organizacyjnymi, w porozumieniu z dyrektorem

f) prawo wyboru nauczyciela petnigcego role
opiekuna samorzadu

— Whioskuje o utworzenie rady szkoty (w szkotach
gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych)

Zrédio: opracowanie wlasne na podstawie ustawy o systemie o$wiaty i Karty nauczyciela

Rada pedagogiczna moze by¢ ptaszczyzna, na ktorej relacje dyrektora z tym organem beda sie jawity jako
papierek lakmusowy kompetencji interpersonalnych dyrektora. Z jednej strony to organ stanowiacy w szkole
prawo. Jedli rada pedagogiczna stanowi prawo w zakresie: (i) zatwierdzania planéw pracy szkoty lub placéwki
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po zaopiniowaniu przez rade szkoty lub placéwki, (ii) podejmowania uchwat w sprawie wynikéw klasyfika-
¢ji i promocji uczniéw, oraz w sprawie innowacji i eksperymentéw pedagogicznych w szkole lub placéwce,
(i) ustalania organizacji doskonalenia zawodowego nauczycieli szkoty lub placéwki, a takze w sprawach (iv)
skreslenia z listy uczniow, to tatwo zauwazy¢, ze w tych obszarach jej rola jest dominujaca. Jednoczesnie dy-
rektor jako kierownik szkoty czesto moze mie¢ inne priorytety lub zapatrywania na sposéb rozwigzywania
konkretnych spraw. Moze by¢ to polem sporéw, konfliktéw, ale tez kompromisu lub konsensusu. Tak wiec, te
relacje moga stuzy¢ demokratyzacji zycia szkoty. Tym bardziej, ze dyrektor jest wykonawcg tych uchwat, cho¢
w przypadku uporu rady naruszajacej jednoczesnie prawo, ma na podoredziu powazny argument, w postaci
mozliwosci zawieszenia takiej uchwaty.

Rada pedagogiczna wyraza tez wiele opinii w kilkudziesieciu sprawach i dyrektorowi moze zaleze¢ na ich
pozytywnym wydzwieku, cho¢ opinia na ogét nie ma charakteru wigzacego, niemniej posiada wydzZwiek pro-
pagandowy.

Wobec catej rady, poza wspomnianym zawieszeniem uchwaty, dyrektor nie ma uprawnien wtadczych, ale
wobec poszczegolnych nauczycieli — cztonkéw rady juz tak. To on ich zatrudnia i zwalnia, nagradza i karze,
nadaje stopnie awansu zawodowego i sprawuje wobec nich nadzér pedagogiczny. To oczywiscie jest wyra-
zem stosunku stuzbowego, podlegtosci pracowniczej i — czego przeciez nie mozna wykluczy¢ — wywierania
nieformalnego wptywu dyrektora na poszczegdlnych cztonkéw rady pedagogiczne;.

Rada szkoty jest organem fakultatywnym i rzadko bywa powotywana, reprezentuje w réwnej liczbie na-
uczycieli wybranych, co warto podkresli¢, przez ogét nauczycieli jako grupy zawodowej a nie organu szkoty
- rade pedagogiczna, rodzicéw wybranych przez ogét rodzicéw (a nie rade rodzicéw) oraz uczniéw wybra-
nych przez ogét ucznidw (a nie przez samorzad uczniowski lub szkolny). Formalnie rzec ujmujac, rada szkoty
jest reprezentantem wszystkich spotecznosci szkolnych. Jej kompetencje wtadcze wobec dyrektora sg ograni-
czone do zaopiniowania wniosku organu prowadzacego o przedtuzenie mu okresu powierzenia stanowiska
dyrektora lub zaopiniowania przedstawianej przez niego kandydatury na stanowisko wicedyrektora. Jest, co
prawda, jeszcze mozliwos$¢ wystapienia: (i) z wnioskiem do organu sprawujgcego nadzér pedagogiczny nad
szkotg lub placéwka, albo (ii) z wnioskami o zbadanie i dokonanie oceny dziatalnosci szkoty lub placéwki, jej
dyrektora lub innego nauczyciela zatrudnionego w szkole lub placéwce (wnioski te maja dla organu charakter
wigzacy), a to moze by¢ dla dyrektora przyczyna jego negatywnej oceny. Rada szkoty moze takze z wtasnej ini-
cjatywy ocenic sytuacje oraz stan szkoty lub placowki i wystapic ze stosownymi wnioskami do dyrektora, rady
pedagogicznej i organu prowadzacego szkote lub placoéwke. Mozliwos¢ wywierania nacisku na tak spersona-
lizowany zespét ze strony dyrektora jest ograniczona, a w kazdym srodowisku sg zapewne nieporozumienia,
konflikty lub przyktady modelowej wspotpracy.

Kompetencje rady rodzicéw, poza uprawnieniami opiniodawczymi, s raczej ograniczone i deklaratywne.
To najwieksze szkolne srodowisko, bo w maksymalnym wymiarze przekraczajace dwukrotnie liczbe uczniéw.
Poza tym silnie zwigzane z lokalnymi elitami wladzy samorzadowej, ale i biznesu, kosciotéw, stowarzyszen,
partii politycznych. Zabieganie wiec o dobre relacje z tym organem lezy w zywotnym interesie dyrektora,
zwlaszcza aspirujgcego do roli przywoédcy. Nie bez znaczenia jest takze fakt, ze przedstawiciele rady biorg
udziat w pracach komisji konkursowej o stanowisko dyrektora. Poza tym rodzice to czesto jedyne dobrze zor-
ganizowane $rodowisko lokalne, mogace poméc dyrektorowi w pozyskaniu dodatkowych srodkéw, chocby
»tylko” na realizacje zadan statutowych, czy w procesie modernizacji bazy szkolnej srodkami pozabudzeto-
wymi. Aktywna dziatalnos¢, zwtaszcza ludzi mtodych, w radzie rodzicow staje sie nieraz punktem wyjscia do
przysztej aktywnosci politycznej, co u perspektywicznie myslacego dyrektora bywa istotnym argumentem za
spolaryzowana wspétpraca.

Samorzad uczniowski, zwtaszcza w szkotach podstawowych i gimnazjach, jest raczej sejmikiem uczniow,
nie zawsze postrzeganym w kategoriach wspétpracy lub wspoétzaleznosci miedzy nim a dyrektorem. Nie mniej
spolegliwa wspoétpraca z tym mtodym doswiadczeniem i stazem w dziatalnosci publicznej gronem, ale czesto
pionierskim i bezkompromisowym w wyrazaniu pogladéw i opinii, moze przynies¢ dyrektorowi szkoty nie tyle
korzysci czy poklask, co przede wszystkim wsparcie w pracach na terenie szkoty obliczonym na jak najlepsza
realizacje ustug edukacyjnych.

Mozna zatem zada¢ pytanie: czy w tak czasem skomplikowanych i splatanych relacjach, a czasem w re-
lacjach iluzorycznych i mato twérczych, dyrektor moze spetnic sie jako kierownik, osoba kierujaca ludzmi,
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ich dziataniami czy aktywnoscia? Materia wymaga wielu analiz psychologicznych i socjologicznych, ale warto
pamieta¢, ze nie mozna by¢ przywodcg budynkéw, przedmiotdéw czy urzadzen — o tym ostatecznie decyduja
ludzie. Dlatego mamy wiecej niz przekonanie, ze kierowanie ludZzmi to podstawowa aktywno$¢ zawodowa
dyrektora szkoty mogaca zaprowadzi¢ go na $ciezki przywddcze.

2.2.2. Administrowanie zasobami

Jan tuczynski (2011) wskazuje na specyficzna forme kierowania organizacjami, jaka jest administrowanie.
~Administrowanie to dziatalnos¢ kierownicza polegajaca na realizacji polecen wtadzy zwierzchniej, administra-
tor zas to funkcjonariusz, urzednik, ktérego zadaniem jest realizacja polecen zwierzchnosci w sposéb zgodny
z obowigzujacymi normami prawnymi” (tamze, s. 92). Biorac pod uwage szczegdlna forme administrowania,
jaka jest administrowanie zasobami w szkole staramy sie przyblizy¢ zaréwno kwestie administrowania zaso-
bami materialnymi, jak i administrowania zasobami niematerialnymi.

Administrowanie zasobami materialnymi

Zasoby materialne to powierzony dyrektorowi szkoty w zwykly zarzad majatek komunalny, regionalny lub
panstwa, ktéry ma stuzy¢ realizacji zadan statutowych szkoty (placéwki). Tak wiec organ prowadzacy szko-
te lub placowke odpowiada za jej dziatalnos¢, a w szczegdlnosci za wyposazenie szkoty lub placéwki w po-
moce dydaktyczne i sprzet niezbedny do petnej realizacji programéw nauczania, programéw wychowaw-
czych, przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw oraz wykonywania innych zadan statutowych (USO,
art. 5 ust. 7 pkt 4). Jednoczesnie do wtasciwosci rady gminy naleza wszystkie sprawy pozostajace w zakresie
dziatania gminy takich, jak podejmowanie uchwat w sprawach majatkowych gminy, przekraczajacych za-
kres zwyktego zarzadu, dotyczacych tworzenia, likwidacji i reorganizacji [...] gminnych jednostek organiza-
cyjnych oraz wyposazania ich w majatek (GMINA, art. 18, ust. 2 pkt 9, lit. h; podobnie POWIAT, art. 12 pkt 8
lit. i oraz WOJEWODZTWO, art. 18 pkt 19 lit. f). Kierownicy jednostek organizacyjnych gminy nieposiadajacych
osobowosci prawnej dziatajg jednoosobowo na podstawie petnomocnictwa udzielonego przez wojta (GMI-
NA, art. 47 ust. 1). Oswiadczenie woli w sprawach majatkowych w imieniu powiatu sktadajg dwaj cztonkowie
zarzadu lub jeden cztonek zarzadu i osoba upowazniona przez zarzad. Zarzad moze jednak upowaznié kierow-
nikéw jednostek organizacyjnych powiatu do sktadania o$wiadczen woli zwigzanych z prowadzeniem bieza-
cej dziatalnosci powiatu. Jezeli czynno$¢ prawna moze spowodowac powstanie zobowigzan majatkowych,
to do jej skutecznosci potrzebna jest kontrasygnata skarbnika powiatu lub osoby przez niego upowaznione;j
(POWIAT, art. 48, ust. 1-3).

Majqtek w zarzqdzie szkoty

Tylko pobiezny przeglad polskiego prawa prowadzi do wniosku, ze przepisy kilkuset ustaw i rozporzadzen
dotyczg zarzadzania majatkiem w réznych konfiguracjach. Szkota, jako jednostka organizacyjna jst, nie dys-
ponuje wiasnym majatkiem, a ma jedynie w zarzadzie na ogét mienie komunalne. Stad nabywanie nowych
sktadnikéw majatkowych mozliwe jest tylko w ramach srodkéw zapisanych w rocznym planie finansowym, ich
umarzanie lub likwidacja tylko w zgodzie z obowigzujacym prawem, zas ich zbywanie tylko za zgoda organu
prowadzacego i na jego rzecz (dochody z tego tytutu sg dochodami budzetu).

Sktadniki mienia ,,szkolnego”

Wsréd sktadnikéw mienia,szkolnego” znajduja sie na ogot:

— srodki trwate - nieruchomosci, czyli np. grunty i budynki, oraz majatek ruchomy, czyli takie elementy wy-
posazenia szkoty, jak urzadzenia sportowe na boisku szkolnym, meble, sprzet informatyczny, urzadzenia
(np. piece, pompy), samochodyiiin.,

— ksigzki i czasopisma w bibliotece szkolnej i w izbach dydaktycznych,

— materiaty znajdujace sie w magazynie, jak zaréwki, kreda szkolna, zapasy wyktadziny podtogowej itp.,

— $rodki zywnosci,

— inne.

Kierownik jednostki to osoba, ktéra jest odpowiedzialna za gospodarowanie mieniem jednostki. Szkota
wykorzystuje sktadniki rzeczowe majatku ruchomego do realizacji swych zadan statutowych oraz gospoda-
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ruje nimi w sposéb oszczedny i racjonalny, czyli rozumny. Srodki te przez caty czas utrzymywane winny by¢
w stanie niepogorszonym, oczywiscie z uwzglednieniem normalnego zuzycia. Warto zwréci¢ uwage, ze srodki
te moga by¢ takze wykorzystywane w innych szkotach, jesli nie ogranicza to realizacji zadan wiasnych lub nie
powoduje dodatkowych kosztéw. Dyrektor zostat zobowigzany rowniez do biezgcej analizy stanu techniczne-
go oraz przydatnosci do dalszego uzytkowania owych sktadnikéw majatku.

Dyrektor szkoty w przypadku stwierdzenia w czasie biezacej dziatalnosci albo podczas inwentaryzacji, ze
wybrane sktadniki nie sg wykorzystywane do realizacji zadan w szkole, nie nadaja sie do dalszego uzytkowania
(zty stan techniczny, przestarzate), posiadaja wady lub uszkodzenia lub catkowicie utracity warto$¢ uzytkowa
jest zobowiazany powota¢ komisje do oceny przydatnosci tych sktadnikéw, ktéra winna sporzadzié protokodt,
zas on sam ustala wartos¢ jednostkowa poszczegolnych skfadnikéw, po czym podejmuje ostateczng decyzje.
Warto pamietag, ze likwidacji zbednych lub zuzytych sktadnikéw rzeczowych majatku ruchomego dokonuje
sie poprzez sprzedaz z przeznaczeniem na surowce wtérne albo przez zniszczenie - ma to miejsce w sytu-
acjach, gdy nie jest prowadzony skup takich przedmiotéw.

Odpiséw umorzeniowych lub amortyzacyjnych dokonuje sie wedtug zasad przyjetych przez konkretna
jednostke w zgodzie z przepisami ustawy o rachunkowosci. Ustalajac zasady umarzania lub amortyzacji, jed-
nostka moze przyjac¢ stawki okreslone w przepisach o podatku dochodowym od oséb prawnych albo stawki
okreslone przez dysponenta czesci budzetowej lub zarzad jst. Sprawa wymaga wiec rozeznania we wiasnej jst,
czy owo zagadnienie zostato juz uregulowane i do czego dyrektor szkoty moze sie odnies¢.

Zwréci¢ nalezy uwage, ze powyzsze zagadnienia zazwyczaj nie sg dostrzegane przez nauczyciela, gdyz
dzieja sie na styku dyrektor — gtéwny ksiegowy — organ prowadzacy, stad potencjalni kandydaci do dyrek-
torskiego fotela nie majg swiadomosci czekajacych ich spraw. Problem dodatkowo komplikuje fakt prawie
kompletnego braku ujecia zagadnien zarzadzania majgtkiem w programach studiéw podyplomowych oraz
kursow z zakresu zarzadzania placowka o$wiatowa w naszym kraju.

Tendencje w racjonalizacji zaméwien pomocy dydaktycznych i sprzetu szkolnego
Problematyka, ktérej poswiecimy teraz nieco uwagi obejmuje dwie grupy zagadnien:

1) warunki wzbogacania majatku bedacego w zarzadzie dyrektora szkoty,

2) dziatan, ktére moga i powinny sprzyja¢ racjonalnemu gospodarowaniu $rodkami publicznymi, a potem
efektywnemu (nie tylko efektownemu) ich wykorzystywaniu, m.in. w procesie dydaktycznym szkoty.

Zamawiajacy z sektora finanséw publicznych, w rozumieniu przepiséw o finansach publicznych oraz zama-
wiajacy bedacy innymi panstwowymi jednostkami organizacyjnymi nieposiadajgcymi osobowosci prawnej,
dla ktérych organem zatozycielskim lub nadzorujgcym jest jednostka samorzadu terytorialnego, musi pamie-
tac o progach finansowych (zob. Rozp. 2013a)*:

a) 134.000 € - dla dostaw lub ustug (566 136,60 zt netto),
b) 5186.000 € - dla robét budowlanych (21 910 331,40 zt netto).

Obiekty szkolne sg zaopatrzone (lepiej lub gorzej) w sprzet i pomoce dydaktyczne. Ambicjg kazdego na-
uczyciela jest, by w ,jego”klasie byt komputer, rzutnik multimedialny, tablica interaktywna, podreczna biblio-
teczka, w szafach pomoce dydaktyczne (bo przeciez nie naukowe, jak méwia niektérzy) do realizacji progra-
mOw nauczania, a wiec czesto stanowigce ilustracje jednej lekcji, no, czasem kilku. To ewidentne marnotraw-
stwo srodkéw publicznych. Fundusze wydane na ich zakup zaliczone zostaty do kosztéw ksztatcenia, acz nigdy,
ani w pierwszym, ani w kolejnych latach nie przyniosty wartosci dodanej w szkole. Przemyslane dokonywanie
takich zakupoéw takze swiadczy o racjonalnosci.

Zasady inwentaryzowania mienia oraz umarzania i amortyzowania srodkow trwatych
Jesli w szkole s srodki trwate, to podlegaja inwentaryzacji. Podstawowe rodzaje inwentaryzacji, to:

— spis z natury, obejmujacy wiele czynnosci poczawszy od przygotowania spisu, poprzez jego przeprowa-
dzenie, az do rozliczenia - wszystko to wymaga odpowiedniego udokumentowania,

% Progi te obowigzywaty w roku 2015.
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— uzgodnienie sald z kontrahentami; trudno bytoby ,spisywac z natury" pienigdze w banku lub naleznosci
wobec ZUS, stad przesyta sie miedzy jednostkami i bankami druki uzgodnienia salda naleznosci lub wza-
jemnych zobowigzan (aktywow i pasywdw), co obie strony potwierdzajg podpisami,

— uproszczony spis np. ksigzek, czasopism, materiatow i innego wyposazenia, poprzez wyrywkowe poréwna-
nie zapiséw w ksiedze inwentarzowej ze stanem rzeczywistym.

Stowo inwentaryzacja pochodzi od facinskiego inventarium - stuzacy do odnalezienia oraz invenire - zna-
lez¢. W wezszym znaczeniu to ,dokonywanie spisu z natury” w szerszym natomiast,0gét czynnosci zmierza-
jacych do ustalenia rzeczywistego stanu sktadnikéw majatkowych danej jednostki”. Remanent zas to z fac.
remanere — pozostawac i rozumie sie przez to stowo dokonywanie spisu z natury, ustalanie rzeczywistego
stanu zapaséw (wszelkich). Mozna wiec powiedzie¢, ze remanent jest niezbednym elementem inwentaryzacji.
Wyrdznia sie wiele rodzajow i form inwentaryzacji. Najwazniejszy jest jednak uswiadomienie sobie celu prze-
prowadzenia inwentaryzacji. Wymienia sie wérdd nich:

— przeprowadzenie spisu z natury srodkéw pienieznych oraz rzeczowych sktadnikow majatku, ich wycenie
i ustaleniu wartosci spisanych z natury sktadnikéw majatku,

— uzyskanie od kontrahentéw pisemnej informacji o stanie srodkéw pienieznych na rachunkach bankowych
oraz naleznosci i zobowigzan,

— ustalenie zgodnosci stanu ewidencyjnego ze stanem rzeczywistym,

— rozliczenie os6b materialnie odpowiedzialnych za powierzone im mienie (wczesniej nalezy protokélarnie
przekaza¢ majatek i odpowiedzialno$¢ zan odpowiednim oso-bom: opiekunom pracowni szkolnych, ma-
gazynku sprzetu sportowego, sprzetu do zajec praktycznych itp.),

— dokonanie oceny przydatnosci majatku (sprawa zaniedbywana, a w klasach zalegaja sterty nikomu juz
nieprzydatnych ,pomocy", nieaktualnych map lub nie do naprawienia dzi$ urzadzen elektronicznychiin.),

— prawidtowe uzytkowanie $rodkéw rzeczowych (tu zwrdci¢ nalezy uwage na przydatnos¢ okreslonego
sprzetu w danej pracowni, stopien jego wykorzystania itp.),

— ujawnienie zbednych i nadmiernych zapaséw (z punktu widzenia organu prowadzacego jest to jeden z ele-
mentdéw racjonalizacji kosztéw w gminnej oswiacie: sprzet i pomoce zbedne w jednej placdwce mogg by¢
przekazane do innej, bez koniecznosci dokonywania kosztownych zakupow),

— prawidtowe zabezpieczenie mienia publicznego przed zniszczeniem, pozarem, uszkodzeniem lub kradzie-
73 (chodzi m.in. o spos6b przechowywania i magazynowania sprzetu o znacznej wartosci lub czynnikéw
mogacych stanowi¢ zagrozenie dla zycia i zdrowia uczniéw i pracownikéw).

Tak postrzegane cele inwentaryzacji, poddawane analizie jej wyniki po kazdorazowym przeprowadzeniu
pokazuja, ze nie jest ona niejako zbednym dziataniem biurokratycznym, ale jako wrecz koniecznym elemen-
tem doskonalenia jakosci gospodarowania mieniem powierzonym szkole.

Dyrektor przede wszystkim odpowiada za ,prawidtowos¢ dysponowania przyznanymi szkole lub placéwce
Srodkami budzetowymi oraz pozyskanymi przez szkote lub placéwke srodkami pochodzacymi zinnych zrédet,
a takze gospodarowania mieniem” (USO, art. 34a). Wynika z tego jasno, jak istotnym elementem wewnetrznej
oceny jakosci dysponowania majatkiem przez innych pracownikéw szkoty jest inwentaryzacja. Zaniechanie
przez dyrektora wyciggniecia wnioskéw z przeprowadzonej inwentaryzacji moze miec dla niego przykre kon-
sekwencje, az do odwotania ze stanowiska wiacznie.

Spis z natury powinien by¢ sporzadzony w sposéb staranny i trwaty oraz zakoriczony i zaopatrzony w pod-
pisy 0s6b uczestniczacych w spisie. Sporzadzenie spisu z natury to nie tylko przedstawienie go w uktadzie
ilosciowo-rodzajowym. To réwniez obowiazek jego wyceny i ujecia wartosciowego.

Inwentaryzacja jest jedng z form kontroli wewnetrznej instytucji. Ma na celu sprawdzenie i skorygowanie
ewidencyjnych stanow $rodkow trwatych i materiatéw, pozwala ustali¢ istniejacy stan majatku instytucji. Rze-
telne, wnikliwe i kompletne przeprowadzenie spisu pozwala na ustalenie faktycznego wyniku finansowego.

Dodac¢ trzeba, iz niezbedne podczas inwentaryzacji dokumenty prawne (zarzadzenia, instrukcje) oraz ar-
kusze spisowe, protokoty, oswiadczenia etc, jesli sg czesto trescig programu informatycznego, moga tez by¢
z tatwoscig nowelizowane i w stosownym czasie uruchamiane.
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Zarzqdzanie majqtkiem to takze aktualizacja jego wyceny, umarzanie lub amortyzacja

Amortyzacja jest to pomniejszenie wartosci poczatkowej srodkéw trwatych w wyniku jego uzywania lub
uptywu czasu. Amortyzacji dokonuje sie za pomocg odpiséw amortyzacyjnych lub umorzeniowych, ktére sg
dokonywane od srodkéw trwatych w ciggu catego okresu ich posiadania. Odpisy te sg dokonywane na okres
ekonomicznej uzytecznosci srodkéw trwatych w réwnych kwotach zaczynajac od pierwszego dnia miesiaca
kolejnego po miesigcu, w ktérym dany srodek trwaty zostat przyjety do uzywania, az do miesigca, w ktérym
nastgpito zupetne umorzenie, sprzedaz, czy likwidacja.

W literaturze wyréznia sie kilka funkgji, jakie spetnia amortyzacja, w zwiazku, z ktérymi mozna wyréznic
amortyzacje umorzeniowg, kosztowg, finansowa, bodzcowa i kontrolna.

Zuzycie fizyczne Srodka trwatego nastepuje gtéwnie poprzez jego uzytkowanie oraz na skutek jego uszko-
dzen wywotanych wptywami atmosferycznymi i przyrodniczymi. Oddziatywanie wymienionych warunkéw
powoduje zmiany ilo$ciowe i jakosciowe. Zuzycie ekonomiczne, nazywane takze zuzyciem moralnym, jest
wynikiem starzenia sie Srodka trwatego co jest spowodowane postepem technicznym, ktéry jest zmiang wy-
stepujaca poza srodkami pracy. A wiec srodki trwate tracg swa wartos¢ uzytkowa zanim ich okres fizycznej
trwatosci sie zakonczy.

Przepisy podatkowe, sposrdd szerokiego spectrum inwentaryzacji, dopuszczajg dwie metody: metode li-
niowg i metode degresywna. Metoda liniowa zaktada, ze srodek trwaty zuzywa sie rbwnomiernie przez caty
okres jego uzytkowania, czyli wysokos¢ odpisow amortyzacyjnych jest jednakowa w kazdym okresie eksplo-
atacji. Metoda degresywna zaktada, ze przydatnos¢ danego srodka trwatego maleje wraz z uptywem lat jego
uzytkowania, a wiec wysokos$¢ stawek amortyzacyjnych zmniejsza sie wraz ze ,starzeniem sie” srodka trwate-
go. Wybdr metody amortyzacji oraz jej praktyczne zastosowanie z powodzeniem dyrektor szkoty moze powie-
rzy¢ gtdwnemu ksiegowemu, ktéry metod tych uczyt sie podczas studiow. Waznym jest, by dyrektor szkoty tez
miat ich swiadomos¢.

Administrowanie zasobami niematerialnymi

Zasoby niematerialne szkoty trudno wymieni¢, a c6z dopiero oszacowad. Bez watpienia nalezg do nich
kapitat ludzki i kapitat spoteczny, potencjat intelektualny, ale tez pedagogiczny, kultura szkoty, jej historia czy
marka, zeby wymienic tylko niektére. W tym opracowaniu interesuje nas jeszcze jedna kategoria, ktéra mocno
zwigzana jest z prawem administracyjnym, bedgcym ostojag wszelkiej administracji, a juz publicznej w szcze-
golnosci. Istnieja przynajmniej dwa powody, dla ktérych musimy poswieci¢ im nieco uwagi.

Szkolna administracja

Pierwszy to ten, ze cze$¢ szkdt dysponuje zespotem ludzi, zwanych potocznie administracja, a w praktyce
zawodowe] $wiadczacych wobec szkoty pewne ustugi administracyjne: obstuga (administracyjna) pracow-
nikdw lub uczniow, obstuga finansowo-ksiegowa, zaopatrzenie szkoty w rézne dobra i ustugi, prowadzenie
przeréznych ewidencji, sporzadzanie informacji i sprawozdan, zarzadzanie nizszym (na ogét obstugowym)
personelem itd. Administracja to czesto wydzielony w szkole zespét ludzi i stuzace im pomieszczenia wraz
z oprzyrzadowaniem i oprogramowaniem. Administracjg kieruje bezposrednio dyrektor szkoty lub jej sekre-
tarz, a sporzadzone przez jej pracownikéw dokumenty musza by¢ podpisane przez dyrektora szkoty, w szcze-
golnosci, jesli maja te szkote opuscic. Wsréd aktow prawnych, stanowigcych podstawe pracy pracownikéw ad-
ministracji, lezg przepisy statutu szkoty, prawa administracyjnego (KPA), prawa pracy (KP i UPS) ale tez prawa
materialnego (USO, UFP, URii in.).

Nietrudno dowies¢, ze w tym obszarze istotna jest nie liczba pracownikéw administracji, ale ich jakos¢,
umiejetnosci i kompetencje. To bardzo wyrazny obszar niematerialny, jak wiekszo$¢ wartosci wynikajacych
z jakosci zasobdéw ludzkich. Przygotowanie dobrych regulaminéw (pracy, obiegu dokumentéw ksiegowych,
inwentaryzadji itp.), zakreséw czynnosci, upowaznien i petnomocnictw to czesto decydujace elementy dobre-
go zorganizowania pracy administracyjnej w szkole, wykorzystania potencjatu pracownikéw i pokierowania
nimi w strone stworzenia zespotu ludzi identyfikujacych sie z miejscem wspdlnej pracy.
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Akty administracyjne

Do prawa administracyjnego zalicza sie normy, ktore udzielajg organom panstwa upowaznien do tego,
by w stosunku do podlegtych ich kompetencji obywateli stanowity normy indywidualne oraz egzekwowaty
ich realizacje oraz normy wyznaczajace struktury organizacyjne, w ramach ktérych zapewnia sie realizowanie
zbiorowych potrzeb. Normy prawa administracyjnego dzielg sie na:

— normy prawa ustrojowego (odpowiedz na pytanie kto?”) — regulujg wszystkie najwazniejsze elementy ad-
ministracji publicznej jako organizacji,

— normy prawa materialnego (odpowiedz na pytanie ,co robi?”) — okreslaja tres¢ decyzji co do praw i obo-
wigzkéw lub skutki nieprzestrzegania norm prawa; czasami zawierajg tez okreslenie organu wtasciwego do
wydania wspomnianej decyzji,

— normy prawa procesowego (odpowiedz na pytanie jak robi?”) — regulujg tok czynnosci podejmowanych
przez organy okreslone prawem ustrojowym w celu realizacji norm prawa materialnego.

Szkolne akty normatywne to przede wszystkim uchwaly i zarzadzenia. Zasady prawa administracyjnego
ustanowity wiele kanonow, od ktérych owe akty sa zalezne. Czytamy wiec, ze podstawa wydania uchwaty
i zarzadzenia jest przepis prawny, ktéry upowaznia dany organ do uregulowania okre$lonego zakresu spraw
oraz wyznacza zadania lub kompetencje danego organu (ZTP, § 134). Poza tym pamietac nalezy, ze w uchwale
i zarzadzeniu zamieszcza sie przepisy prawne regulujace wytacznie sprawy z zakresu przekazanego w przepi-
sie delegujacym oraz sprawy nalezace do zadan lub kompetencji organu (tamze, § 135). Dyrektor szkoty musi
tez pamieta¢, ze w uchwale i zarzadzeniu nie zamieszcza sie przepiséw niezgodnych z ustawa, na podsta-
wie ktérej sg one wydawane oraz innymi ustawami i ratyfikowanymi umowami miedzynarodowymi, a takze
przepiséw prawnych niezgodnych z rozporzadzeniami (tamze, § 136). Dos¢ stanowczym postanowieniem jest
to, ze w uchwale i zarzadzeniu nie powtarza sie przepiséw ustaw, ratyfikowanych umoéw miedzynarodowych
i rozporzadzen (tamze, § 137), z czym czesto niedoswiadczeni dyrektorzy maja problem.

Do szkolnych aktéw administracyjnych naleza wiec zarzadzenia dyrektora szkoty, ktory jest jednoosobo-
wym organem wykonawczym w szkole. Sa to akty kierownicze, stanowione na podstawie delegacji zawartych
w aktach prawnych wyzszego rzedu w celu ptynnego i zgodnego z prawem kierowania organizacja. Jedynym
wyjatkiem sg akty kierownictwa wewnetrznego, zwane poleceniami (zarzadzeniami) ustnymi, dla ktérych
podstawe prawng stanowi przepis, ze dyrektor kieruje szkotg (USO, art. 39 ust. 1 pkt 1). Zarzadzenia dyrektora,
tak jak inne akty wykonawcze, maja swojg strukture wewnetrzna, ktdra okresla Rozporzadzenie Prezesa Rady
Ministrow (ZTP).

Zgodnie z delegacjag ustawowa rada pedagogiczna, ktéra jest kolegialnym organem szkoty lub placowki
w zakresie realizacji jej statutowych zadan dotyczacych ksztatcenia, wychowania i opieki (USO, art. 40 ust. 1).
Do jej kompetencji stanowiagcych, czyli rozstrzygajacych wtadczo w okreslonych sprawach, nalezy (i) zatwier-
dzanie planéw pracy szkoty lub placéwki, (ii) podejmowanie uchwat w sprawie wynikéw klasyfikacji i promocji
ucznidw, (iii) podejmowanie uchwat w sprawie innowacji i eksperymentéw pedagogicznych, (iv) ustalanie or-
ganizacji doskonalenia zawodowego nauczycieli szkoty lub placéwki oraz (v) podejmowanie uchwat w spra-
wach skreslenia z listy uczniéw (tamze, art. 41 ust. 1, pkt 1-5). W sytuacji, gdy nie powotano rady szkoty rada
pedagogiczna uchwala takze statut szkoty (tamze, art. 50, ust. 2 pkt 1). Tylko pobiezna analiza tych kompeten-
¢ji potwierdza, ze moga one miec i maja czasem rozstrzygajacy wptyw na funkcjonowanie organéw lub oséb
fizycznych.

Dyrektor jest przewodniczacym rady pedagogicznej (tamze, art. 40 ust. 4) i jako taki odpowiada za jakos¢
przygotowanego w formie projektéw, a potem uchwalanego prawa. Ma zresztg ku temu instrument, bo moze
wstrzymac wykonanie wspomnianych uchwat, jedli s niezgodne z przepisami prawa (tamze, art. 41 ust. 3
zdanie pierwsze).

Odmiennym nieco rodzajem aktéw prawnych sg regulaminy stanowione na podstawie delegacji zawartych
w aktach prawa powszechnie obowigzujgcego (ustawa), statucie lub uchwatach rady pedagogicznej. Moga
dotyczy¢ réznych materii: zasad pracy organéw kolegialnych, zasad korzystania z pomieszczen lub sprzetu, or-
ganizacji zaje¢ lub konkurséw, obiegu dokumentéw ksiegowych i in. Do istotnych nalezg te ustalajace zasady
pracy organow wewnetrznych szkoty — rady pedagogicznej, rady szkoty i rodzicéw oraz samorzadu uczniow-
skiego (tamze, art. 43 ust. 2, art. 51 ust. 5, art. 53 ust. 4, art. 55 ust. 3).
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Wazne, nie tylko z punktu widzenia prawa pracy, s zakresy czynnosci pracownikéw. Sg one dos¢ szczegdl-
ng forma indywidualnych regulaminéw pracy, obowigzuja tu pewne zasady, takie jak choéby niesprzecznos¢
wewnetrzna, szczegdtowos¢, zadaniowos¢, przewidywalnosé (np. zastepstwa urlopowe), hierarchicznos¢
(podlegtosc¢ stuzbowa, nadzorowanie innych) itd. Jest spora rola i odpowiedzialnos¢ dyrektora w zakresie sta-
nowienia prawa przez wszelkie podmioty i organy w szkole. Regulacje zawarte w statutach i regulaminach
klasyfikowane sg jako rodzaj Zrodet prawa wewnatrz-szkolnego stanowionego przez podmioty administracji
publicznej. Majg one moc powszechnie obowigzujaca, poniewaz ksztattuja stosunki prawne miedzy zaktada-
mi publicznymi (ich organami) a ich uzytkownikami. Przepisy tego rodzaju aktéw prawnych moga stanowi¢
podstawe wydawania okreslonych zaleceh czy decyzji, niekoniecznie decyzji w rozumieniu kodeksu poste-
powania administracyjnego. Wykonanie tych decyzji moze by¢ egzekwowane za pomocg srodkéw przymusu
administracyjnego. Na dopuszczalne srodki tego przymusu wskazywaé moze sam statut. W statutach (regu-
laminach) zaktadéw publicznych znajduja sie rowniez postanowienia o charakterze ,prawa wewnetrznego,
dotyczace np. obiegu korespondencji, przekazywania akt do archiwum, przechowywania i udostepniania po-
mocy szkolnych, ksigzek czy ptyt w bibliotece.

Statuty i regulaminy zakfadéw publicznych nalezg wiec do powszechnie obowigzujgcych przepiséw pra-
wa wewnetrznego. Umozliwiaja dyrektorowi ptynne administrowanie cata organizacja szkolng, porzadkuja ja
i hierarchizuja, co w instytucji skupiajacej czesto kilkaset a nawet wiecej 0séb jest ze wszech miar istotne.

Decyzje administracyjne

Wsrod wielu kierownikdéw samorzadowych, ale i paristwowych jednostek organizacyjnych, dyrektor szkoty
jest osobg szczegdlna: tylko on we wiasnym imieniu i na witasng odpowiedzialnos¢ wydaje decyzje admi-
nistracyjne zgodnie z Kodeksem postepowania administracyjnego (KPA). Na ogét uprawnienie to posiadajg
kierownicy urzedéw administracji publicznej: wojtowie, starostowie, marszatkowie, ministrowie, a nawet ku-
rator oswiaty, za$ inni urzednicy, jesli wydaja takie decyzje, to jedynie z upowaznienia organu uprawnionego.
Dyrektor wydaje we wtasnym imieniu.

Decyzja administracyjna jest przejawem woli organu administracyjnego (co oznacza, iz organ ten roz-
strzygajac sprawe narzuca witadczo swoje stanowisko), decyzja musi wyraznie wskazywac podstawe prawna
w powszechnie obowiagzujgcych przepisach prawa administracyjnego (chodzi tu o ustawy i akty wykonaw-
cze wydane na podstawie upowaznienia ustawowego), decyzja rozstrzyga sprawe konkretnej osoby fizycznej
lub prawnej w postepowaniu unormowanym przez przepisy proceduralne, a takze decyzja wyposazona jest
w atrybut waznosci, jej adresat moze sie odwotac tylko za pomoca srodkéw przewidzianych w prawie. W razie
niewykonania decyzji stosuje sie przymus panstwowy (Izba Cywilna i Administracyjna Sagdu Najwyzszego?).

Decyzja opisana jest do$¢ doktadnie w kodeksie, acz pamietaé nalezy, ze czasem moze rodzi¢ bardzo po-
wazne skutki prawne, stad tez niejakie obycie sie z nig z pewnoscig nie utrudni administrowania w tym przy-
padku sprawami konkretnych oséb. Dyrektor musi pamietaé, ze organ, ktéry wydat decyzje, jest nig zwigzany
od chwili jej doreczenia lub ogtoszenia, a to oznacza, ze decyzjg zwigzane sa obie strony postepowania admi-
nistracyjnego, ktérego zwienczeniem najczesciej jest wtasnie decyzja administracyjna.

Przepisy kodeksu (KPA, art. 107) obowigzujg wszystkie organy administracji publicznej (centralne i tereno-
we, rzagdowe i samorzadu terytorialnego, a takze podmioty realizujace zlecone funkcje administracji publicznej
- w tym przypadku dyrektora szkoty umocowanego okreslonym przepisem). W postepowaniu administracyj-
nym obowiazuje ogélna zasada - zasada pisemnosci. Kodeks (KPA, art. 109 § 1) méwi o doreczeniu stronom
«decyzji", a wiec jej oryginatu, a nie odpisu, czy tez kopii decyzji. Strona jest uprawniona do otrzymania w ory-
ginale, z witasnorecznym podpisem osoby reprezentujacej organ, dokumentu, jakim jest decyzja sporzadzona
na pismie. Data doreczenia lub ogtoszenia decyzji powinna by¢ traktowana tak samo, jak data wydania decy-
zji, jako miarodajna dla oceny stanu faktycznego oraz prawnego sprawy podlegajgcej zatatwieniu przez organ
administracyjny.

Podstawowe przepisy prawa materialnego, ktére sa podstawg wydania decyzji administracyjnej w szkole to:
— weczesniejsze przyjecie dziecka do szkoty podstawowej (USO, art. 16 ust. 2),
— odroczenie obowigzku szkolnego (USQ, art. 16 ust. 4),

% Wyrok z 5 lutego 1998 roku, Il AZP 1/88, OSPiA 1989, nr 3 poz. 59.
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— zezwolenie na spetnianie przez dziecko odpowiednio obowiagzku [rocznego przygotowania przedszkolne-
go] poza przedszkolem, oddziatem przedszkolnym lub inng forma wychowania przedszkolnego i obowiaz-

ku szkolnego lub obowigzku nauki poza szkotg (USO, art. 16 ust. 8),

— skreslenie ucznia z listy uczniéw w przypadkach okreslonych w statucie szkoty lub placéwki (USO, art. 39

ust. 2),

— odmowa udzielenia zezwolenia na indywidualny program lub tok nauki (USQ, art. 66 ust. 1),

— odmowa udzielenia zezwolenia na indywidualny program lub tok nauki w szkole artystycznej (USO, art. 66
ust. 1a),

— nadanie lub odmowa nadania stopnia awansu zawodowego nauczyciela kontraktowego (KN, art. 9b ust. 4

pkt 1; podobnie ust. 3, 3ai 6).

Wydanie decyzji administracyjnej nie musi konczy¢ postepowania, gdyz strona moze sie od niej odwotac,
a ostatecznie zaskarzy¢ jg do Wojewoddzkiego Sadu Administracyjnego.

Administrowanie sprawami szkoty to proces bardzo ztozony, wymagajacy odpowiedniej wiedzy (prawnej),
kompetencji, umiejetnosci, a czasem tez doswiadczenia. Dyrektor szkoty nie moze unika¢ dziatah administra-
cyjnych, gdyz ich silne powiazanie z organami prowadzacym i nadzorujacym szkote, a jednoczes$nie rodzace
skutki zyciowe, losowe, finansowe i prawne wigza dyrektora i obliguja do powaznego traktowania wynikaja-
cych z nich obowigzkoéw.

2.2.3. Zarzadzanie procesami

Na gruncie nauk o zarzadzaniu brak jest jednoznacznego rozumienia i interpretacji podstawowego poje-
cia, jakim jest,zarzadzanie". W literaturze naukowej jest ono rozmaicie definiowane. W zaleznosci od autoréw
rézne elementy tego pojecia sg eksponowane. Ponizej pokazujemy kilka wybranych definicji pojecia zarza-
dzania (zob. tabela 12).

Tabela 12. Definicje pojecia zarzadzanie w ujeciu wybranych autoréw

Autor Definicja
Zarzadzanie to zestaw dziatan (obejmujacy planowanie i podejmowanie decyzji, organizowanie,
R.W. Griffin przewodzenie, tj. kierowanie ludZmi i kontrolowanie) skierowanych na zasoby organizacji (ludzkie, finansowe,
(2004, 5. 6) rzeczowe i informacyjne) w wykonywanych z zamiarem osiagniecia celéw organizacji w sposéb sprawny
i skuteczny.

Zarzadzanie nalezy traktowac jako forme praktycznej dziatalnosci zwigzanej z procesem podejmowania

L. H. Haber decyzji dotyczacych jak najlepszego wykorzystania posiadanych zasobéw rzeczowych, kapitatowych

(1998, 5. 19) . - AR . . o o
i ludzkich w celu realizacji zatozonych zadan, zapewniajacych staty rozwdj firmy.

L Zarzadzanie jest swego rodzaju ,wedréwka przez chaos’, konstruowaniem rzeczywistosci z dostepnych

A. K. Kozminski - . . . I Lo " ., .
zarzadzajagcemu elementéw: pomystéw ludzi i relacji miedzy nimi, instytucji formalno-prawnych, srodkéw

(2000, s. 56) X A PRI . SN
materialnych (maszyn, urzadzen, budynkéw itp.) i pienieznych, a takze praw do dysponowania nimi.

). Penc Istota funkcji zarzadzania jest w szczegélnosci formutowanie celu dziatania, planowanie, czyli organizowanie

toku czynnosci, pozyskiwanie i rozmieszczanie potrzebnych zasobéw (ludzkich i rzeczowych), czyli
organizowanie struktur oraz kontrolowanie realizacji celow.

Istotg funkcji zarzadzania jest w szczegdlnosci formutowanie celu dziatania, planowanie, czyli organizowanie
toku czynnosci, pozyskiwanie i rozmieszczenie potrzebnych zasobdw (ludzkich i rzeczowych), czyli
organizowanie struktur oraz kontrolowanie realizacji celow.

(20003, s. 56-57)

J. Zieleniewski
(1981, s.477).

Zrédto: opracowanie wiasne

Z przytoczonych definicji wynika, ze zarzadzanie to bardzo ztozony, wielostronny proces sterowania ca-
toksztattem dziatalnosci firmy i jej rozwojem. Wedtug J. Penca (2008) zarzadzanie w nowoczesnym rozumie-
niu ,stanowi zesp6t dziatah decyzyjnych zapewniajacych sterowanie procesami i zasobami firmy w celu ich
optymalnego powigzania i wykorzystania dla osiggniecia najlepszego efektu w istniejgcych warunkach dzia-
tania (prawnych, ekonomicznych, spotecznych, ekologicznych itp.) w sposéb sprawny, skuteczny i zgodny ze
spoteczna racjonalnoscia dziatan gospodarczych” (tamze, s. 1157). Tak rozumiane zarzadzanie - jak podkresla
J. Penc - jest przede wszystkim dziatalnoscig kierowniczg, ktéra polega na ustalaniu celéw i powodowaniu ich
realizacji dzieki,,mobilizowaniu i pobudzaniu inteligencji i energii twérczych wszystkich cztonkéw organizacji
oraz ku zadowoleniu tych, ktérym ona stuzy, wytwarzajac wyroby czy $wiadczac ustugi dla spoteczeristwa”
(tamze).
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W kontekscie tak rozumianego pojecia zarzadzania wida¢, ze przed kazdym kierownikiem stoi swoiste wy-
zwanie, jakim jest pomaganie organizacji w osigganiu dobrych wynikéw przy umiejetnym wykorzystaniu jej
zasobéw ludzkich i materialnych. Kierownik zarzadzajac, ma za zadanie ustalac cele i je osiggac przy pomocy
okreslonych instrumentéw zarzadzania i z wykorzystaniem istniejgcych zasobow. Wedtug J. Penca (2008) — jak
juz wczesdniej pokazaliSmy — pojecie zarzadzania warto odnosi¢ do dziatalnosci gospodarczej prowadzonej na
réznych polach biznesu, do instytucji (organizacji) badz jej zasobédw (tamze). Natomiast pojecie kierowania
,halezy odnosi¢ do ludzi (i do mechanizméw - kierowanie pojazdem, czy tez prowadzenie pojazdu) i rozumiec
przez nie proces sterowania czynami innych ludzi, koordynowania ich dziatan i stymulowania ich wysitkéw dla
osiagniecia celéw kierownictwa” (tamze, s. 269).

Przedmiotem prowadzonych przez nas rozwazan jest specyficzna forma zarzadzania, a mianowicie zarza-
dzanie procesami. Zanim omoéwimy w czym przejawia sie zarzadzanie procesami w szkole, wyjasnimy sobie
jeszcze termin ,proces”.

W ujeciu stownikowym proces to przebieg regularnie nastepujacych po sobie poszczegdélnych stadiow roz-
WOju czegos, pozostajacym w scistym zwiagzku przyczynowym, sktadajacych sie na jednolity cigg; faza rozwo-
jowa, stadium, stopniowy rozwdj (Doroszewski, 1965, t. VII, s. 8). Proces jest zbiorem sekwencyjnych czynno-
$ci, powigzanych zaleznosciami przyczynowo-skutkowymi (dziatania poprzednie sa poczatkiem nastepnych).
Proces to seria dziatan lub zadan, ktére prowadza do powstania produktu/ustugi, proces to powigzana grupa
zadan, ktérych wspdlny rezultat stanowi wartos¢ dla klienta/petenta. Proces to uporzadkowany zbiér dziatan,
zasad postepowania i zalecen, ktérych stosowanie w praktyce przeksztatca stany wejsciowe w stany wyjscio-
we w celu osiggniecia mierzalnego rezultatu stanowigcego istotng wartos¢ z punktu widzenia klienta. Réznica
miedzy zadaniem a procesem jest taka jak miedzy czescig a catoscia. Proces to powigzana grupa zadan, kto-
rych wspdlny rezultat stanowi wartos¢ dla klienta (Hammer, 1999). Te i inne przywotane tu z rozproszonych
publikacji definicje stanowia, iz proces postrzegany jest jako co$ dynamicznego w wyniku czego powstaje
nowa jakos$¢, nowy produkt/ustuga, nowe wartosci.

Mozna zastanowic sie nad procesami nastepujgcymi w szkole przynajmniej w dwéch wymiarach — proce-
sOw samoistnych, ktére sg wynikiem réznych uwarunkowan wewnetrznych i zewnetrznych, oraz proceséw
stymulowanych, bedacych wynikiem $wiadomego dziatania, bioragcego inspiracje z potrzeb organizacji lub
misji i celéw organizacji. Swoista typologia zmian (Hopkins, Ainscow, West, 1994, s. 21-41) moze by¢ zebrana
w jeden graf (rysunek 16).

Rysunek 16. Typologia zmian

ZMIANA Zewnetrzna Wewnetrzna

Planowa

Stopniowa

Zrédto: D. Hopkins, M. Ainscow, M. West, Sens zmian edukacyjnych, [w:] D. Ekiert-Grabowska (red. i ttumaczenie), Wspéfczesne tendencje w kierowaniu
zmiang edukacyjng. Antologia I, Program TERM FRSE, Radom 1996, s. 44

Nie ulega watpliwosci, ze tak rozumiane procesy majg prowadzi¢ do zmiany czy to ucznidow (w uczniach),
czy nauczycieli (w nauczycielach), czy tez szkoty jako organizacji. W. Okon pisat:,,c6z moze by¢ piekniejszego
od planowania i realizacji postepu w szkole i to przez samg szkote, jej kierownictwo, grono nauczycielskie -
z wigczeniem do wspotpracy miodziezy szkolnej, rodzicdw oraz tych instancji i instytucji oSwiatowo-kultural-
nych, ktére moga wesprzec te realizacje celéw edukacyjnych?” (Okon, 1991, s. 46). W jego wiec ocenie procesy
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tacza sie ze zmiang i postepem. A zmiana jest pojeciem bardziej ogélnym i oznacza zaréwno planowane, jak
i nieplanowane, pozadane i niepozadane, zdarzenia i procesy (Ekiert-Grabowska, Oldroyd, 1996, s. 6).

Proces kierowania to jeden z najbardziej oczywistych proceséw przebiegajacych w szkole i jest rzecza tak
ztozong, ze kierowanie fatwiej jest zrozumie¢, gdy sie je omawia jako zestaw odrebnych czesci lub funkdji,
skfadajacych sie na caty proces. Opisy tego rodzaju, nazywane modelami, byty stosowane od dziesiecioleci
przez badaczy i praktykéw zarzadzania (Stoner, Walkel, 1994, s. 33). Tym zagadnieniom poswiecamy w niniej-
szej ksigzce wiele uwagi, podkreslajagc poszczegdlne elementy, odrézniajace szkote jako organizacje od innych
podmiotéw realizujgcych inne ustugi publiczne. Proces kierowania w szkole zawiera swoiste osobliwosci, wy-
nikajace choc¢by z interakcyjnej formy realizacji zadan edukacyjnych. Praca niniejsza poswiecona jest w znacz-
nej mierze dyrektorowi szkoty, jako osobie wyposazonej ustawowo w atrybuty kierownicze, acz nie mozna
zapomina¢, ze wszelkie jego plenipotencje mogg by¢ stosowane na zasadach wystepujacych w innych or-
ganizacjach z tym zastrzezeniem, ze uczen (stuchacz, student) jest jednoczesnie i przedmiotem i podmiotem
edukacji, jest czesto jej bardzo aktywnym uczestnikiem. Do tego dochodza rodzice, ktérzy na réznych etapach
edukacyjnych z r6zng aktywnoscia wiaczaja sie w to przedsiewziecie, w ten proces.

Teoretyczne podejscie do proceséw przebiegajacych w organizacji czesto je idealizuje, przypisuje do wy-
pracowanych modeli, ktére nie zawsze bronig sie przed uptywem czasu. Warto zatem dostrzec, ze proces zmia-
ny obejmuije; (i) ,rozmrozenie” obecnych wzoréw zachowan, (ii) ,zmiane’, czyli wprowadzenie nowego wzoru
zachowan, oraz (iii) ,zamrozenie’, czyli wzmocnienie nowego zachowania. Modelowo winno to przebiegac jak
nizej:

— Rozmrozenie polega na doprowadzeniu do tego, by potrzeba zmiany stata sie tak oczywista dla danej oso-
by, grupy czy organizacji, ze fatwo jg dostrzeze i zaakceptuje.

— Zmiana wymaga wyszkolonego agenta zmiany, ktéry bedzie pielegnowac nowe wartosci, postawy i za-
chowania za posrednictwem proceséw identyfikacji i internalizacji, cztonkowie organizacji identyfikujg sie

z wartosciami, postawami i zachowaniami agenta zmiany, przyswajajac je z chwilg dostrzezenia ich sku-

tecznosci w praktyce.

— Zamrozenie oznacza utrwalenie nowego wzoru zachowan za pomocg mechanizmoéw wspierajacych lub

wzmacniajgcych, tak ze staje sie on nowg normga (Stoner, Walkel, 1994, s. 309).

Skupmy sie zatem na podstawowych procesach dla szkoty. WeZzmy pod uwage obowigzujace akty prawne
i zobaczmy, o jakich procesach jest w nich mowa, jesli chodzi o system oswiaty i szkote. Zestawienie tych pro-
cesOw mamy w tabeli 13. Jak wida¢ w wiekszosci przypadkéw w aktach prawnych jest mowa o procesie eduka-
¢ji i procesie wychowania. Obowiazujace akty prawne w sposéb nieusystematyzowany, czasem mozna odnies¢
wrazenie, ze przypadkowy, wymieniajg proces, jako immanentng czes$¢ szkolnej rzeczywistosci. Dla przyktadu,
obowigzujaca ustawa o systemie oswiaty i wybrane przepisy wykonawcze przywotuja proces, jako pojecie i ter-
min, kilkadziesiat razy. Najistotniejsze przykfady tych przywotan pokazujemy ponizej (zob. tabela 13).

Tabela 13. Procesy w ustawie o systemie oswiaty i wybranych rozporzadzeniach resortowych
Tres¢ przepisu Przepis
System oswiaty zapewnia w szczegdlnosci opieke nad uczniami

niepetnosprawnymi przez umozliwianie realizowania indywidualizowanego USQ, art. 1 pkt 5a
procesu ksztatcenia, form i programéw nauczania oraz zaje¢ rewalidacyjnych

Dotacje sg przeznaczone na dofinansowanie realizacji zadan szkoty,

przedszkola, innej formy wychowania przedszkolnego lub placéwki w zakresie
ksztatcenia, wychowania i opieki, w tym profilaktyki spotecznej. Dotacje

moga by¢ wykorzystane wytacznie na zakup Srodkéw trwatych oraz wartosci
niematerialnych i prawnych, obejmujacych srodki dydaktyczne stuzace procesowi
dydaktyczno-wychowawczemu realizowanemu w szkotfach, przedszkolach

i placéwkach

Zasitek szkolny moze by¢ przyznany w formie swiadczenia pienieznego na
pokrycie wydatkéw zwigzanych z procesem edukacyjnym lub w formie pomocy
rzeczowej o charakterze edukacyjnym, raz lub kilka razy w roku, niezaleznie od
otrzymywanego stypendium szkolnego

llekro¢ w rozporzadzeniu jest mowa o wspomaganiu — nalezy przez to
rozumiec dziatania organu sprawujacego nadzér pedagogiczny majace na celu
inspirowanie i intensyfikowanie w szkotach i placéwkach proceséw stuzacych Rozp. 20093, § 2 pkt 10
poprawie i doskonaleniu ich pracy, ukierunkowanych na rozwéj uczniéw
i wychowankow

USQ, art. 80 ust. 3d pkt 2 lit. b i art. 90 ust. 3d
pkt 2 lit. b

USO, art. 90e ust. 2
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Organ sprawujacy nadzér pedagogiczny wspomaga szkoty i placowki

w szczeg6lnosci przez promowanie wykorzystania ewaluacji w procesie
doskonalenia jakosci dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej i opiekuriczej oraz
innej dziatalnosci statutowej szkoty lub placowki

Rozp. 2009a, § 17 pkt 3

2. Procesy wspomagania rozwoju i edukacji dzieci sa zorganizowane w sposéb
sprzyjajacy uczeniu sie

7. Nauczyciele wspotpracuja w planowaniu i realizowaniu proceséw edukacyjnych
2. Procesy edukacyjne sg zorganizowane w sposéb sprzyjajacy uczeniu sie

7. Nauczyciele wspodtpracujg w planowaniu i realizowaniu proceséw edukacyjnych
11. Szkota lub placéwka, organizujac procesy edukacyjne, uwzglednia

whnioski z analizy wynikéw sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego, egzaminu
maturalnego, egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe i egzaminu
potwierdzajacego kwalifikacje w zawodzie oraz innych badan zewnetrznych

Rozp. 20093, Zatacznik - tabela: I. Wymagania
wobec przedszkoli

Rozp. 20093, Zatacznik - tabela: Il. Wymagania
wobec szkét podstawowych, gimnazjow, szkot
ponadgimnazjalnych, szkét artystycznych,
placéwek ksztatcenia ustawicznego, placowek
ksztatcenia praktycznego oraz osrodkéw
doksztatcania i doskonalenia zawodowego

i wewnetrznych

2. Procesy edukacyjne sa zorganizowane w sposob sprzyjajacy rozwojowi oséb, Rozp. 20093, Zatacznik - tabela: IV. Wymagania
instytucji i organizacji korzystajacych z oferty placéwki wobec placéwek doskonalenia nauczycieli,

4. Procesy edukacyjne s efektem wspétpracy nauczycieli i innych oséb poradni psychologiczno-pedagogicznych
realizujgcych zadania placowki i bibliotek pedagogicznych

Organizowanie przez szkoty krajoznawstwa i turystyki ma na celu w szczegélnosci

wspomaganie rodziny i szkoty w procesie wychowania Rozp. 2001b, § 2 pkt 4

Zrédto: opracowanie wiasne

Wsréd przywotanych proceséw znajdujemy miedzy innymi: proces edukacyjny (wielokrotnie), proces
ksztatcenia, proces dydaktyczno-wychowawczy, proces wychowania, proces stuzacy poprawie i doskonaleniu
pracy, proces doskonalenia jakosci dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej oraz innej dziatal-
nosci statutowej, a takze proces wspomagania rozwoju i edukacji. Z pewna granica btedu mozna przyjac, ze
cze$c z przywotanych terminéw to terminy nieostre, naktadajg sie na siebie lub wrecz synonimiczne, ale czes¢
obejmuje zupetnie nowe, czesto wykraczajace poza relacje z uczniem procesy, np. proces doskonalenia jako-
$ci dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej i opiekuriiczej oraz innej dziatalnosci statutowej, ktéry dotyczy
raczej sfery zarzadzania, cho¢ zwigzanej z podstawowymi funkcjami szkoty.

Bez watpienia procesy te oparte sg na oczekiwaniu zmiany dotyczacej ucznia, a obejmujacej takie ele-
menty, jak wiedza (o swiecie), umiejetnosci (manualne, intelektualne, techniczne), kompetencje (w zakresie
postaw i zachowan) oraz wiele, wiele innych. Proces ten powinien zapewnia¢ dyrektor, wyposazony w te same
atrybuty na odpowiednim poziomie w stosunku do szkoty, jako organizacji, a dodatkowo repezentujacy peten
profesjonalizm w kierowaniu. Kluczowym elementem owego procesu sg nauczyciele, ich wiedza, umiejetno-
$ci, kompetencje i w specyficzny sposdb rozumiany dyskretny profesjonalizm. Zataczajac jakoby koto znéw
trafiamy na ucznia, domykajacego okrag swojg wiedza, umiejetnosciami i kompetencjami wyniesionymi z po-
przednich etapéw edukacyjnych, ze sSrodowiska rodzinnego i spotecznego, z przezytych lat i — eufemistycznie
rzecz ujmujac — ze Swiata.

Jedli spotecznosci szkolne potraktujemy schematycznie, jak na zaprezentowanym rysunku (bo wielkosci
okregdbw mozna dowolnie zmienia¢, zmieniajac przyjete proporcje), to obszary wspélne dla poszczegdlnych
podmiotéw szkoty moga byc¢ ilustracja nie tylko relacji miedzy nimi, wspdlnych lub przeciwstawnych intere-
séw, wspdtpracy lub antagonizmoéw, ale takze wspdlnych, cho¢ nie zawsze zmierzajacych do jednego celu,
procesow.

Schemat to zatozone uproszczenie, nie majgce odniesienia do wielkosci i wartosci, do sit oddziatywania
i reprezentowania intereséw, do oczekiwan, potencjatu i mozliwosci w realnej rzeczywistosci, ale jesli nie-
wielki obszar wspdlny dla tych czterech spotecznosci jest jedynym mozliwym polem prowadzenia procesu
jakiekolwiek zmiany, to tzw. pole manewru jest doprawdy niewielkie. Konieczna jest wiec madro$¢ zarzadza-
nia konkretnymi procesami przy takich ograniczeniach. Podstawowym zadaniem szkoty jest przeprowadzenie
procesu zmiany edukacyjnej skoncentrowanej na zmianie nauczania, wychowania i opieki w odniesieniu do
kazdego ucznia indywidualnie, a w obszarze procesoéw spotecznych w odniesieniu do zespotu klasowego lub
catej spotecznosci szkolne;.
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Rysunek 17. Relacje miedzy spotecznosciami szkolnymi

Dyrektor szkoty
Grono
nauczy- Rodzice
cielskie
.e"ﬁ .f’
// //
/.// 4 ‘
Uczniowie /
//:

Zrédto: opracowanie wiasne

Warto zwroci¢ uwage, ze cze$¢ tego procesu (nauczanie, po czeéci wychowanie i opieka) bedzie odbywata
sie w cyklu zamknietym w czasie (uczen rozpoczyna nauke i koficzy jako absolwent), zas spora czes¢ w cyklu
otwartym, gdyz uczniowie przychodza do szkoty i odchodzg z niej, a spotecznos¢ szkolna, jako struktura, ale
i wartos¢ sama w sobie, jakby to ujeli ekonomisci — marka, trwa. Efekty pracy szkoty w wymiarze indywidu-
alnym znajdujemy na swiadectwach szkolnych absolwentéw, zas w obiegu wewnetrznym i sSrodowiskowym
jako kultura organizacyjna szkoty, a takze, w wyniku estymacji upowszechnianych opinii, ze ta szkofa swietnie
uczy lub/i wychowuje, ksztatci postawy obywatelskie lub/i patriotyczne, przygotowuje do zawodu lub/i zycia
itp. Pojawia sie zatem zasadnicze pytanie: Jaka jest w tym wszystkim rola dyrektora szkoty?

Dyrektor szkoty m.in. kieruje dziatalnoscig szkoty, sprawuje nadzér pedagogiczny, sprawuje opieke nad
uczniami oraz stwarza warunki harmonijnego rozwoju psychofizycznego poprzez aktywne dziatania prozdro-
wotne, wykonuje zadania zwigzane z zapewnieniem bezpieczenstwa uczniom i nauczycielom w czasie zajec
organizowanych przez szkote lub placéwke, wykonuje inne zadania wynikajace z przepiséw szczegdlnych,
odpowiada za wilasciwg organizacje i przebieg sprawdzianu i egzaminéw, a takze poprzez organizacje wo-
lontariuszy stwarza warunki do rozszerzania i wzbogacania form dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej
i opiekunczej szkoty lub placéwki. Obok tego realizuje on setki innych zadan. Jak wida¢ dyrektor szkoty po-
siada spory arsenat oddziatywania na procesy zachodzace, albo lepiej: realizowane w szkole. Sposréd funkcji/
dziatan kierowania/zarzadzania przywotujemy raz jeszcze wspominane juz w tej pracy cztery podstawowe:
planowanie, organizowanie, przewodzenie i kontrolowanie.

Planowanie jest kompetencjg podstawowa dyrektora, ale juz uchwalanie planéw pracy przez niego opraco-
wanych, czesto po zasiegnieciu opinii innego organu szkoty lub w uzgodnieniu z nim powoduje, ze proces ten
z mocy prawa poddano demokratycznym procedurom i upubliczniono, czyniac go transparentnym i otwartym.
Dotyczy to wielu obszaréw objetych planowaniem, w tym samych planéw pracy szkoty, innowacji i eksperymen-
tow pedagogicznych czy organizacji doskonalenia zawodowego nauczycieli, a wiec wielu aktéw planistycznych,
majacych rozstrzygajacy wptyw na planowane w szkole procesy, ich organizacje i przebieg. Inne rada pedago-
giczna (lub rada szkoty) opiniuje. Sg wsérdd nich organizacja pracy szkoty, w tym tygodniowy rozktad zaje¢ eduka-
cyjnych, organizacja kwalifikacyjnych kurséw zawodowych (jezeli szkota lub placéwka je prowadzi) czy projekt
planu finansowego szkoty i wiele innych. To tylko pierwsze z brzegu przyktady z zakresu planowania.
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Organizowanie ma w szkole wymiar czasu: od biezacego kierowania dziatalnoscia szkoty, majacego swoj wy-
miar dzienny, a nawet godzinowy, kiedy dyrektor szkoty zadba¢ musi chocby o organizacje zastepstw za nie-
obecnych na lekcjach nauczycieli, poprzez utozenie przyjaznego dla uczniéw i nauczycieli tygodniowego planu
lekcji, az po coroczna, w drodze zarzadzenia, organizacje (w uzgodnieniu z radg rodzicéw) roku szkolnego.

Przewodzenie w aspektach bardzo praktycznych to przewodzenie radzie pedagogicznej - organowi stano-
wigcemu szkoty, a tym samym przewodzenie dziataniom legislacyjnym w szkole, jednoczes$nie nie zapomina-
jac, ze dyrektor szkoty w wykonywaniu swoich zadan wspotpracuje z radg szkoty lub placéwki, samorzadem
uczniowskim i rodzicami. Wspotpracuje to nie przewodzi, ale... wiele zalezy od autorytetu dyrektora, od jego
bardzo nieformalnego wptywu na funkcjonowanie tych organéw i podmiotéw, od oddziatywania na zycie
i funkcjonowanie szkoty.

Kontrolowanie przektada sie na wiele obowigzkowych czynnosci, ktére dotycza ludzi (kontrola pracy pra-
cownikéw), obiektow (przeglad bhp, budowlany, przeciwpozarowy i in.), zasobdw (inwentaryzacja), finanséw
(sprawozdawczos¢ budzetowa) czy proceséw (nadzér pedagogiczny czy — kluczowa dla proceséw edukacyj-
nych, ich doskonalenia i umacniania - analiza wynikéw egzaminéw zewnetrznych).

Reasumujac, po tej krotkiej analizie zagadnienia, stwierdzi¢ nalezy, iz w szkole, pod zarzadem dyrektora, re-
alizowanych jest (przebiega) wiele proceséw jednostkowych w czasie lub w cyklach wieloletnich. Osobliwym
desygnatem oswiaty, nie tylko w polskich warunkach, jest szkofa. Jakie sg jej cele i zadania (wrécimy do tego
w rozdz. 3.4.) mozna przeczyta¢ w art. 1 ustawy o systemie os$wiaty i czasem warto do tego tekstu wracac. Bo
Swiadomos¢, ze wszelka dziatalnosé szkoty zwigzana jest z procesem udoskonalania cztowieka i to niezaleznie
od jego wieku, to zarzagdzanie szkotg, a de facto zarzadzanie procesami umozliwiajgcymi urzeczywistnienie tej
idei, jest bardzo waznym, a jednoczesnie bardzo odpowiedzialnym powotaniem dyrektora szkoty.

2.2.4. Przewodzenie rozwojowi szkoty

Przewodzenie rozwojowi szkoty to temat niezwykle ztozony. Trudno na kilku stronach tekstu w sposéb wy-
czerpujacy opisac¢ wszystkie sktadajace sie na niego elementy i gteboko wnikna¢ w jego istote. Tak okreslony
temat sitg rzeczy wymaga przedstawienia czym w ogéle przywddztwo jest, jak mozna je rozumie¢, jakie jest
znaczenie przywodztwa w szkole oraz jak mozna mysle¢ o rozwoju szkoty i wreszcie co kryje sie za przewo-
dzeniem rozwojowi szkoty.

Poruszane zagadnienie przywoédztwa w szkole wydaje sie nam o tyle wazne, iz ,dotyczy uniwersalnego,
podstawowego i catosciowego skfadnika kultury i kompetencji zawodowej nauczycieli i dyrektoréow szkot. Od-
nosi sie ono do jednej z najwazniejszych dziedzin zycia spotecznego, jaka jest edukacja. Przywodztwo w szko-
le, z racji obszaru zycia spotecznego, ktérego dotyczy (edukacja) i wkasnosci, jaka jest sprzyjanie zmianie i roz-
wojowi jednostek, zespotdw, instytucji, organizacji, sieci, systemow na ré6znych poziomach czy spoteczenstw,
moze nosi¢ znamiona przywddztwa edukacyjnego” (Madalinska-Michalak, 2015, s. 222).

Definicje przywodztwa

Definiowanie pojecia przywddztwo nie nalezy do zadan tatwych, gdyz istnieje wiele jego interpretacji, kto-
re wynikajg zodmiennych punktéw myslenia o jego istocie i zadaniach, czerpigc swoje uzasadnienia z r6znych
orientacji naukowych. Przeglad koncepcji teoretycznych odnoszacych sie do kierowania organizacjami i przy-
woédztwa, wskazuje na duze zmiany, jakie zaszty w budowaniu teorii przywddztwa (zob. Madalinska-Micha-
lak, 2015, s. 54-110). Pomimo wielosci stanowisk mozna wyrdzni¢ szes¢ zasadniczych podejs¢ do rozumienia
pojecia przywodztwo (zob. Antonakis, Cianciolo, Sternberg, 2004). | tak, przywddztwo moze by¢ rozumiane
nastepujaco:
— przywddztwo jako cecha,
— przywodztwo jako uzdolnienie,
— przywddztwo jako umiejetnosé,
— przywddztwo jako zachowanie,
— przywddztwo jako relacja spoteczna;
— przywodztwo jako proces wptywu spotecznego (zob. tabela 14).

U podstaw kazdego ze wskazanych podejs¢ do definiowania przywddztwa leza odmienne zatozenia co do
istoty tego pojecia.
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Tabela 14. Pojecie przywddztwa — réznorodnos$¢ stanowisk

Przywédztwo
Podejscia teoretyczne Wiasciwosci
Koncentracja na wiasciwosciach jednostki, jej przymiotach, cechach osobowosciowych, ktére
Przywoédztwo sg powigzane z jej charakterem i predyspozycjami. Z przywédztwem mamy do czynienia dzieki
jako cecha okreslonym przymiotom i cechom przywddcy uznawanym przez jego zwolennikédw w danym miejscu
i czasie
. . Podkreslanie, ze sa osoby, ktére posiadajg wrodzone predyspozycje w dziedzinie przywddztwa
Przywoédztwo jako . ) e o A s
uzdolnienie i potrafia to wykorzysta¢ w sprzyjajacych warunkach, aby by¢ liderem. Osoby te majg wieksza niz inni
fatwos¢ w rozwijaniu swojego potencjatu przywddczego
Przywédztwo jako Nacisk na znaczenie doswiadczenia przywddczego lidera i na jego umiejetnosci. Przywoédcy wiedza,

co nalezy robic i jak osiagac cele. Sg dobrze przygotowani do petnienia swoich rél przywdédczych.
Koncentracja na mozliwosciach rozwijania umiejetnosci przywdédczych

Przywoédztwo jako Koncentracja na podlegajacych obserwacji zachowaniach przywoédcy. W poszukiwaniu efektywnego
zachowanie przywodztwa akcentowanie zaréwno potrzeby zachowan zadaniowych, jak i zachowan zespotowych

Koncentracja na relacji wzajemnego oddziatywania na siebie przywddcéw i ich zwolennikéw.
Przywédztwo jako relacja | Przywddztwo to atrybut, po ktéry siegaja nie tylko liderzy, ale takze ich zwolennicy. Przywdédztwo jest
spoteczna dostepne dla kazdego, nie jest ono ograniczane wytacznie do oséb, ktére formalnie maja petnic role
przywddcze

Wptyw przywddcédw na ich zwolennikdw w celu osiagania celéw, pobudzanie do dziatania

i motywowanie. Ujecie procesualne. Przywddztwo jako ciag zmian, nastepujacych po sobie

w okreslonym czasie

umiejetnos¢

Przywoédztwo jako proces
wptywu spotecznego

Zrédio: J. Madalinska-Michalak, Dyrektor szkoty liderem - inspiracje i perspektywy, Wolters Kluwer, Warszawa 2015, s. 35-36

Utozsamienie przywédztwa z cechami osobowosci danej jednostki koncentruje uwage na przywédcy i po-
wigzanych z jego charakterem i predyspozycjami przymiotach. W ramach teorii cech (najstarszej naukowe;j
teorii przywddztwa), eksponowano wrodzone zadatki danej osoby do bycia przywdédca. Uwazano, ze aby by¢
liderem, trzeba sie nim urodzi¢, nie mozna zas stac sie liderem.

Przywodztwo jako uzdolnienie (ang. ability) mowi o tym, ze sg osoby, ktére potrafia wykorzystac
w sprzyjajagcych warunkach swoje wrodzone predyspozycje w dziedzinie przywddztwa. ,Osoby przeja-
wiajace uzdolnienia przywodcze cechuja sie ponadprzecietnym stopniem sprawnosci w przewodzeniu
innym oraz zdolnoscia do szybkiego uczenia sie przywoédztwa. Przywddztwo przychodzi im z pewna ta-
twoscig w przeciwienistwie do tych oséb, ktérzy nie sg obdarzeni tego rodzaju predyspozycjami i naj-
czesciej muszg one wtozy¢ duzo pracy w rozwijanie swoich umiejetnosci przywoédczych” (Madalinska-
Michalak, 2015, s. 37). Ten spos6b rozumienia przywddztwa mozna powigzac zaréwno z teorig wielkiego
cztowieka, jak i teorig ducha czasu.

Przywoédztwo jako umiejetnos¢ (ang. skill) méwi o tym, ze dana osoba wykazuje sprawnos¢ w postugiwaniu
sie zdobytym doswiadczeniem (np. wiedza z jakiego$ obszaru) oraz kompetencjami w angazowaniu innych
w osigganie celu. Potrafi zjednywac sobie ludzi i wptywadé na nich poprzez wyzwalanie ich sity i potencjatu. Ro-
zumienie przywodztwa jako umiejetnosci podkresla, ze przywddcy wiedza co nalezy robic i jak osiggac cele,
potrafig motywowac i wywiera¢ wptyw na innych.

Rozumienie przywddztwa jako zachowanie ktadzie nacisk na zachowania, dziatania przywddcy. Badania
dowiodty, Ze liderzy przejawiaja dwa rodzaje zachowan: zachowania zadaniowe (ang. taks behaviours) lub
zachowania zespotowe, procesualne (ang. process behaviour) (zob. Antonakis, Cianciolo, Sternberg, 2004, s.
5). W tym pierwszym przypadku przywddcy koncentruja sie na zadaniach, oczekuja wykonania tych zadan,
dotrzymania terminéw, doktadnego przestrzegania rutynowych przepiséw i spetniania standardéw pracy.
W przypadku zachowan zespotowych/procesualnych przywodcy klada nacisk na wspieranie pracownikéw, na
wspodlne podejmowanie decyzji, na budowanie petnych szacunku i zaufania relacji.

Prace badawcze nad przywddztwem w ramach nurtu badan, ktéry pokazat, ze przywddztwo nalezy utozsa-
miac z relacjq spotecznq pokazuja, ze ktadzie sie nacisk na komunikacje pomiedzy liderem i jego zwolennikami,
na proces wptywu spotecznego i wspdtpracy pomiedzy tymi, ktdrzy przewodza (przywddcami), a tymi ktdrzy
za nimi podazaja (zwolennikami przywo6dcéw). Przywddztwo nie jest odziatywaniem jednokierunkowym (li-
der - zwolennicy lidera), ale zaktada wzajemne wptywy lidera na jego zwolennikéw i odwrotnie. Przywddztwo
nie jest ograniczone wyfacznie do osob, ktore sg formalnie desygnowane na pozycje lidera w grupie (zob.
tamze, s. 40-41).
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Rozumienie przywddztwa jako procesu wptywu spotecznego podkresla, ze w zasadniczej mierze, gdy mysli-
my o przywddztwie, to nalezy skupi¢ sie na interakcji miedzy przywddca a jego zwolennikami oraz na ciggu
zmian nastepujacych po sobie w okreslonym czasie. Przywddztwo ma charakter procesualny, jest rozciagniete
w czasie. Nalezy je kojarzy¢ ze zdolnoscig pozyskiwania zwolennikéw na rzecz realizacji okreslonych, wcze-
$niej uzgodnionych zadan, gdyz w proces przywddczy wpisujg sie wzajemne relacje pomiedzy przywddca
a jego podwiadnymi (tamze, s. 41-42).

Studia nad literatura naukowa poswiecong przywodztwu pokazuja, ze kategorii przywddztwa przypisywa-
ne jest olbrzymie znaczenie i ze literatura naukowa obfituje w rézne propozycje definicji pojecia przywddztwo.
Powyzej przywotalismy jedynie niektdre, najczesciej spotykane, sposoby opisywania przywédztwa. Wsréd
badaczy nie ma zgodnosci co do tego, czym jest w istocie przywddztwo i jak nalezy je definiowac. ,Wielos¢
koncepcji teoretycznych przywédztwa prowadzi do sytuacji, w ktérej niejeden Czytelnik mozne poczuc sie
przyttoczony ogromem informacji, przeciwstawnych pogladéw, rozbieznych teorii i ogélnego braku spéjnosci
w zakresie definiowania pojecia przywoddztwo” (tamze, s. 113).

Chociaz nie ma dzisiaj watpliwosci co do roli, jaka majg odgrywac przywoédcy na przyktad w formalnych
organizacjach i wrecz podkresla sie, ze brak odpowiedniego przywdédztwa ,moze nawet w krétkim czasie do-
prowadzi¢ dobrze funkcjonujgce organizacje do kryzysu, ktérego skutki niezwykle trudno jest przezwyciezy¢”
(Mréwka, 2010, s. 11), to brakuje wsrdd teoretykdw zgody co do tego, jakiego potrzebujemy przywddztwa, jak
powinni dziata¢ przywodcy, czy tez jakie funkcje powinni oni spetniac. Kwestie te staja sie szczegdlnie istotne
woéwczas, gdy pod uwage wezmiemy otoczenie, w jakim przyszto dziata¢ przywdédcom i na rzecz, ktérego
maja oni dziata¢. Otoczenie réznego rodzaju organizacji, grup formalnych i nieformalnych, zaréwno to blizsze
(spoteczenstwo lokalne), jak i dalsze (spoteczenstwo globalne) staje sie coraz bardziej ,burzliwe” i zmienne,
a wobec tego i nieprzewidywalne. Zmieniajgce sie otoczenie wymusza na teoretykach problematyki przy-
wodztwa potrzebe ciggtego rewidowania zatozen odnoszacych sie do tego fenomenu, zas od praktykow wy-
maga umiejetnosci elastycznego odpowiadania na pojawiajace sie wyzwania.

Wspétczednie potrzebujemy w organizacjach, w tym w organizacjach edukacyjnych, przywo6dztwa, ktéra
bedzie odpowiadato na wyzwania, z jakimi zmierza sie organizacja i jej otoczenie. Wyjscie naprzeciw temu
wyzwaniu jest mozliwe jedynie wéwczas, gdy w petni bedziemy rozumie¢ na czym polega przywoédztwo i, po
co by¢ liderem”. Zrozumienie zjawiska przywédztwa moze pomédc w rozwijaniu organizacji oraz w okreslaniu
kierunkéw dziatan zwiekszajacych prawdopodobienstwo sukcesu organizaciji.

Znaczenie przywodztwa w szkole

Problematyka przywoédztwa w szkole zostata dostrzezona jako niezmiernie wazna pod koniec lat 70. XX
wieku w USA, w krajach Europy Zachodniej, w Australii i Nowej Zelandii. Silne zainteresowanie przywédztwem
w szkole miato swoje podstawy w rozwoju wiedzy na temat przywddztwa w organizacjach i jednoczesnie
w wymaganiach, jakie stawiano przed systemami os$wiaty. Poczatkowe badania nad znaczeniem przywddz-
twa w szkole dowiodly, ze przywdédztwo nalezy postrzega¢ jako niezbedny warunek umozliwiajacy zmiany
w szkole i zmiane szkoty. Odgrywa ono kluczowg role w procesie reformowania i rozwoju szkoty (Brookover
iin., 1979).

Ozywione zainteresowanie zjawiskiem przywodztwa w szkole zaczeto skutkowac¢ tym, ze nadawano mu
szczegblng wartos¢, przypisywano mu wrecz magiczng rolag w doskonaleniu pracy. Dzi$, z perspektywy upty-
Wu czasu, mozna stwierdzi¢, ze w latach 70. i 80. XX wieku nadmiernie wyolbrzymiano znaczenie przywédztwa
w rozwoju szkoty, nie biorac pod uwage szeregu uwarunkowan decydujacych o jakosci tego przywddztwa.
Podtozem tej sytuacji byt swoistego rodzaju zachwyt nad potrzeba przywoédztwa w organizacjach i towarzy-
szace mu rozpowszechnianie sie stereotypow na temat przywddztwa i zarzadzania. W latach 70. XX wieku
i pézniej wszelkich bolgczek na poprawe efektywnosci organizacji zaczeto upatrywac w przywoédztwie i wrecz
wierzy¢, ze:

— ,Zarzadzanie jest nieefektywne, jezeli nie jest porébwnywane z przywddztwem.

Zarzadzanie jest zte, przywodztwo jest dobre.

Zarzadzanie jest niezbednym, lecz nieadekwatnym procesem w dziataniu organizacji. Przywddztwo jest
zawsze adekwatne i potrzebne do efektywnego dziatania organizacji.

Zarzadzanie jest dobre, ale to przywdédztwo sprawia, ze Swiat sie kreci” (Kozusznik, 2011, s. 147).
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Badania nad przywddztwem w szkole dowodzg, ze ,w pracy dyrektora szkoty przywodztwo i zarzadzanie
powinny tworzy¢ wzory wzajemnie uzupetniajacych sie zachowan, dziatan, wiedzy i umiejetnosci. Warto je
postrzega¢ na kontinuum oddajacym realizacje funkcji kierowniczej dyrektora szkoty, gdzie obie kategorie —
cho¢ ze soba zwigzane - sg jednak odmienne. Niemniej jednak skutecznos¢ dyrektora jako osoby kierujacej
szkota, odpowiedzialnej za jej dziatalnos¢ dydaktyczna, wychowawczg i opiekuricza zalezy w znacznej mierze
od skutecznosci jego przywddztwa i zarzadzania” (Madalinska-Michalak, 2015, s. 181).

To naile obszary, w ramach ktérych przywddztwo i zarzadzanie mogaq is¢ ze sobg w parze, zalezy w pierw-
szej kolejnosci od sytuacji dyrektora szkoty petnigcego funkcje kierowniczg w szkole. Tutaj takze, nie bez
znaczenia jest dojrzatos¢ funkcjonalna oséb, ktérym sie przewodzi lub ktérymi sie zarzadza w szkole. ,Im
bardziej dojrzali nauczyciele, tym istniejg wieksze szanse na wykorzystanie ich zdolnosci do wykonania
pracy, jakiej sie od nich oczekuje, oraz ich pewnosci siebie i zaangazowania na rzecz realizowanych zadan.
Znaczny wplyw na wybor sposobu zarzadzania i przywodztwa w szkole przez dyrektoréw maja takie zmien-
ne, jak chociazby sektor edukacji (publiczny, niepubliczny), poziom edukacji, typ szkoty, jej wielkos¢ i faza
rozwoju, sytuacja spoteczno-ekonomiczna szkoty i uczniéw oraz sktad uczniowski” (tamze, s. 182).

W studiach nad szkota starano sie dowies¢, ze przywddztwo moze skutecznie zmieni¢ status quo szkoty
jako organizacji, gdyz jest zorientowane na przyszto$¢, podczas gdy administrowanie, czy zarzadzanie szkota
raczej utrwala stan obecny i w duzej mierze jest zorientowane zwtaszcza na jego udoskonalanie. To dychoto-
miczne postrzeganie zjawiska przywoédztwa i zjawiska zarzadzania w szkole raczej nie przyniosto postepéw
w wyprowadzaniu wnioskéw, ktérych wdrozenie do zycia szkét mogtoby sie przyczynic do faktycznego pod-
noszenia jakosci pracy szkoty.

W ukazywaniu potrzeby przywoédztwa w szkole i jego znaczenia warto odwotac sie do rzetelnych wyni-
kéw badan empirycznych. Badania nad szkota i przywoédztwem pokazaty, ze obok nauczyciela w klasie i jego
sposobdw nauczania, nie ma innego czynnika, ktéry by w tak znaczacym stopniu rzutowat na osiggane przez
uczniéw wyniki, jakim jest przywoédztwo dyrektora szkoty (Brookover i in., 1979; Edmonds, 1982; Leithwood
i in., 2008; Mortimore, 2000; Tooley, 2009; Day i in, 2009; Barber i in, 2010; Hernik i in., 2014). Dzieki odpowied-
niemu przywddztwu dyrektora szkoty mozna budowad srodowisko szkolne sprzyjajace nauczaniu i uczeniu
sie, a tym samym podnosi¢ efektywnos¢ dydaktyczng i wychowawczg szkoty (zob. Sillins i in., 2000, 2002;
Madalinska-Michalak, 2012, 2015).

W publikacjach naukowych podkresla sie, ze nie da sie przeprowadzi¢ skutecznej reformy bez nowego
podejscia do kierowania szkofg skoncentrowanego na roli przywédczej dyrektora szkoty i wydobywaniu po-
tencjatu przywddczego tkwigcego wsrdd nauczycieli, ucznidéw i rodzicow (zob. Baber i in., 2012; Kwiatkowski,
Michalak, red. 2010; Kwiatkowski, Michalak, Nowosad, red. 201 1; Kwiatkowski, Madaliriska-Michalak, red. 2014;
Michalak, 2010; Madalinska-Michalak, 2012, 2013a; Mazurkiewicz, 2011; Piwowarski, Krawczyk, 2010). Im bar-
dziej mamy w szkole do czynienia z przywédztwem partycypacyjnym, zwtaszcza z przywédztwem nauczycieli,
tym lepsze sg wyniki szkoty, szczegdlnie jesli chodzi o osiggniecia uczniéw (Silins, Mulford, 2002; Day, 2014).

Raport firmy McKinsey & Company (Barber i in., 2012), méwiacy o tym jak najlepiej doskonalone systemy
szkolne na $wiecie staja sie jeszcze lepsze, opisuje cechy wspdlne 20 najlepszych systeméw szkolnych z catego
Swiata, ktore zanotowaty znaczace, trwate i powszechne osiggniecia mierzone krajowymi i miedzynarodowy-
mi testami. W raporcie tym dowiedziono, ze poprawa edukacji szkolnej nie zalezy wytacznie od wysokosci jej
finansowania, ale od trafnosci wyboru interwencji wiasciwych dla danego poziomu rozwoju systemu oraz
postaw i zachowan lideréw politycznych i edukacyjnych. Zadaniem przywéddztwa w edukacji jest miedzy
innymi wypracowywanie strategicznych interwencji w zaleznosci od konkretnych warunkéw historycznych,
spotecznych i politycznych danego kraju i regionu. Pozyskanie uczestnikéw i sojusznikéw reform: nauczyciel,
dyrektoréw szkét, administracji o$wiatowej, naukowcéw, zwiazkéw zawodowych, organizacji pozarzadowych,
samorzadow terytorialnych, opinii publicznej oraz samych uczniéw jest niezbedne dla skutecznych reform
w o$wiacie.

Doniesienia naukowe odsfaniajgce warto$¢ przywoédztwa w rozwoju szkoty i podniesienia jakosci jej pracy
spotkaty sie z zainteresowaniem ze strony politykow oswiatowych. Komunikat Komisji Edukacyjnej z listopada
2012 roku zatytutowany: Rethinking Education: Investing in Skills for Better Socio-Economic Outcomes (European
Commission, 2012) zawiera wnioski dotyczace pozadanych reform w obszarze edukacji. Uwypukla sie w nim
konieczno$¢ podniesienia jakosci kadry nauczycielskiej w Europie, zadbania o przycigganie najlepszych na-
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uczycieli do zawodu, stwarzanie im dobrych warunkéw rozwoju zawodowego w celu rozwijania ich kompe-
tencji oraz wspieranie przywédztwa edukacyjnego w celu osiggniecia lepszych wynikéw edukacyjnych szko6t
(tamze, s. 10). W komunikacie tym podkresla sie wage przygotowania odpowiedniej kadry, ktéra bedzie mogta
penic role przywéddcze na réznych poziomach edukacji (tamze, s. 11).

Raport Eurydice zatytutowany: Key Data on Teachers and School Leaders in Europe, (Kluczowe dane dotyczg-
ce nauczycieli i dyrektoréw szkdt w Europie) (Komisja Europejska/EACEA/Eurydice, 2013) pokazuje, ze jednym
z priorytetow polityki edukacyjnej Unii Europejskiej jest promowanie innowacyjnych form przywoédztwa, jak
réwniez wprowadzanie innowacji w edukacji poprzez lepsze przywddztwo. W niemal wszystkich krajach ist-
nieja formy przywddztwa rozproszonego (ang. distributed leadership), wraz z ktérym podziat zadan zwigzanych
z kierowaniem szkotfa odnosi sie do podejscia zespotowego — zarzadzanie placéwka nie pozostaje w rekach
tylko jednej osoby, ale moze by¢ podzielone miedzy rézne osoby zatrudnione w szkole, jak i te z jej otoczenia.
Kierownictwo szkoty moga obejmowac osoby i zespoty petnigce rézne funkcje, takie jak dyrektor, jego zastep-
cy i asystenci, zespoly zarzadzajace, rada szkoty oraz kadra zaangazowana w zadania zwigzane z kierowaniem
placéwka (zob. tamze, s. 133). Mimo tego, ze zarzadzanie szkotfa nie pozostaje w rekach jednej osoby, ale jest
podzielone miedzy rézne osoby i zespoty, to jednak rozwigzania innowacyjne w krajach europejskich sg raczej
rzadkoscig. W wiekszosci krajow ,podziat przywddztwa odbywa sie w tradycyjnej formie, tj. zadania sg dzielo-
ne miedzy zespoty formalne lub cztonkéw wchodzacych w sktad kierownictwa placéwki”? (tamze, s. 19).

W raporcie Eurydice (Komisja Europejska/EACEA/Eurydice, 2013) wskazuje sie takze, ze w miejscach, gdzie
przewaza autonomia szkét lokalnych, dyrektor szkoty petni kluczowa role w podziale obowigzkéw zwigzanych
z zarzadzaniem. Jako przyktad zostata podana Finlandia, gdzie ,dyrektor szkoty moze powotac w szkole grupe
przywddczg i zespoty nauczycieli, ktére moga by¢ zaktadane i rozwigzywane w elastyczny sposéb, w zalez-
nosci od aktualnych tematéw lub potrzeb szkoty. Dyrektor szkoty zarzadza szkota wraz z grupa przywddcza,
ktéra moze takze planowac rozwaj szkoty. Cztonkowie zespotu odpowiedzialnego za zarzadzanie placowka s
czesto liderami przedmiotowych zespotéw dydaktycznych, w ramach ktérych odbywa sie rzeczywista realiza-
cja decyzji” (tamze, s. 118).

Wspotczesnie przywoddztwu w szkole przypisuje sie zatem role szczegélna w zmianie oblicza szkoty (Schle-
icher, 2015). Przywédztwo rozpatrywane na gruncie nauki oraz z r6znych pozioméw polityki oswiatowej badz
praktyki szkolnej nie jest traktowane jako pragmatyczne wyzwanie nakierowane ,na to, co sie dzieje w szkole,
w Srodowisku, w jakim ona funkcjonuje, w systemie oswiatowym na poziomie kraju, organizacji miedzynaro-
dowej, badz zwigzku panstw” (Piwowarski, 2014, s. 156).

Dzi$ potrzeba przywddztwa w szkotfach jawi sie jako swoiste wyzwanie, ktéremu powinni stawic czota nie
tylko dyrektorzy szkét, ale w duzej mierze takze nauczyciele i politycy edukacyjni, dziatajacy na réznych pozio-
mach oraz rodzice ucznidéw i sami uczniowie. Wskazuja na to zaréwno najnowsze doniesienia badawcze, jak
i przyjete w krajach Unii Europejskiej priorytety polityki edukacyjnej oraz, co najistotniejsze, sama praktyka
edukacyjna.

Rozwdj szkotly i przywodztwo

Szkote nalezy postrzegac jako instytucje oswiatowo-wychowawczg (zob. Okon, 1987, s. 299) i organizacje.
Szkota jako instytucja — stosownie do przyjetych w polskim spoteczenstwie celéw i zadan (zob. USO) — zaj-
muje sie nauczaniem i wychowaniem dzieci, mtodziezy i dorostych, rozwijaniem poczucia odpowiedzialnosci,
mitosci ojczyzny, poszanowania dla polskiego dziedzictwa kulturowego oraz przygotowaniem uczniéw do
wypetniania obowiazkéw rodzinnych i obywatelskich. W szkole jako instytucji spotecznej mamy do czynienia
z okreslonym zespotem norm prawnych i obyczajowych, ktére reguluja jej funkcjonowanie. Szkota rozumia-
na jako instytucja moze by¢ postrzegana jako okreslona jednostka w strukturze systemu edukacji, jako kon-
kretna placéwka edukacyjna, ktdra jest miejscem interakcji zachodzacych miedzy grupami wewnatrzszkolny-
mi — dyrektorem, nauczycielami, pracownikami administracji i obstugi oraz uczniami i rodzicami. W szerszej
perspektywie dochodza do tego relacje miedzy szkotg a grupami zewnetrznymi w stosunku do niej, w tym

27 Z problemem kolegialnego zarzadzania w polskiej szkole wigze sie inna niedogodnos¢ - to jednoosobowa odpowiedzialnos¢ dyrektora szkoty za
wszelkie podejmowane w niej aktywnosci, dziatania i decyzje. W tej sytuacji wszelkie powotywane i wigczane do procesu kierowania nig gremia moga
miec (poza, w okreslonych sytuacjach, radg pedagogiczna, a po czesci rada szkoty — patrz podrozdziat 2.2.1) jedynie charakter doradczy lub konsultacyj-
ny. Mozna przewidywac, ze w takim kontekscie stabilnos¢ pracy owych zespotéw, ich upér i konsekwencja moga by¢ nietrwate. Motywacja dyrektora
do dziatania w konwencji przywoédztwa rozproszonego moze wiec wynikac raczej z entuzjazmu niz pragmatycznych potrzeb.
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miedzy szkotg a jednostkami samorzadu terytorialnego i instytucjami oswiatowymi, a takze miedzy szkota
a funkcjonujacymi w jej otoczeniu podmiotami i spotecznoscia lokalna. W kazdej z wyréznionych grup we-
wnatrzszkolnych mozna zidentyfikowa¢, podobnie jak w otoczeniu spotecznym szkoty, rozmaitego rodzaju
przywodcéw. Jednak w szkole, w odréznieniu od jej otoczenia zewnetrznego, mozna w sposob intencjonalny
tworzy¢ warunki do ksztattowania cech sprzyjajacych rozwojowi postaw przywoédczych wsrdd nauczycieli czy
uczniéw (zob. Przywdédztwo edukacyjne w szkole.... Kwiatkowski, Michalak, Nowosad, red., 2011) i przyczynia¢
sie poprzez przywddztwo do rozwoju szkoty.

Méwiac o szkole jako organizacji, warto mie¢ na mysli organizacje w szerokim rozumieniu tego terminu,
czyli jako,grupe ludzi, ktérzy wspotpracuja ze soba w sposéb uporzadkowany i skoordynowany, aby osiagnac
pewien zestaw celow” (Griffin, 2004, s. 35).

Szkota moze by¢ postrzegana jak organizacja formalna i organizacja spoteczna. Stwierdzenie, ze szkota
jest organizacja formalng kieruje nasza uwage w strone podstawy dziatania szkoty, jaka s przepisy pra-
wa powszechnie obowigzujgcego. Szkota - jak pisze Jan tuczynski (2011) — spetnia kryteria organizacji
formalnej, gdyz ,stanowi jg grupa oséb, nauczycieli, ucznidéw, pracownikédw administracyjnych i obstugi,
ktorzy wspotdziatajg ze sobg wedtug odnosnych regulacji prawnych, by osiagnac¢ zestaw wspdlnych ce-
I6w: nauczenie (sie) réznych rzeczy, wychowanie, przygotowanie uczniéw do samodzielnego zycia w ota-
czajacym ich spoteczenstwie, wspieranie ich rozwoju indywidualnego” (tamze, s. 88).

Poczawszy od lat 70. XX wieku wzmocnione zostato zainteresowanie funkcjonowaniem szkoty jako orga-
nizacji spotecznej. Wyniki badan pokazywaly, ze takie organizacje jak szkota nie sg monolitycznymi blokami
i nalezy je postrzegac jako uktady ,zyjace” Spojrzenie na szkote jako plastyczny uktad istniejacych w niej po-
wigzan, ktéry reaguje dynamicznie na zmieniajace sie warunki zewnetrzne wzbudzit poszukiwania nowej in-
terpretacji rozwoju szkoty jako organizacji uczacej sie, doskonalacej, rozwijajgcej swdj potencjat. Zaczeto eks-
ponowac rozwdj szkot, od srodka’;, od jej wnetrza, rozwdj inicjowany gtdéwnie przez jej cztonkéw i dostrzegac
role przywodztwa w budowaniu kultury organizacyjnej szkoty (Gesicki, 2010; Madalinska-Michalak, 2013b),
czy tez moéwigc ogdlnie role przywddztwa w rozwoju szkoty.

W rozwazaniach na temat przewodzenia w rozwoju szkoty nalezy wziag¢ pod uwage kontekst sytuacyjny:
fakty, procesy, zjawiska i zdarzenia, to one nadajg przywddztwu w szkole whasciwy sens i pozwalaja na jego
prawdziwie wielostronny opis i interpretacje. Christopher Day (2014) w publikacji,Budowanie i podtrzymywa-
nie sukcesu w przywdédztwie szkolnym: perspektywy miedzynarodowe”, dowodzi koniecznosci analizowania
pracy dyrektora szkoty wtasnie z odniesieniem jej do specyfiki szkoty jako miejsca, w jakim dzieje sie przy-
wodztwo jej dyrektora. Autor pisze, ze niebranie pod uwage ,réznic, jakie istniejg pomiedzy szkotami moze
doprowadzi¢ do wprowadzenia btednych polityk rekrutacji, szkolenia i rozwoju dyrektoréw szkét. Nie bez zna-
czenia sg takze cechy, kwalifikacje, umiejetnosci, predyspozycje i biografie edukacyjne samych dyrektoréw
i nauczycieli w jakosci ksztatcenia w szkotach” (tamze, s. 120-121). Zjawisko przywdédztwa dyrektora szkoty nie
jest zatem poznawalne poza swym kontekstem sytuacyjnym.

Niewatpliwie problematyka przywddztwa w szkole wykracza poza obszar zwigzany z rola dyrektora szkoty
i wypetnianiem przez niego rozmaitych zadan z obszaru planowania, organizowania, kierowania, czy kontroli
i oceny. Skoncentrowanie uwagi wytacznie na dziataniach przywddczych dyrektora szkoty bywa krytykowane
w literaturze, gtéwnie ze wzgledu na minimalizowanie obecnosci innych lideréw w szkole i jej otoczeniu, kto-
rzy biorg udziat w doskonaleniu pracy szkoty (Snoeck, 2014; Flores, 2014).

Zwolennicy uczacych sie spotecznosci (ang. learning communities) i wspélnoty praktykéw (ang. commu-
nities of practice) sugeruja, ze przywddztwo powinno sie rozwija¢ na réznych poziomach organizacji szkoty
i obejmowac rézne podmioty edukacyjne, a zwtaszcza nauczycieli. ,W uczacych sie spotecznosciach, przy-
wodztwo nauczycieli jest traktowane jako nieodtaczna czes¢ ich pracy, nie za$ jako dodatek do niej” (Lambert,
2003, 5. 10).

Nauczyciel — podobnie jak uczniowie, czy rodzice — moze za sprawa swoich kompetencji i pozycji w gru-
pie sprawowa¢ formalne badz nieformalne przywdédztwo. O roli nauczyciela w grupie nauczycielskiej, czy
wsrod ucznidw i ich rodzicéw decydujg w réwnej mierze jego wiasciwosci i efektywnos¢ dziatania. Jesli przy-
woédztwo nauczycieli w szkole odniesiemy do budowania koncepcji pracy szkoty, do inspirowania innych, do
wzmacniania ich motywacji, to woéwczas kazdy nauczyciel, jak twierdzi D. Tuohy (2002), moze mie¢ swoj udziat
w budowaniu kultury organizacyjnej szkoty. Nauczyciel, ktéry przewodzi uczniom jest na ogét przywddca
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w konkretnym obszarze dziatan. ,Uczniowie doceniajac jego mocne strony czynig go liderem w jednej z inte-
resujacych ich dziedzin. Mozna wiec zostac przywodca w zakresie nauki, sportu, teatru, filmu, muzyki, ubio-
ru, a nawet stylu zycia. ldeatem jest przywoddca ‘w ogéle; czyli nauczyciel, ktéry wywiera wpltyw na uczniéw
zarbwno w wymiarze naukowym, jak i zyciowym - jest wzorcem wielowymiarowym, niekwestionowanym
autorytetem moralnym” (Kwiatkowski, 2011, s. 20).

Biorac pod uwage przywdédztwo formalne i nieformalne w szkole oraz role dyrektora szkoty w tworzeniu
warunkow na rzecz rozwoju przywoédztwa w szkole, mozna stwierdzi¢, ze dyrektor wspotczesnej szkoty powi-
nien dostrzegac zdolnosci przywddcze nauczycieli, ucznidéw czy rodzicdw i znajdowac sposoby na ich wzmac-
nianie. Dyrektor szkoty, dla ktérego wazne jest przywddztwo ma wiekszg szanse na rozwigzywanie wytaniaja-
cych sie probleméw w sposob kreatywny, na petniejsze wykorzystanie potencjatu ludzkiego w rzeczywistym
wprowadzaniu zmian w szkole. Sprzyja temu poparcie dziatan dyrektora szkoty przez nauczycieli i inne pod-
mioty edukacji, zaangazowanie nauczycieli we wspdlne formutowanie celéw oraz tworzenie strategii rozwoju
szkoly i jej urzeczywistnianie.

Poruszana tutaj problematyka przywoédztwa dyrektora szkoty i przywddztwa nauczycieli w szkole kieruje
nasza uwage w strone przywodztwa partycypacyjnego i budowania potencjatu szkoty (zob. Michalak, 2010),
ktéry mozna rozumiec jako pewien zaséb mozliwosci, mocy, zdolnosci tkwigcy w szkole, jako pewng sprawnos¢
szkoty do wypetniania stojacych przed nig zadan. Na potencjat szkoty skfadaja sie takie podstawowe sktadniki,
jak: wiedza, doswiadczenia, umiejetnosci, wartosci, srodki, struktury. Natomiast budowanie potencjatu szkoty
to proces, ktory powinien sie toczy¢ w ramach i pomiedzy trzema wzajemnie powigzanymi obszarami, lub
sferami: osobista, interpersonalng i organizacyjna (Mitchell, Sackney, 2000). Nie mozna koncentrowac swoich
wysitkdw wytgcznie w jednym obszarze i oczekiwad, ze to wystarczy. Dziatanie we wszystkich wskazanych
obszarach daje szanse na dojscie do swoistego rodzaju synergii w szkole. Wszelkie dziatania majace u swoich
podstaw doskonalenie szkoty musza zosta¢ przeprowadzone jednoczesnie na trzech poziomach: indywidu-
alnym, zespotowym i szkoty jako catosci (Hadfield, 2006). Stad tez sg one zwigzane z przewodzeniem trzem
procesom:

— zmianie umiejetnosci (rozwdj procesdw nauczania — uczenia sie),
— zmianie kultur,
— zmianie struktur (rozwdj organizacyjny szkoty).

Wedtug Marka Hadfielda (2006) budowanie potencjatu wymaga przywddcow, ktérzy nie tylko potrafia
spojrze¢ holistycznie na kazdy element sktadowy szkoty, ale ktdrzy staraja sie wszystkie te elementy zblizy¢ do
siebie tak, aby wzmocni¢ potencjat. Stawia to dyrektoréw szkét wobec sytuacji, w ktdrej powinni przejawiac
zaréwno znajomosc¢ powigzan funkcjonujacych pomiedzy poszczegdinymi obszarami, jak i posiadac¢ umiejet-
nosci w zakresie dziatania na rzecz zblizania do siebie réznorodnych elementéw na rzecz rozwoju szkoty. Przed
dyrektorem, ktéry ktadzie nacisk na partycypacje nauczycieli w przywodztwie w szkole, stoi szereg wyzwan.
Dyrektor szkoty, jako osoba przewodzaca nauczycielom w szkole powinien skupic sie na:

— okreslaniu kierunku, tzn. okreslaniu porywajacej wizji i misji wigzacych sie z systemem wartosci i z potrze-
bami klientéw szkoty, przyczyniajac sie w ten sposéb do tworzenia strategicznego planu dziatania;

— korelowaniu, tzn. tworzeniu struktur organizacyjnych, systemdéw oraz proceséw operacyjnych, ktére sg
zgodne z wizjg, a takze misjg szkoty i realizujg potrzeby wszystkich;

— uprawnianiu, tzn. delegowaniu odpowiedzialnosci na innych i tworzeniu sytuacji, w ktérych nauczyciele
maja coraz wieksze poczucie wptywu na to, co dzieje sie w szkole poprzez partycypowanie w przywéddz-

twie (Michalak, 2006, s. 68-69).

Przywodztwo partycypacyjne wymaga, aby dyrektor szkoty skupit sie na dzieleniu sie przywddztwem
w szkole (oczywiscie pod warunkiem, ze sam jest traktowany jako przywddca edukacyjny). Nie jest to proste
zadanie, ale jak pokazuja badania ,szkoty staja sie bardziej efektywne, kiedy wielu cztonkéw personelu jest
chetnych do przyjecia réznych rél przywoédczych, kiedy wtadza i autorytet sg dzielone przez réznych czton-
koéw organizacji w srodowisku, gdzie przywddztwo nie nalezy do jednostki, ale do grupy ludzi” (Bezzina, 2014,
s. 75). Realizacji tego zadania moga sprzyja¢ zarowno doswiadczenia przywoddcze dyrektora szkoty, jak i do-
$wiadczenia przywodcze nauczycieli oraz ich oczekiwania co do wigczania sie w proces podejmowania decyzji
i prowadzenia szkoty.
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W sytuacji, gdy méwimy o przywddztwie partycypacyjnym w szkole nalezy, jak dowiodta Linda Lambert
(2003), wzig¢ pod uwage zaréwno poziom kompetencji przywddczych dyrektora szkoty, nauczycieli, uczniéw
i rodzicéw oraz ich poziom partycypacji w przywddztwie. Niskie kompetencje przywddcze nie sprzyjaja party-
cypacji w przywodztwie. Warunkiem przywddztwa o wysokiej jakosci w szkole sg zaréwno dobrze rozwiniete
kompetencje przywddcze dyrektora szkoty, nauczycieli, uczniéw i rodzicéw, jak i ich wysoki poziom partycy-
pacji w przywddztwie. Wyniki badan autorki sg niezmiernie inspirujace, jednak wdrazanie idei przywédztwa
partycypacyjnego do zycia szkoty musi by¢ robione uwaznie. Latwo jest dostrzec atrakcyjnosc rozproszone-
go przywddztwa dla krajéw o politycznej i edukacyjnej historii, ktéra jest zwigzana z demokracja spoteczna
oraz dla tych dyrektoréw szkot, ktoérzy widza zalety przywoddztwa rozproszonego w zakresie motywowania
nauczycieli, wzmagania ich zaangazowania, powiekszania wspétuczestnictwa w zyciu szkoty i poczucia jed-
nosci szkoty.

Podsumowanie

Jezyk zyje w przestrzeni terytorialnej i historycznej. Kazdy naréd wytworzyt swoéj zestaw poje¢, metafor,
zwrotow, leksyki i gramatyki, ktére czynia jego obszar komunikacji werbalnej charakterystycznym, swoistym,
rzec mozna osobliwym. Ale jezyki ewoluujg w czasie tak, jak zmieniajg sie warunki spoteczno-gospodarcze
i sami ludzie postugujacy sie owymi jezykami. Do tego dochodzi wymiar przestrzenny, horyzontalny — narody
kontaktuja sie ze sobga, walcza, dokonujg wymiany gospodarczej i handlowej, podrézuja, poznaja... Jedne je-
zyki mieszajg sie z innymi, wystepuja zapozyczenia i kalki. Czasem nieswiadomie postugujemy sie terminami
czy zwigzkami frazeologicznymi wzietymi wprost z innych jezykéw, albo budujemy na innych wzorcach swoje
wtasne, rzekomo bardzo rodzime.

Terminy, ktérymi postugiwalismy sie w tym rozdziale nie sg jakie$ szczegdlne. Nasze rozwazania pokazaty,
ze istniaty wyrazy i terminy, ktérym przypisujemy przytaczane w tym rozdziale znaczenia niezaleznie od miej-
sca na Ziemi i w historii. Pozwolity one na odzwierciedlenie ztozonosci kierowania organizacjami, z ktérymi
maja do czynienia praktycy edukacji w swojej codziennej dziatalnosci.

Prowadzone tutaj rozwazania przyblizyty nie tylko rozumienie takich poje¢, jak: kierownik, administrator,
menedzer, przywddca, czy kierowanie, administrowanie, zarzadzanie i przywédztwo, ale przede wszystkim
pozwolity wejrze¢ w obszar zjawisk, jakie moga mie¢ miejsce w odgrywaniu rél przypisanych dyrektorowi
szkoty i jego praktyce kierowniczej, ze zwrdceniem szczegdlnej uwagi na takie jej aspekty, jak: kierowanie
ludzmi, administrowanie zasobami, zarzagdzanie procesami oraz przewodzenie rozwojowi szkoty.

Podejmowane przez nas préby uscislenia omawianych poje¢, a zarazem uporzadkowania terminologiczne-
go majg walor poznawczy. Sg one przyktadem przezwyciezania wieloznacznosci utrwalonej zaréwno w przy-
zwyczajeniach jezykowych, zastosowaniach terminéw w aktach prawnych, jak i w terminologii niektérych
stanowisk teoretycznych. Biorgc pod uwage terminologie funkcjonujgca w tzw. prawie oswiatowym, przyjeli-
$my, ze kierowanie, zwtaszcza w odniesieniu do kierowania szkotg, jest pojeciem szerszym niz pojecia admini-
strowania, zarzadzania i przywddztwa. Zadania i role, jakie ustawodawca przypisat dyrektorowi szkoty plasuja
sie w takim ujeciu kierowania, na ktére skfada sie zestaw dziatan obejmujacych planowanie i podejmowanie
decyzji, organizowanie, przewodzenie, tj. kierowanie ludzmi, i kontrolowanie.

Badania pokazujg, jak wiele zmian zaszto w naturze dziatania dyrektora szkoty i jak wspotczesnie opisuje
sie wymagania, kierowane pod jego adresem. Przeglad literatury przedmiotu dowodzi, ze obecnie trudno jest
wskazac chodby jedna teorie ,dobrego” kierowania, zarzadzania, administrowania, czy przywédztwa w szkole,
z ktdra by sie wszyscy zgadzali. Pojedyncze koncepcje méwia jedynie o pewnej $ciezce zachowan dla dyrekto-
réw szkot, dlatego tez kazda z nich moze by¢ uznana za zawezona.

Wyniki prowadzonych przez nas badan jednoznacznie wskazuja, ze na prace dyrektora szkoty nalezy spoj-
rze¢ wielowymiarowo. Ukazane przez nas rézne pola aktywnosci zawodowej dyrektora — kierowanie, admini-
strowanie, zarzadzanie i przewodzenie wymagaja odpowiedniego petnienia rol zwiagzanych z tymi aktywno-
$ciami. Wydaje sie, jak trafnie zauwaza tuczynski, ze na przyktad ,inna wiedza i inne umiejetnosci sg potrzebne
menedzerowi, a inne — administratorowi. Administrator powinien przede wszystkim znac sie na prawie w dzie-
dzinie, ktérg administruje, oraz dysponowac umiejetnosciami potrzebnymi do realizacji polecen zwierzchni-
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kow. Dla menedzera dogtebna znajomos¢ prawa nie jest podstawowg potrzeba (moze skorzystac z ustug eks-
pertéw w tej dziedzinie), natomiast do najbardziej przydatnych naleza: umiejetnosci radzenia sobie z ludzmi,
na ktérych musi wywiera¢ wptyw, by realizowali jego decyzje, umiejetnos$c radzenia sobie ze stresem i emo-
cjami, ktérych wiele wywotuje zmienna sytuacja zarzadzanego przez niego przedsiebiorstwa, umiejetnosc do-
strzegania i rozwigzywania probleméw, ktére nieuchronnie pojawiaja sie w zwigzku ze zmianami w otoczeniu
zewnetrznym i wewnetrznym jego organizacji, znajomos¢ zasad ekonomii, finanséw i kalkulowania ryzyka”
(buczynski, 2011, s. 93). To samo mogliby$my powiedzie¢ w odniesieniu do roli menedzera i przywodcy. Tutaj
takze potrzeba odmiennej wiedzy i umiejetnosci, by role te byty rzeczywiscie dobrze odgrywane i by mogty
sie nawzajem dopetniac.

Whniosek, jaki ptynie z przeprowadzonych rozwazan jest nastepujacy: wypetnianie roli kierownika, admini-
stratora, menedzera i przywddcy najczesciej dzieje sie rownolegle, a role te same w sobie powinny sie nawza-
jem wzmacnia¢, co z pewnoscia stuzy lepszej realizacji przypisanych zadan do stanowiska dyrektora szkoty
i wypetniania réznych pél jego aktywnosci zawodowej. Sztuka pracy dyrektora szkoty polega na tym, by zrobi¢
wiasciwy uzytek z dopetniajacych sie umiejetnosci kierowania, administrowania, przewodzenia i zarzadzania.
Dyrektor szkoty powinien bezstronnie traktowa¢ kazdg z nich i nie ulega¢ sktonnosci do faworyzowania kté-
rejkolwiek. W ten sposéb moze integrowac te rézne, pozornie przeciwstawne umiejetnosci.
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ROZDZIAL 3.
Dyrektor szkoty — wyzwania

Wiele os6b moze z pewnoscig zadawac sobie pytanie, w jaki sposéb dyrektor szkoty dba o jej rozwéj. Od
Czego zaczyna swoja prace? Jak przycigga do swojej szkoty ucznidw i nauczycieli? Jak promuje dziatalnos¢
szkoty? Jak przystepuje do kierowania szkota? Jesli dyrektor szkoty nie chce stosowaé metody préb i btedow,
liczac na szczesliwy przypadek, musi odpowiednio ukierunkowac swoje dziatania. Musi tak pomysle¢ o pracy
szkoty, aby osiggata ona sukcesy. Pomocne w tym zakresie jest poszukiwanie czynnikéw warunkujacych sku-
tecznos¢ dziatania przez samego dyrektora szkoty. Mamy nadzieje, ze prowadzone tutaj rozwazania okaza sie
pomocne dyrektorom szkét w dobieraniu takich srodkéw, ktére rzeczywiscie poprowadzg ich do celu, czyli
sprzyjac beda ich skutecznosci.

Niewatpliwe wieloaspektowe spojrzenie na role, jakg ma do odegrania dyrektor szkoty ze szczegélnym
potraktowaniem go jako przywoédcy edukacyjnego stanowi samo w sobie nie lada wyzwanie, z ktérym po-
winien chcie¢ zmierzy¢ sie. Duze znaczenie w tym zakresie odgrywa planowanie, ktére jak pokazalismy
w poprzednim rozdziale, jest jedna z funkcji kierowniczych dyrektora szkoty i ktére nalezy traktowac jako
niezbedny element systemu sprawnego kierowania szkota.

Przedmiotem dociekan w tym rozdziale jest problematyka tworzenia misji i wizji szkoty, budowania wielo-
letniego planu finansowego, planowania w cyklu edukacyjnym oraz osiggania celéw i realizacji zadan rozpa-
trywana w kontekscie nie tyle planowania biezacego i rocznego, co w odniesieniu do planowania wieloletnie-
go, jako pomoscie do mysli strategicznej, tak charakterystycznej dla przywodztwa. Poruszane tutaj zagadnie-
nia ukazujemy w powigzaniu z réznego rodzaju uwarunkowaniami pracy dyrektora szkoty. Szczegdlng uwage
poswiecamy wieloaspektowemu spojrzeniu na role, jakg ma do odegrania dyrektor szkoty w naszym kraju.

3.1. Misja, wizja i myslenie strategiczne

Witold Kotodziejczyk (2007) w ksigzce ,Gra o szkote. W poszukiwaniu zasad zarzadzania w nowych cza-
sach” wskazat, ze w zaleznosci od tego, czy szkota posiada, czy tez nie posiada wizji i misji oraz strategii
i sposobéw wdrazania wizji i misji, to mozemy méwi¢, ze jest ona organizacjg zagubiong, organizacja po-
szukujqcq, organizacjg optymalnq lub organizacja straconq (tamze, s. 79). Szkofa, ktéra posiada wizje i misje,
lecz nie ma ani okreslonych procedur ich wdrazania, ani strategii i systemowych rozwigzan jest organizacja
zagubiona. Szkota, ktéra ma rozwigzane systemy zarzadzania, wypracowane sposoby dziatania, ale brak jej
jasno okreslonego kierunku dziatania i wspélnego celu to organizacja poszukujaca. Szkota tego typu po-
szukuje lidera, ktory bedzie w stanie zinnymi stworzy¢ odpowiednia wizje. Szkota, ktéra ma jasno okreslony
kierunek dziatania i dobrze wypracowane procedury, a zatem zestrojong wizje i strategie jest organizacja
optymalna. Szkoty, ktére nie posiadajg ani wizji, ani lidera, ani okreslonych procedur dziatania, to organi-
zacje stracone (tamze). Z pewnoscig kazdy dyrektor chciatby, aby jego szkota spetniata warunki organizacji
optymalnej, a zatem, aby miata dobrze sformutowang wizje, ktéra jest porywajaca i motywuje do pracy,
towarzyszaca jej misje wskazujgca spotecznosci szkolnej kierunek postepowania oraz strategie wdrazania
zmian do zycia szkoty.

Tworzenie misji, wizji i podstaw ku kulturze myslenia strategicznego poprzez zwiekszanie partycypacji na-
uczycielii innych podmiotéw edukacji w rzeczywistym wspétuczestniczeniu w zarzadzaniu procesami w szko-
le (zob. rozdziat 2) wpisuje sie w jedng z zasadniczych funkgji kierowniczych, jaka jest planowanie. Funkgja ta
wspoétwystepuje w procesie kierowania szkota — jak pokazalismy chociazby za Griffinem (2004, s. 12) — zinnymi
funkcjami, jakimi sg organizowanie, przewodzenie i kontrolowanie.

Planowanie polega,w duzej mierze na decydowaniu o podjeciu dziatan zorientowanych na wywotywanie
zjawisk (zdarzen, faktéw), ktére by samoistnie nie zaistniaty” (Chrostowski, Szczepankowski, 2000, s. 179). Pla-
nowanie to proces, ktéry méwi o sSwiadomym ustalaniu kierunkéw dziatania i o podejmowaniu decyzji, wypro-
wadzanych z postawionych do osiggniecia celdéw (zob. tamze). Planowanie w szkole, podobnie jak w kazdej
innej organizacji, stuzy zatem podejmowaniu decyzji oraz sprzyja wypracowaniu planu, w ktérym cele i sposo-
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by ich osiagniecia sg oparte na trafnie rozpoznanym ukfadzie warunkéw obecnych i przysztych oraz srodkéw,
jakie ma sie do dyspozycji.
Proces planowania ma to do siebie, ze jest sekwencyjny i obejmuje:
— prognozowanie,
— programowanie,
— tworzenie planu (zob. tamze, s. 182).

Prognozowanie polega na rozpoznaniu, jaka bedzie przysztos¢, na przewidywaniu przysztych zjawisk i pro-
cesow. Programowanie to zespot czynnosci prowadzacych do ustalenia opisu celéw dziatalnosci organizacji
oraz okresleniu optymalnych $rodkéw ich realizacji. Natomiast tworzenie planu zwigzane jest z projektowa-
niem przysztej dziatalnosci organizacji. Jesli chcielibysmy zastanowi¢ sie nad tym, czym rézni sie programo-
wanie od planowania i od tworzenia planu, to - jak pokazuja Aleksander Chrostowski i Piotr Szczepankowski
(2000) — najczesciej, opracowuje sie kilka programéw (wariantéw), plan natomiast jest jeden. Plan ma w orga-
nizacjach charakter obowigzujacy, program zas — postulatywny. Plan jest bardziej skwantyfikowany niz pro-
gram, wiecej w nim liczb. Program za$ wskazuje kierunki i sposoby realizacji celéow, podczas gdy plan jest
zbiorem decyzji. Ten zbiér decyzji tworzg wybory, ktére dotyczg najogdlniej: przedmiotu, podmiotu, okresu,
elementéw i charakterystyk planu” (tamze, s. 182).

Podejmujac kwestie tworzenia misji i wizji szkoty, wpisujemy sie w ten obszar planowania, ktéry méwi
0 prognozowaniu i programowaniu w szkole. Niezmiernie wazng role w tym zakresie odgrywa budowanie
warunkoéw ku dialogowi strategicznemu. Zadaniem dyrektora szkoty — jak pokazemy ponizej — jest rozwijanie
potencjatu szkoty poprzez zaangazowanie spotecznosci szkolnej w proces zmiany i wykorzystanie doswiad-
czen 0s6b tworzacych te spotecznosci.

Misja szkoty

Proces planowania w szkole, ktérego przedmiotem sg cele szkoty i jej wartosci, zwigzany jest przede
wszystkim z formutowaniem misji szkoty. Samo pojecie misji organizacji jest réznie przedstawiane w litera-
turze przedmiotu. Andrzej K. Kozminski, w podreczniku Zarzqdzanie. Teoria i praktyka, definiuje pojecie misji
organizacji w sposéb dos¢ ogolny. Wedtug A K. Kozminskiego misja organizacji moze by¢ rozumiana jako to,
»,CO Organizacja proponuje otoczeniu, w zamian za zasilenia, ktére z niego otrzymuje” (tamze, s. 42). Nieco inne
spojrzenie na misje organizacji przedstawiaja Krzysztof Obtéj i Maciej Trybuchowski (2000), dla ktérych misja
organizacji jest,,0g6lnym stwierdzeniem najbardziej podstawowych intencji. Czesto zamieszcza sie jg w statu-
tach organizacyjnych i (lub) corocznych sprawozdaniach firm” (tamze, s. 166). Autorzy utozsamiajg zatem misje
organizacji z konstatacja u podstaw, ktérej lezg podstawowe motywy dziatania organizacji, wskazujgce na jej
stan przyszty. Nie méwig nic na temat tego, ze misja — to inaczej rzecz ujmujac — swoistego rodzaju deklaracja
mowigca o tym, co organizacja chce zaoferowac swojemu otoczeniu w zamian za to, co uzyskuje od niego.
Trudno jest sie zgodzi¢ z tym, ze misja jest jedynie ,stwierdzeniem podstawowych intencji organizacji”.

O wiele szerzej pojecie misja potraktowat Wtodzimierz Piotrowski (2000), wedtug ktérego misja organizacji
»to zestaw wzglednie trwatych dazen, celéw, na ktére zorientowane sg lub powinny by¢ dziatania podejmo-
wane przez jej uczestnikdw; to samookreslenie sie organizacji poprzez odpowiedz na pytania: 1. Po co organi-
zacja istnieje? 2. Do czego ma dazy¢? 3. Co ma osiggnac? 4. Czyje i jakie potrzeby powinna zaspokajac? Jakie
jest jej spoteczne postannictwo?” (tamze, s. 759). Takie rozumienie interesujacego nas tu pojecia uznajemy za
niezmiernie wazne dla prowadzonych przez nas rozwazan nad misjg szkoty.

W kontekscie przywotanej definicji misji organizacji za Wtodzimierzem Piotrowskim pragniemy podkreslic,
ze misja — jak zaktadamy — ma dwoista nature. Z jednej strony, misja méwi o miejscu organizacji w spofe-
czenstwie i o jej szczegblnym powodzie istnienia, wyrdzniajagcym sie od wszystkich innych powodéw (zob.
Stoner, Wankel, 1994, s. 96). Z drugiej zas, misja jest swoistego rodzaju ,deklaracjg programowa” (ang. mission
statement) danej organizacji. Misja w krétki, rzeczowy, ciekawy i inspirujacy sposéb wyraza to, co jest wazne
dla organizacji. Wskazuje ona na fundamenty organizacji, czyli jej wartosci i na stan, do ktérego organizacja
Zmierza.

W zwiazku z tak rozumianym przez nas pojeciem misja organizacji przyjmujemy, ze misja szkoty powin-
na by¢ odbiciem roli, sensu istnienia szkoty, jej dazen i celébw. Méwi ona o tozsamosci szkoty. Na kwestie te
zwrdcili juz wezesniej uwage Irena Dzierzgowska i Stefan Wlazto (1996). Autorzy ci, przy okazji rozwazan nad
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mierzeniem jakosci pracy szkoty, stwierdzili, ze misja szkoty ,jest odpowiedzig na pytanie, po co nasza szkota
istnieje, jaka jest jej unikalnos¢, co ja wyrdznia sposrdd innych podobnego typu” (tamze, s. 38).

Misja szkoty méwiac o unikatowosci szkoty, o tym, co szkote wyrdznia sposrédd innych szkét podobnego
typu, moze by¢ nazywana credo szkoty lub krétkim manifestem szkoty zawierajacym filozofie jej istnienia,
czy tez - jak pokazuje Witold Kotodziejczyk (2007, s. 64) — ,deklaracja istnienia” szkoty lub rodzajem kom-
pasu, ktéry ma wskazywad, wyznaczaé catej spotecznosci szkolnej i otoczeniu szkoty, kierunek, w ktérym
podaza szkota.

Misja szkoty ma dwa zasadnicze wymiary, z ktoérych jeden rozposciera sie w szkole, drugi zas wychodzi poza
ramy szkoty i kieruje sie na otoczenie szkoty. Misja wskazujac na to, co jest wazne:
1. w szkole, powinna by¢ skierowana,do wewnatrz”, czyli wobec swych uczestnikow;
2. w otoczeniu szkoty, powinna mowic o tym, jaka misje szkotfa spetnia ,na zewnatrz” wobec swojego oto-
czenia.

Wobec powyzszego nalezy podkredli¢, iz w formutowaniu misji szkoty niewatpliwie potrzebna jest odpo-
wiedz na szereg fundamentalnych pytan, poczawszy od pytania o to, jaki jest sens, cel istnienia szkoty oraz do
czego szkota ma dazy¢. Misja szkoty nie moze by¢ dobrze sformutowana, jesli jej autorzy nie odniosg sie do
tego, jaka jest rola szkoty w srodowisku, w ktérym szkota dziata, jak ksztattuje sie odpowiedzialnos$¢ szkoty oraz
jakie ma wazne zadania do spetnienia, zadania, ktére sg podejmowane dla dobra innych (nie tylko uczniéw).

Misja szkoty, tak jak innej organizacji, jest wyrazana w postaci swoistej deklaracji misji. Deklaracja ta - zgod-
nie z tym, co charakteryzuje sama misje szkoty - komunikuje co dla szkoty jest wazne, na co ktadzie sie w szko-
le nacisk, co stoi w centrum zainteresowan w szkole, dokad zmierza szkota.

Adresatami kazdej misji sg przede wszystkim uczniowie. Nauczyciele natomiast muszg mie¢ poczucie misji
rozumiane jako emocjonalne i gteboko osobiste zaangazowanie sie na rzecz jej realizacji. Sama deklaracja mi-
sji ,nie zapewni skupienia wysitku w jednym wspdélnym kierunku” (Penc, 2008, s. 1053). Aby taka sytuacja mo-
gta mie¢ miejsce potrzebne jest spetnienie zasadniczego warunku: nauczyciele powinni mie¢ poczucie przy-
naleznosci do szkoty i by¢ twdrcami misji szkoty. Doniesienia badawcze z zakresu nauk o zarzadzaniu (Stocki,
Prokopowicz, Zmuda, 2012), czy pedagogiki (Madalinska-Michalak, 2012) ewidentnie pokazuja, ze misja nie
moze by¢ - jak to wydaje sie sugerowac Ewa Kosiriska (1999, s. 10) — tworzona tylko przez dyrektora szkoty.
Trudno zatem zgodzi¢ sie ze stowami autorki, ktéra pisze:,Kazde planowanie dyrektor powinien rozpocza¢ od
okreslenia misji” (tamze). Obok wskazanych wyzej wyrdznikéw misji szkoty i zatozen, jakie lezg u podstaw jej
tworzenia, warto mie¢ na uwadze, podkreslang w podrecznikach zarzadzania teze, méwiacg o warunku dobrej
misji: ,aby stworzy¢ dobra misje potrzebna jest dobra wizja” (Kostera i in., 2000, s. 353). Przyjrzyjmy sie zatem,
jak mozna rozumie¢ pojecie wizji szkoty i co moze decydowac o dobrej wizji szkoty.

Wizja szkotly

Wizja to ,okreslenie stanu organizacji, do jakiego ma ona dojs¢ przy uwzglednieniu czynnikéw otoczenia
(Kostera i in., 2000, s. 393). Wizja méwi o tym co jest wazne dla organizacji, do jakiego celu ona zmierza. Wi-
zja — niejako z zatozenia - jest inspirujgca koncepcja rozwoju organizacji. Wizja to miejsce, do ktérego dazy
organizacja, gdyz méwi o tym, co moze by¢é. Wyznacza ona kierunek dziatania i rysuje obraz przysztosci danej
organizacji.

”

Warto zauwazy¢, ze wizja rézni sie od misji ,sposobem okreslenia organizacji. Misja okresla, jak dojs¢ do
postanowionego celu, natomiast wizja okresla, do jakiego celu mamy zmierzad. Jest to rozréznienie podrecz-
nikowe, w praktyce oddzielenie wizji od misji bywa bardzo trudne” (tamze, s. 353). Tym bardziej, ze zaréwno
w wizji i misji powinny by¢ wyartykutowane wazne dla organizacji cele i wartosci.

Wizja szkoty powinna by¢ zatem jasna i inspirujaca, powinna by¢ obrazem przysztosci szkoty, wyznaczac
cele i kierunki jej dziatania. Dobrze sformutowana wizja motywuje nauczycieli do pracy, wywotuje u nich po-
zytywne emocje i stanowi dla nich ,wskazéwki co do lokalizacji zasobow i wysitku” (Penc, 2008, s. 1050).

Coraz czesciej przywodztwo kojarzy sie z wizja. ,To jednak - jak pisze John R. Schermerhorn (2008, s. 238)
- nie wszystko” W przywddztwie nalezy przeksztatci¢ wizje w wynik, a sprzyja temu przestrzeganie nastepu-
jacych zasad:

1. ,Kwestionuj proces: badz pionierem - zachecaj do innowacji i popieraj ludzi majacych pomysty.
2. Bqdzentuzjastq: z entuzjazmem inspiruj innych do podzielania wspdlnej wizji.
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Rysunek 18. Tworzenie wizji

Zrédto: opracowanie wiasne

3. Pomagaj innym dziata¢: badz graczem zespotowym; wspieraj wysitki i uzdolnienia innych oséb.

Dawaj przyktad: badz dla innych wzorem; pokaz, jak moga i jak powinni postepowac.

5. Doceniajosiqggniecia:wprowadz emocje do miejsca pracy; mobilizuj nie tylko umysty, lecz takze serca” (tamze,
s.238-239).

Budowanie wizji szkoty to proces, ktéry moze pomoc nauczycielom inaczej spojrze¢ na szkote, na jej
mozliwosci rozwoju i cele, ktére sobie stawia. W procesie formutowania wizji - jak pokazujg wyniki badan
(Madalinska-Michalak, 2012) —istotne jest by dyrektorzy ustalajac wazne dla szkét kierunki dziatania, uzgad-
niali z nauczycielami cele, jakie nalezy osiagna¢ i omawiali zadania, ktére maja prowadzi¢ do tych celow.

&

Role lidera i menedzera zbiegaja sie w wyznaczaniu kierunku dziatania szkoty na podstawie sformutowanej
wizji i misji, a wraz z tym zasadniczych celéw waznych dla szkoty. Planowanie - jak pokazaliémy - to jedna
z podstawowych funkgcji kierowniczych. Dzieki ustanowieniu jasnego kierunku i celéw dla szkoty, dzieki nakre-
$leniu drogi rozwoju szkoty dyrektor menedzer - jak wskazujg wyniki badan - staje sie dyrektorem przywédca
(zob. Madalinska-Michalak, 2012, 2015).

Tworzenie wizji szkoty okazuje sie niezwykle pomocne w doskonaleniu szkét, bez wzgledu na to, w jakiej
sytuacji wyjsciowej znajduje sie szkota. Wizja pozwala dyrektorom, aby szkota miata zdolnos¢ do generowania
z samej siebie nowych jakosci. Wizja szkoty i otwartos¢ szkoty na zmiany sg czesto uzaleznione ,od poktadéw
wyobrazni” oséb tworzacych te wizje. Dyrektorzy, ktérzy sg skutecznymi przywddcami, postrzegajg budowa-
nie wizji szkoty jako zadanie dla wszystkich zainteresowanych szkota. W pracach nad wizjg ktadg oni nacisk na
to, aby brali w nich udziat nie tylko nauczyciele szkoty, ale takze rodzice uczniéw i uczniowie. Takie dziatania
majga sprzyjac temu, aby wszyscy zainteresowani edukacjg w danej szkole mogli czu¢ sie wspéttworcami przy-
sztosci szkoty. Tego rodzaju podejscie sprzyja poszukiwaniu sojusznikéw wizji szkoty. Wazne w tworzeniu wizji
szkoty jest uszanowanie tego, co byto dobre w szkole w przesztosci. Jednoczesnie nalezy kreowac przestrzen
dziatan dla ucznidw szkoty w przysztosci (Madalinska-Michalak, 2012).

Jednym z zadan dyrektorow szkét jest pozyskanie nauczycieli na rzecz zmiany i przekonanie ich do zmiany.
Zadanie to jest o tyle skomplikowane, iz najczesciej zmiany same w sobie rodza poczucie niepewnosci, a cza-
sami pojawia sie wrecz strach przed nimi. Wdrazanie zmian w zycie szkoty w momencie, gdy brak jest nadziei
na lepsza przysztos¢, jest niezmiernie trudne. Jak pokazuja historie szkét i ich dyrektoréw, proces przewodze-
nia w szkole rozpoczynali oni od prac zwigzanych z wizjg szkoty, starajac sie wtaczyé nauczycieli w ustalenia
modwiace o tym, jak powinna wygladac ich szkota i co chcg w tej szkole osiagna¢. Dyrektorzy, gdy moéwili
0 swojej pracy, o swoich sukcesach podkreslali, ze wyzwaniem dla nich byfa praca nad przekonaniami nauczy-
cieli i wartosciami, ktére uznaja oni za wazne (tamze).
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Strategia

Wazna role w zmienianiu szkoty okazuja sie dazenia ku temu, by wizja byta szeroko uznawana. Bez akcep-
tacji wizji nie jest mozliwe autentyczne i skuteczne dziatanie na rzecz rozwoju szkoty, dziatanie wiodace do
celéw, ktére poszczegolne szkoty uznajg jako istotne dla nich. Podejmowanie tego rodzaju dziatan wigze sie
z kolejna kategoria, na ktéra chcemy wskazac w tych rozwazaniach, a mianowicie strategia szkoty. U podstaw
tworzenia kazdej strategii lezy poszukiwanie odpowiedzi na pytanie,Jak mozna dojs¢ tam, gdzie sie zmierza?”
(zob. Chrostowski, Szczepankowski, 2000, s. 185).

Stowo strategia robi obecnie zawrotng kariere. Ma ono zastosowanie w wielu dziedzinach zycia spoteczne-
go. Szczegdlnie wiele o strategii méwia dziennikarze, politycy, ideolodzy zycia spotecznego i naukowcy. Mimo
tego, ze stowo to uzywane jest ze swoboda, a jego nieodtaczng cechg staje sie wieloznacznosé, to najczesciej
stosuje sie je wowczas, kiedy méwi sie o podejmowaniu waznych decyzji, decyzji zwigzanych z dtugofalowym
dziataniem. Strategia kojarzona jest ze sztuka wyboréw i gotowoscig do uporczywej realizacji podjetych de-
cyzji.

Nalezy podkresli¢, ze grecki termin strategia wywodzi sie od nazwy znanego w starozytnych Atenach sta-
nowiska strategos. Stowo strategds jest ztozeniem dwoch pojeé: stratds i dgein. To pierwsze stosowano na
oznaczenie armii, a doktadniej armii roztozonej obozem, za$ to drugie — dgein na oznaczenie dowodzenia,
przywddztwa. Zatem, stowo strategds oznaczato kogos, kto przewodzit armii i tworzyt koncepcje walki w sytu-
acji, kiedy okazywato sie to koniecznoscia. Stanowisko strategosa ustanowit Klejstenes w ramach reformy spo-
tecznej (508-507 p.n.e.), ktéra stata sie podstawa demokratycznego ustroju Aten (Superat, 1998, s. 190-191).
Zgodnie ze Stownikiem jezyka polskiego (Szymczak, red., 1989) stowo strategia oznacza ,dziat sztuki wojennej
obejmujacy przygotowanie i prowadzenie wojny jako catosci oraz jej poszczegoélnych kampanii i bitew” (tam-
ze, s. 346). Stownik jezyka polskiego pokazuje, ze stowo strategia moze by¢ stosowane w sposéb przenosny na
oznaczenie na przyktad: strategii gospodarczej. Jeszcze kilkadziesiat lat temu stowo strategia byto uzywane
gtéwnie w kontekscie militarnym i oznaczato, zgodnie z jego etymologig, sztuke dowodzenia (szerzej na ten
temat, zob. Madalinska-Michalak, 2015).

Wsréd teoretykéw zarzadzania i menedzeréw trwa dyskusja, gdzie zaczyna sie proces budowy strategii,
przy czym strategia organizacji jest najczesciej rozumiana jako,wzglednie trwaty i spdjny wzorzec zachowania
sie organizacji w otoczeniu” (Kozminski, 2000, s. 42), ktéry zostat wybrany swiadomie jako konsekwencja misji
organizacji (tamze).

W ramach istniejacych szkét teoretycznych (planistycznej, ewolucyjnej, pozycyjnej oraz zasobowej) istniejg
ré6zne odpowiedzi na to pytanie. Istnieje wiele argumentéw na rzecz tego, by punktem wyjscia budowy stra-
tegii uczyni¢ sytuacje konkurencyjng w otoczeniu firmy. Istniejg takze argumenty, ze najwazniejsze sg sity, sta-
bosci firmy i marzenia jej pracownikéw. Wdrozenie strategii w zycie wymaga zbudowania kilku bazowych wa-
riantéw drogi przejscia od dotychczasowych dziatan i ewolucji firmy do marzen i ambicji o przysztosci w kon-
kretnych realiach otoczenia. Doswiadczenie nieprzewidywalnosci otoczenia firmy udowodnito menedzerom,
ze nie mozna w petni polegaé na procesie planowania strategicznego (zob. Stoner, Wankel, 1994, s. 99-118).
Stad tez poszukuja oni tego, o jakie elementy wzbogaci¢ planowanie strategiczne, aby méc radzi¢ sobie ze
skomplikowang naturg rzeczywistosci, w ktéra wpisana jest niepewnos¢ i nieprzewidywalnosé.

Stworzenie optymalnej strategii dzieje sie poprzez przewidywanie przysztosci. Jednak prognozowanie
staje sie niemozliwe w sytuacji, gdy zmiany otoczenia sg nieciggte, gdy otoczenie jest niestabilne. Pomocne
w tym zakresie jest budowanie kultury myslenia strategicznego (zob. Madaliriska-Michalak, 2015) poprzez
tworzenie warunkow na rzecz dialogu strategicznego.

Zanim odstonimy podstawowe wyrézniki myslenia strategicznego i strategii szkoty, pragniemy wyraznie
zaznaczy¢, ze pomimo tego, iz obecnie rézne publikacje podnosza potrzebe/koniecznos¢ opracowywania
w jednostkach samorzadu terytorialnego strategii oSwiatowych, to odpowiedz na watpliwos¢ nie jest jedno-
znaczna. Nalezy podkresli¢, ze w prawie powszechnie obowigzujagcym nie znajdujemy podstaw do opracowy-
wania tego rodzaju materiatu/dokumentu w formie typowej strategii oswiatowej dla poziomu samorzadéw
lokalnych, czyli gmin i powiatéw, tym bardziej dla poziomu szkét. Oczywiscie, w przypadku szkoty konieczna
jest koncepcja jej pracy, pomyst, przysztosciowe rozwigzania, ale nie akt prawny w postaci dokumentu, jakim
miataby by¢ strategia, do ktérego nie ma ustawowych podstaw. Podstawy te odnosza sie jedynie do woje-
wodztwa — samorzad wojewddztwa okresla strategie rozwoju wojewoddztwa, o czym mowa w art. 5 ust 6¢
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ustawy o systemie oswiaty (zob. USO), gdzie wspomina sig, iz powinna w swej tresci zawierac¢ w zakresie oswia-
ty plan sieci publicznych zaktadéw ksztatcenia i placowek doskonalenia nauczycieli, bibliotek pedagogicznych
oraz szkét i placéwek. Poniewaz zapis ten odnosi sie do strategii rozwoju regionu mozna domniemywac, ze
obok informacji o, planie sieci”znajdujg sie w nim takze inne tresci strategiczne, czyli przysztosciowe. Strategia
rozwoju wojewddztwa jest realizowana przez programy rozwoju, regionalny program operacyjny, program
stuzacy realizacji umowy partnerstwa i kontrakt terytorialny. W strategii tej wydziela sie okres niewykraczajacy
poza okres objety aktualnie obowigzujaca sredniookresowg strategia rozwoju kraju®. Trescizart. 11, 12§ 12a
ustawy o samorzadzie wojewddztwa (zob. WOJEWODZTWO) daja podstawy prawne do opracowywania stra-
tegii na poziomie regionalnym i skrétowy poglad co do jej treéci, czasu obowigzywania oraz sposobéw reali-
zacji. Edukacja stanowi zaledwie czes¢ catej strategii rozwoju wojewddztwa (na przyktad w Strategii Rozwoju
Wojewddztwa Dolnoslaskiego 2020 edukacja, w tym szkolnictwo wyzsze, zajmuje nieco ponad 3 strony na 62
strony catosci dokumentu).

Podstawa - myslenie strategiczne

Wracajac do problematyki tworzenia strategii szkoty, pragniemy zauwazy¢, ze we wspotczesnych czasach,
wiasnie ze wzgledu na niestabilno$¢ otoczenia®, w jakim funkcjonuja szkoty, tworzenie strategii rozumiane
jako proces rozwigzywania problemoéw metoda step-by-step nie sprawdza sie. Teoretycy zarzadzania pokazu-
ja, ze nalezy dazy¢ do wtaczania w zycie organizacji procesu myslenia strategicznego (Allaire, Firsirotu, 2000).
W proces ten wpisuje sie ciggte zadawanie pytan, krytyczne i kreatywne myslenie o problemach, co wynika
z samej natury myslenia strategicznego, ktdre wymaga umiejetnosci analitycznego i koncepcyjnego myslenia,
intuicji oraz radzenia sobie z paradoksami, tudziez uwzgledniania réznych rodzajéw ryzyka. Myslenie strate-
giczne jest wynikiem eksperymentowania, krytycznej refleksji i dialogu. Jest ono tym szczegélnym sposobem
myslenia, ktére jest pomocne w radzeniu sobie ze ztozonymi problemami, sprzecznymi informacjami i tem-
pem podejmowania decyzji, czesto wymaga ono odwagi zanegowania tego wszystkiego, do czego sie przy-
zwyczailismy i spojrzenia na sytuacje z zupetnie nowej strony.

Metaforg myslenia strategicznego jest podréz. Myslenie strategiczne ma pomaéc w sprzymierzaniu sie z po-
tencjalna rzeczywistoscia. Wpisane jest w nie antycypowanie — przewidywanie trendéw i kreowanie alterna-
tyw. Dzieki mysleniu strategicznemu ,0soby nadajace kierunki rozwoju organizacji moga wznie$¢ sie ponad
codzienny proces zarzadzania i codzienne trudnosci by méc spojrzeé na to, co sie dzieje w organizacji poprzez
przyjecie okreslonego punktu widzenia na dany problem. Przyjeta perspektywa powinna by¢ zorientowa-
na zaréwno na przysztos¢, jak i osadzona historycznie. Mysliciele strategiczni muszg potrafi¢ patrze¢ w przy-
szto$¢. Madre decyzje odnosnie zmian moga zostac podjete z uniknieciem powtarzania btedéw z przesztosci”
(Garratt, 2003, s. 2-3).

Idea myslenia strategicznego zostata wykorzystana przez Brenta Daviesa (2005), ktéry stworzyt koncepcje
strategicznego przywodztwa edukacyjnego (szerzej na ten temat: Madalinska-Michalak, 2015). Brent Davies,
pokazat, ze proces przywddczy w szkole powinien mieé swoje podstawy w kulturze myslenia strategicznego
i wigzac sie z dziataniem na rzecz uzgadniania wartosci, ustalania potrzeb grup i jednostek w celu tworze-
nia odpowiednich warunkéw ku wprowadzaniu zmian. Budowanie kultury myslenia strategicznego stanowi
jedno z zasadniczych wyzwan, przed ktérym stojg przywoédcy edukacyjni (zob. Michalak, 2011). Nabiera ono
swojego znaczenia zwlaszcza wowczas, gdy otoczenie edukacyjne jest okreslane jako,burzliwe”i petne zmian.
Funkcjonowanie w takim otoczeniu moze rodzi¢ pokusy dziatania niejako z dnia na dzieri w celu poszukiwania
natychmiastowej poprawy praktyki edukacyjnej. Kierowanie sie motywacjg we wdrazaniu zmian edukacyj-
nych, gdzie dominuje potrzeba rozwigzania problemu tu i teraz” na rzecz doraznej poprawy praktyki eduka-
cyjnej nie sprzyja dobremu wprowadzaniu zmiany w zycie szkoty i nie zapewnia sukceséw pedagogicznych.
Kazda zmiana w szkole wymaga jej antycypacji. Zmiana powinna by¢ wprowadzona w przemyslany sposéb
z odniesieniem do przy$wiecajacych jej celéw i wartosci moralnych oraz doktadnie opracowana i odnosic sie
do réznych obszaréw funkcjonowania szkoty.

2% Uchwata nr 157 Rady Ministrow z dnia 25 wrze$nia 2012 r. w sprawie przyjecia Strategii Rozwoju Kraju 2020 (MP z 1012 r. poz. 882).

2 Wspodtczesnie najbardziej niestabilne i poddajace sie w ograniczonym zakresie prognozowaniu w Polsce wydaja sie demografia, z jej tendencja na
ogot spadkowa, i komunikacja, zwigzana z rozbudowa sieci autostrad i drog ekspresowych oraz linii kolejowych duzych predkosci, co powoduje spore
perturbacje w historycznych powigzaniach komunikacyjnych, zwtaszcza w obwodach szkét podstawowych i gimnazjéw na wsiach; nie bez znaczenia
sg tez wyrazne, w niektérych obszarach kraju, zmiany w sieci osiedlenczej.
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Wartosci, do ktorych nastepuja odwotania chociazby w takich dokumentach szkoty, jak misja szkoty, pro-
gram wychowawczy szkoty, czy program doskonalenia nauczycieli musza mie¢ swoje odzwierciedlenie w pra-
cy szkoty, w przeciwnym razie oficjalne dokumenty beda miaty wytacznie charakter fasadowy.

W czasie, gdy mamy do czynienia z syndromem powtarzajacej sie zmiany w oswiacie, dyrektorzy szkét
muszga poszukiwac natychmiastowych rozwigzan. W centrum ich zainteresowan stoi wéwczas odpowiedz na
pytanie: ,jak dziata¢?” B. Davies pokazuje, ze gdy myslimy o edukacji wazne jest poszukiwanie odpowiedzi
nie tylko na pytanie ,jak?", ale przede wszystkim ,dlaczego?”. Pozwala to rozbudza¢ dociekliwo$¢ poznawcza
w rozwigzywaniu podejmowanych probleméw. Dyrektorzy powinni by¢ zainteresowani odpowiedzig na ta-
kie pytania, jak: Dlaczego dane fakty maja miejsce w szkole? Co lezy u podtoza danych zjawisk, sytuacji? Co
wazne jest w edukacji szkolnej oraz dlaczego to jest wazne? Co wazne jest dla przysztosci naszej szkoty i jej
rozwoju?

W kierowaniu szkofa, u podstaw ktérego lezy dtugofalowe planowanie i zwrécenie sie w strone myslenia
strategicznego, dominuje przywddztwo edukacyjne prowadzace zaréwno do osiggania krétkoterminowych
celéw, jak i do rozwijania umiejetnosci i mozliwosci osiggania celéow dtugoterminowych. Te drugie wynikaja
z przyjetej przez dyrektora szkoty i nauczycieli przemyslanej filozofii edukacji i zmierzania sie z potencjalna
rzeczywistoscia. Przywédztwo edukacyjne powinno by¢ zwrécone w strone dziatar zmierzajacych do rozwi-
jania umiejetnosci planowania i gotowosci do pozyskania i praktycznego spozytkowania wiedzy w celu zmak-
symalizowania szans realizacji zamierzen lub zleconych zadan, a takze rozwijania umiejetnosci przewidywa-
nia skutkdéw potencjalnych decyzji. Przed przywddztwem, w ktédrym podstawg jest myslenie strategiczne, stoi
wyzwanie, jakim jest dookreslenie czasu interwencji, czasu wprowadzania zmian i jednoczesnie czasu, jaki
poswieca sie na prace nad zmianami.

3.2. Wieloletni plan finansowy

W przypadku oswiaty i interesujacego nas tutaj wieloletniego planu finansowego sytuacja jest o tyle cie-
kawa, ze na chwile obecna za jego tworzenie s3 odpowiedzialne gtéwnie jednostki samorzadu terytorialnego.
Sprobujemy tutaj wykazad, ze co prawda dyrektorzy szkét nie sa jeszcze (na ogét) zobligowani do tworzenia
tego dokumentu, ale sama idea planowania i tworzenia wieloletniego planu finansowego warta jest rozwaze-
nia. Dyrektorzy szkét, jesli zatem juz chca i pracujg nad tym planem (zwtaszcza dyrektorzy w szkotach samo-
rzagdowych) to niejako z definicji beda dokonywac analizy ex ante, nie zas analizy ex post.

Budzet jednostki samorzadu terytorialnego jest rocznym planem dochodéw i wydatkéw oraz przychodéw
i rozchodéw tej jednostki. Uchwalany jest na rok budzetowy, zas rokiem budzetowym jest rok kalendarzowy
(UFP, art. 211 ust. 1-3). Nie jest to takie oczywiste, bo rozwigzania prawne w réznych krajach preferujg takze
odmienne podejscia, na przyktad w Wielkiej Brytanii jest to czas od 1 kwietnia do 31 marca nastepnego roku
kalendarzowego, w Stanach Zjednoczonych od 1 pazdziernika do konca wrzesnia, a w Japonii i Australii od
1 lipca do 30 czerwca kolejnego roku. Podstawg gospodarki finansowej jednostki samorzadu terytorialnego
w danym roku budzetowym jest uchwata budzetowa*® organu stanowigcego, czyli rady lub sejmiku (tamze,
art. 211 ust. 4).

Szkota dysponuje wtasnym planem finansowym, ktéry jest mocno powiagzany z budzetem danej jednost-
ki samorzadu terytorialnego, tak w obszarze dochodéw, jak i wydatkéw. Dochodéw, gdyz wszystkie docho-
dy szkoty, bedacej jednostka budzetowag w rozumieniu przepiséw o finansach publicznych (UFP, art. 11-13),
ale i ustawy o systemie oswiaty (USO, art. 79 ust. 1, zdanie pierwsze), s transferowane witasnie z lokalnego
budzetu. Wyjatkiem jest wydzielony rachunek dochodéw, na ktérym szkoty gromadza dochody okreslone
w uchwale podjetej przez organ stanowiacy jednostki samorzadu terytorialnego, pochodzace w szczegélno-
$ci ze spadkéw, zapiséw i darowizn w postaci pienieznej na rzecz jednostki budzetowej oraz z odszkodowan
i wptat za utracone lub uszkodzone mienie bedace w zarzadzie albo uzytkowaniu jednostki budzetowej. Pozo-
state zrédta dochodéw okresla wspomniana uchwata rady (sejmiku). Powiazanie z budzetem jednostki samo-

30 Uchwata budzetowa jest aktem prawa, ktéry nalezy zrealizowac w ciggu roku, podobnie jak uchwata podatkowa. Budzet to zatacznik do uchwaty,
prezentujacy najczesciej matematyczny wymiar tego planu. Poniewaz, zgodnie z zasadami ustrojowymi, zatacznik jest czescig aktu prawnego (ZTP, §29
ust. 1-2), podlega wykonaniu pod takimi samymi rygorami, jak cata uchwata. W jednostce samorzadu terytorialnego realizowana jest wiec uchwata,
cho¢ w jezyku potocznym méwi sie, ze realizowany jest budzet, co w pewnym sensie jest uzasadnione, ale z legalnego punktu widzenia niepoprawne.
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rzadu terytorialnego owych wydzielonych srodkéw, a wiec uznanie ich za srodki publiczne, nastepuje cho¢by
poprzez sprawozdania finansowe sktadane do zarzadu jednostki samorzadu terytorialnego przez dyrektora
szkoty (Rb-34S, patrz: Rozp. 2010, zat. nr 25).

Jednak planowanie w cyklu roku budzetowego nie jest w szkole najwygodniejsze z tego wzgledu, iz rok
szkolny nie pokrywa sie z rokiem budzetowym. W danym roku szkolnym uczniowie korzystajg ze srodkow
w 1/3 koiczacego sie roku budzetowego (od 1 wrzesnia do 31 grudnia) i w 2/3 z roku nastepnego (od 1 stycz-
nia do 31 sierpnia). Juz tylko z tego zestawienia wynika potencjalna trudnos¢ z jednej strony w planowaniu
wydatkéw w roku szkolnym, a z drugiej w rozliczaniu kosztéw, na przyktad ksztatcenia ucznia lub oddziatu
szkolnego, a nawet catej szkoty. Aby do sprawy podejs¢ pragmatycznie, warto podkresli¢, ze system szkolny
poprzez system egzamindw zewnetrznych, co zresztg jest oczywistym nastepstwem logicznym tej kwestii,
rozlicza szkote, nauczyciela i ucznia nie z tego, co zrobili w danym roku kalendarzowym lub szkolnym, ale
z tego, czego dokonali w catym cyklu edukacyjnym.

Naturalng konsekwencja przyjecia przez Polske Strategii Lizbonskiej w obszarze oswiaty, jest akceptacja
dla systemu ISCED, opartego przede wszystkim na trzyletnich cyklach ksztatcenia, wykorzystanych miedzy
innymi w Polsce. Wida¢ to nie tylko w przedszkolu (dzieci trzy-, cztero- i piecioletnie), szkole podstawowej
(cykle klas Il i IV-VI), ale przede wszystkim w gimnazjach i w wiekszosci szkét ponadgimnazjalnych (wyjatek
stanowig technika) (USQ, art. 9 ust. 1 pkt 1-3). Tego rodzaju rozwigzanie wymaga na poziomie szkoty planowa-
nia rozwigzan organizacyjnych i programowych dla pierwszoklasistow (takze uczniéw klasy czwartej w szko-
le podstawowej) na kolejne trzy lata szkolne (patrz podrozdziat 3.3). Antycypacja potrzebnych rozwigzan,
widzenie potrzebnych zmian z przyjeciem okreslonej perspektywy czasowej jest preludium do planowania
strategicznego, lub - jesli kto woli — do rozwinietego planowania operacyjnego. Pojawiaja sie wiec elementy
i charakterystyczne przymioty (budowanie kultury myslenia strategicznego, zob. Madalinska-Michalak, 2015)
moze jeszcze nie rozbudowanego, ale przywodztwa w szkole. Dodatkowo warto wspomnie¢ o cyklicznosci
proceséw edukacyjnych, naktadaniu sie kolejnych rocznikéw i ich potrzebach edukacyjnych. Tak wiec, mamy
do czynienia z elementami pewnego wizjonerstwa, ale opartego na twardych przestankach (liczba uczniéw
w kolejnych rocznikach), rozwigzaniach prawnych i mozliwosciach realizacyjnych szkoty (np. dostepnos¢ na-
uczycieli o niezbednych specjalnosciach). A jesli nauczyciele, to ich praca, ktéra trzeba wynagradza¢, pamieta-
jac, ze udziat ptac nauczycielskich w catkowitych kosztach utrzymania szkét to ok. 2/3 rocznych naktadéw per
saldo, czyli w znaczacym stopniu determinujacych wydatki z budzetu jednostki samorzadu terytorialnego.

Wieloletnia prognoza finansowa obejmuje okres roku budzetowego oraz co najmniej okres trzech kolej-
nych lat budzetowych (UFP, art. 227, ust. 1). Trudno przeceniac role przypadkdw, ale w konkretnej sytuacji
finansowania zadania oswiatowego perspektywa 1+3 lata jest ze wszech miar racjonalna.

Rysunek 19. Cykl budzetowy a cykl edukacyjny w Polsce

I rok budzetowy | II rok budzetowy |[III rok budzetowy | IV rok budzetowy | cykl budzetowy

I rok szkolny II rok szkolny 11 rok szkolny cykl edukacyjny

Zrédto: A. Jezowski, Ekonomika oswiaty w zarzqdzaniu szkotq, Wolters Kluwer, Warszawa 2012, s. 446

W takim ujeciu wyraznie mozna zauwazy¢ naktadanie sie cykli edukacyjnych na cykle budzetowe. Co wie-
cej, mozemy probowac ujac to algorytmicznie, sumujac planowane wydatki w 1/3 z roku pierwszego, plus rok
drugi i trzeci oraz 2/3 wydatkéw planowanych w ostatnim roku budzetowym (Jezowski, 2012, s. 446).

Problemem moze by¢ niestabilno$¢ pienigdza, nie tylko w Polsce. Obliczajac koszty wstecz mozna uwzgled-
ni¢ wzrost cen rok do roku (inflacja roczna), natomiast patrzac w przysztos¢ nawet najbieglejsi ekonomisci
i analitycy moga co najwyzej prognozowac te wielkosci, czyli bardziej lub mniej trafnie... zgadywac. Rozwia-
zaniem dla tego wyzwania jest przyjecie jednego, bardzo istotnego tu kwantyfikatora, ktéry pomaga nam
dokonywac obliczen i przedstawia¢ dane tak, jakby wszystko dziato sie w roku biezagcym, w roku planowania,
zwanym tez rokiem bazowym. Ale w materiatach planistycznych musi to by¢ wyraZznie zaznaczone?'.

31 Zwykle pojawia sie zapis: poziom cen z roku...
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Innym problemem moze by¢ przyjecie odpowiedniej jednostki planistycznej. Czes¢ oswiatowa subwengji
ogolnej dla jednostek samorzadu terytorialnego liczona jest na jednego ucznia, przy uwzglednieniu kilkudzie-
sieciu,wag"” tak, by przypuszczalne potrzeby finansowe oszacowa¢ w miare precyzyjne. Jednak nie wszystko,
co jest dobre w skali makro (kraju) jest odpowiednie w skali mikro (szkoty).

Richard A. Musgrave (2005) powiedzial, ze panstwo jako wspodlne przedsiewziecie jednostek musi od-
zwierciedlac i ich interesy, i troski. Zarazem jednak obywatele nie zyjg w izolacji, lecz wchodzg w sktad réz-
nych grup i tym samym dzielg wspdlne troski. Wybory spoteczne, cho¢ majg podstawe indywidualna, sg
jednak uwarunkowane przynaleznoscig do grupy. Skuteczne zaopatrzenie w dobra publiczne*? wymaga
istnienia instytucji politycznych i kolektywnego procesu ustalania polityki. W spoteczenstwie demokratycz-
nym wymagany jest konsens, a pojedynczy wyborca funkcjonuje w kontekscie wyboru grupowego (Bucha-
nan, Musgrave, 2005, s. 32-33). Rzecz dotyczy w tym samym stopniu obrony narodowej, co oswiaty, ktora
reprezentuje, ale i realizuje w wymiarze bardzo lokalnym dyrektor szkoty. Spoteczeristwo niezadowolone ze
Zle zorganizowanej szkoty, z fatalnego planowania, z braku patrzenia w przyszto$¢, na ogdét wing obarcza
wiadze publiczne, czesto centralne, nie dostrzegajac niedomagan bardzo blisko siebie. Dobrze, by dyrektor
byt i tego tez Swiadomy.

Edukacja postrzegana w kategorii débr publicznych jest traktowana jako czyste dobro publiczne. Istotny
jest tutaj brak rywalizacji i mozliwosci wykluczenia kolejnego konsumenta tych doébr. Inaczej rzecz ma sie
w przypadku débr prywatnych, gdzie konsumpcja oparta jest na rywalizacji. Poza tym publiczny charakter
edukacji uzasadnia sie przede wszystkim wzgledami dystrybucyjnymi, jako ze wielu ludzi uwaza, iz dostep
do wyksztatcenia mtodziezy nie powinien zaleze¢ na przykfad od statusu majatkowego ich rodzicéw (Stiglitz,
2004, s. 156-160). Warto o tym wspomnie¢, bo szkota jest dobrym przyktadem dla krétkiej analizy tego zagad-
nienia. Oczywistym jest wiec, ze kalkulujac przyszte naktady nalezy bra¢ pod uwage nie pojedynczego ucznia,
ale konkretna grupe ucznidw, oddziat szkolny, bo z nim zwigzany jest najwazniejszy paradygmat kosztowy,
czyli wynagrodzenia nauczycieli (Jezowski, 2012, s. 204-228). W duzym przyblizeniu liczba uczniéw w klasie
nie jest decydujgca, bo jeden, czy nawet pieciu uczniéw w sali lekcyjnej wiecej czy mniej nie ma wptywu na
wynagrodzenie pracujacego z zespotem nauczyciela. Dlatego widzenie przysztej organizacji szkoty i zwigza-
nych z tym niezbednych srodkéw finansowych taczy¢ nalezy raczej z liczba oddziatéw szkolnych, w mniejszym
za$ z liczebnoscia tych oddziatéw.

Cho¢ bez watpienia w ostatecznym rozrachunku liczebno$¢ tez ma znaczenie. W obliczu ciaggle zmniejsza-
jacej sie populacji dzieci i mtodziezy w wieku szkolnym samorzady szukajg wyjscia z sytuacji, ktéra stanowi
dla nich (obok decyzji politycznych np. o polityce zadtuzania sie) istotny problem. Stad, pojawita sie,moda” na
opracowywanie roznych strategii zmian organizacyjnych w lokalnej oswiacie tak, aby minimalizowa¢ koszty,
jednoczesnie nie tracgc na jakosci. Liczebnos¢ oddziatu szkolnego staje sie wiec nierzadko sprawg kluczowa.
Z problematyka wielkosci oddziatu szkolnego wiaze sie, o czym wspomnielismy wyzej, obowigzujgca w Polsce
zasada jego podziatu na grupy na okreslonych przedmiotach (Jezowski, 2015).

Uwzgledniajac na przyktad ramowy plan nauczania gimnazjum w wymiarze minimum, dodatkowe zajecia
zwiekszajace liczbe godzin w cyklu ksztatcenia to dodatkowe godziny informatyki, jezyka obcego oraz wy-
chowania fizycznego. W populacji okoto 100 uczniéw przekroczenie liczebnosci oddziatu o dwéch uczniéw
powoduje zwiekszenie liczby godzin nauczycielskich co najmniej o 20 godzin, czyli wiecej, niz jeden etat pe-
dagogiczny. Jedli w mniejszym oddziale do realizacji planu nauczania potrzeba nauczycieli zatrudnionych na
4,56 etatu, to w wiekszym juz na 5,67 etatu. Latwo sie zorientowa¢, ze w szkole z czterema ciggami klas te
dodatkowe etaty wystarczytyby do obstugi kolejnego oddziatu (podstawa: Rozp. 2012). Tak wiec racjonalne
planowanie w cyklu wieloletnim pozwala dyrektorowi widzie¢ wszystkie lub prawie wszystkie przyszte uwa-
runkowania organizacji szkoty, a wiec tez zapotrzebowaniu na $rodki publiczne.

Istotnym wiec czynnikiem oddzialywujacym na takie patrzenie na szkote jest lokalna demografia.

32 Dobra publiczne, zwane sa tez dobrami spotecznymi i jest to termin, ktdry liczy niewiele ponad pét wieku (Bator, 1958, s. 351-379). Do gtéwnych
débr publicznych zalicza sie edukacje, bezpieczenstwo (policje) i obrone narodowa.
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Rysunek 20. Prognoza demograficzna dla wybranej jst na lata 2011-2035
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych GUS

Zaprezentowane na wykresie dane wybranej jednostki samorzadu terytorialnego na ¢wieréwiecze 2011-
2035 pozwalajg na sformutowanie kilku wnioskéw, ktére moga miec istotne znaczenie dla finansowego pla-
nowania wieloletniego. Okazuje sie, ze w przedszkolach (do roku 2023) i w szkofach podstawowych (w latach
2017-2027) trzeba sie liczy¢ ze wzrostem liczby uczniéw. Co prawda éw wzrost w stosunku do roku 2011
w przedszkolach bedzie wynosit maksymalnie 11%, a w szkotach podstawowych 8%, to juz w gimnazjach
w okresie jednego pokolenia bedzie oscylowat miedzy 78% a 93% wartosci wyjsciowej. Oznacza to, ze w dwéch
pierwszych typach szkoét/placowek nalezy liczy¢ sie z niewielkim wzrostem liczebnosci uczniow w klasach lub
liczby oddziatéw, zas w gimnazjach tylko zmniejszaniem sie obu lub jednego z tych parametréw. Po przetoze-
niu tych danych na konkretne szkoty wnioski moga by¢ dos¢ oczywiste. To wskazniki oddziatywujace nie tylko
na planowanie w cyklu edukacyjnym lub w zakresie wieloletniej prognozy finansowej, ale tez wybiegajace
poza ten horyzont. Budowanie perspektywicznej wizji szkoty moze mie¢ zupetnie inne odniesienia, ale i wnio-
ski, po uwzglednieniu tych parametréw.

Bardzo lokalnym, zwigzanym organicznie ze szkofg, jest wskaznik wykorzystania pomieszczen szkolnych.
Doswiadczenie i praktyka ucza, ze w obszarze ustug najlepsze dobowe wykorzystanie pomieszczen jest w szpi-
talach, najstabsze w obiektach teatrow (sale widowiskowe). Pomieszczenia nalezy ogrzewad, utrzymac w czy-
stosci, zabezpieczad. Po zakonczeniu w polskiej oswiacie epoki nauki na dwie lub trzy zmiany, wspétczesnie
dochodzimy (w wiekszosci przypadkéw) do sytuacji niewykorzystania pomieszczen szkolnych.

Tabela 15. Wspotczynnik wykorzystania pomieszczen lekcyjnych w kraju wg typdéw szkét w wybranych latach

szkolnych
Rok szkolny Przedszkole Szkota podstawowa Gimnazjum
2007/08 0,77 0,69 0,59
2008/09 0,76 0,66 0,56
2009/10 0,76 0,65 0,54
2010/11 0,76 0,64 0,53
2011/12 0,75 0,64 0,51

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych ORE

Wskaznik wykorzystania pomieszczen lekcyjnych jest réwny ilorazowi liczby oddziatéw klasowych i po-
mieszczen lekcyjnych, czyli sal lekcyjnych, pracowni, sal gimnastycznych oraz basenéw tacznie. Jest on wyzszy,
co oczywiste, dla szkét prowadzacych nauczanie zmianowe. Wskaznik ten trzeba odrézni¢ od zmianowosci,
najlepiej wyrazanej przez procent uczniéw uczeszczajacych na druga, i ewentualnie takze na trzecig zmiane.
W systemie SIO* dla kazdej szkoty oddzielnie jest podawana liczba pracowni komputerowych, liczba pracow-

3 System Informacji Oswiatowej, patrz: http://www.cie.men.gov.pl/index.php/sio-wykaz-szkol-i-placowek.html
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ni jezykowych oraz liczba pracowni ogétem. Zazwyczaj liczba pracowni ogétem jest rowna badz wieksza od
sumy liczby pracowni jezykowych i komputerowych. Jednak w pewnych przypadkach jest nizsza, co wska-
zuje na btedy danych. Aby unikna¢ tych ktopotéw, zawsze bierzemy wieksza z tych dwéch wartosci (to zna-
czy wieksza z liczb pracowni ogétem i sumy liczb pracowni jezykowych i komputerowych) (Herczyniski, 2012,
s.32). Z danych zawartych w tabeli 15. wynika, ze w skali kraju wykorzystanie pomieszczen lekcyjnych w latach
2007-2012 byto na poziomie 0,51-0,77, a to oznacza, ze od % do "2 naktadéw na eksploatacje obiektéw byto
marnotrawionych. Chodzi wiec o to, by dajaca sie przewidzie¢ przysztos¢ mozna byto uchroni¢ przez marno-
trawstwem $rodkéw publicznych takze w kazdej konkretnej szkole. Temu, miedzy innymi, ma stuzy¢ wielolet-
nia prognoza finansowa, umozliwiajaca dyrektorowi odwazne, ale tez oparte na racjonalnych przestankach
spogladanie w przysztos¢ kierowanej przez siebie szkoty.

Jakie muszg by¢ spetnione pewne warunki progowe w kazdym takim przypadku, aby prognoza mogta
zafunkcjonowad? Pierwszy to ten, Ze nalezy nauczy¢ sie jg opracowywad. Problem polega na tym, iz rzetelne
jej przygotowanie mozliwe jest dopiero w warunkach budzetu zadaniowego, ktéry w jednostkach samorzadu
terytorialnego nie jest jeszcze obowigzkowy. Ale kontrola zarzadcza, ktéra immanentnie zwigzana jest z bu-
dzetem w ukfadzie zadaniowym, wdrazana jest w wiekszosci jednostek samorzadu terytorialnego. | drugi to
sprawa mentalnosci tak urzednikéw samorzadowych, jak i dyrektoréw szkét — musza uwierzy¢ i przyjac jako
pewnik, ze nie tylko rozliczanie przesztosci, ale racjonalne spogladanie w przyszto$¢ ma gteboki sens. Wow-
czas moga, moze nie tylko zobowigzywad, ile raczej wciggac dyrektoréw szkdt w proces corocznego przygo-
towywania projektu uchwaty o wieloletniej prognozie finansowej, do czego to zobowigzany jest ustawowo
zarzad jednostki samorzadu terytorialnego (UFP, art. 230 ust. 1).

3.3. Planowanie w cyklu edukacyjnym

Jak wskazalismy powyzej, cykl edukacyjny w Polsce trwa trzy lata. | ta trzyletnia perspektywa determinuje
wiele dziatan dyrektora szkoty. Pamietajac, ze podstawowy okres powierzenia stanowiska dyrektorowi obej-
muje 5 lat, to ma on szanse towarzyszy¢ w tym czasie trzem petnym cyklom nauczania.

Zadaniem dyrektora jest dostosowac realia szkolne do przepiséw resortowych w sprawie planéw naucza-
nia, podrecznikéw szkolnych i innych aktéw wymagajacych wdrozenia szczegdtowego. Ostatecznie to od jego
rozsadku, znajomosci problemu, umiejetnosci patrzenia w przyszto$¢ i wazenia ryzyka zalezy przyszta wiedza,
kompetencje i umiejetnosci trzech kolejnych rocznikéw absolwentéw, a w zasadzie pieciu, gdyz dwa pozniej-
sze, juz po odejsciu dyrektora, beda konczy¢ nauke wg jego ustalen i decyz;ji.

Obowiazujace rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 2012 roku (Rozp. 2012) wprowadzito do
szkolnej rzeczywistosci kilka nowych rozwigzan. Zasadnicza zmiana w ramowym planie nauczania polega na
tym, ze liczby godzin w cyklu ksztatcenia przeznaczone na poszczegdlne obowigzkowe zajecia edukacyjne nie
sg okreslane tygodniowo. W to miejsce wskazano na minimalne ogélne liczby godzin przeznaczone na realiza-
cje podstawy programowej z poszczegolnych obowigzkowych zaje¢ edukacyjnych w catym cyklu ksztatcenia.
Obecnie to dyrektor szkoty odpowiada za to, aby taczne sumy godzin w ciggu trzech lat ksztatcenia (w przy-
padku technikum - czterech lat) zaje¢ z danego przedmiotu byly nie mniejsze, niz wymienione w ramowym
planie nauczania, a efekty okreslone w podstawie programowej zostaty osiagniete.

Minimalna ogdlna liczba godzin przeznaczona na poszczegélne obowigzkowe zajecia edukacyjne w szko-
le podstawowej, gimnazjum i zasadniczej szkole zawodowej jest obliczana na 32-tygodniowe lata szkolne,
a w pozostatych szkotach ponadgimnazjalnych na 30-tygodniowe lata szkolne (roczne zajecia w najwyzszych
programowo klasach tych szkét konczg sie 6-7 tygodni wezesdniej niz w pozostatych klasach). W kazdym roku
szkolnym jest ok. 35-36 tygodni nauki. Ten pozostaty czas (pozostata liczbe godzin) szkota moze przeznaczy¢
na kontynuowanie obowigzkowych zaje¢ edukacyjnych realizowanych w systemie klasowo-lekcyjnym badz
jako zajecia organizowane w innej formie*.

3 Na podstawie uzasadnienia z 9 maja 2011 r. do projektu Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 2011 r. w sprawie ramowych planéw

nauczania w szkotach publicznych; dostepne: http://www.bip.men.gov.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=1135%3Aprojekt-roz-
porzdzenia-ministra-edukacji-narodowej-w-sprawie-ramowych-planow-nauczania-w-szkoach-publicznych&catid=27%3Aprojekty-aktow-prawny-
ch&ltemid=52
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Na podstawie ramowego planu nauczania dyrektor szkoty ustala szkolny plan nauczania, w ktérym okresla
dla poszczegdlnych klas na danym etapie edukacyjnym tygodniowy wymiar godzin obowigzkowych zajec
edukacyjnych, zajec¢ rewalidacyjnych dla uczniéw niepetnosprawnych oraz dodatkowych zaje¢ edukacyjnych.
Dyrektor szkoty w szkolnym planie nauczania okresla tez wymiar godzin zaje¢ wychowania do zycia w rodzi-
nie, zajec religii lub/i etyki, zaje¢ jezyka mniejszosci narodowej, etnicznej lub jezyka regionalnego, zaje¢ z nauki
wiasnej historii i kultury oraz zaje¢ z nauki geografii panstwa, z ktérego obszarem kulturowym utozsamia sie
mniejszo$¢ narodowa, do ktdrej nalezg uczniowie z danej szkoty, a takze zaje¢ sportowych w oddziatach i szko-
tach sportowych lub w szkotach mistrzostwa sportowego, jezeli takie zajecia beda prowadzone (tamze).

Szczegdblng uwage w rozporzadzeniu zwraca sie na organizowanie zaje¢ w ramach udzielanej uczniom po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej, zgodnie z oddzielnymi przepisami. Zaspokajanie tych potrzeb eduka-
cyjnych uczniéw odbywa sie w ramach godzin do dyspozycji dyrektora szkoty. Zas w przypadku, gdyby liczba
godzin okazata sie niewystarczajgca, obowiagzkiem dyrektora szkoty jest wystapienie z wnioskiem do organu
prowadzacego szkote o przyznanie dodatkowej liczby godzin do dyspozycji dyrektora szkoty, finansowanych
przez organ prowadzacy w wymiarze niezbednym do zorganizowania tych zajec¢.

Pozostawiona mozliwos$¢ przyznania przez organ prowadzacy, na wniosek dyrektora szkoty, kazdemu od-
dziatowi (grupie miedzyoddziatowej lub miedzyklasowej) w danym roku szkolnym dodatkowej tygodniowej
liczby godzin (nie wiecej niz 3 godziny tygodniowo, a w szkotach w zakfadach poprawczych i schroniskach
dla nieletnich od 6 do 12 godzin tygodniowo) na realizacje zaje¢ edukacyjnych wskazanych we wniosku daje
szanse zwiekszenia liczby godzin w planie tygodniowym. Istnieje réwniez mozliwos¢ organizowania dodatko-
wych zaje¢ edukacyjnych z jezyka obcego nowozytnego lub zaje¢, dla ktérych nie zostata ustalona podstawa
programowa, lecz program nauczania tych zaje¢ zostat wigczony do szkolnego zestawu programéw naucza-
nia. Po zasiegnieciu opinii rady pedagogicznej i rady rodzicéw, dyrektor szkoty moze wprowadzi¢ dodatkowe
zajecia edukacyjne do szkolnego planu nauczania, w ktérych udziat uczniéw jest obowigzkowy.

Na jeszcze jeden czynnik organizacji pracy szkoty nalezy zwréci¢ uwage. Dyrektor szkoty ma prawo swo-
bodnie kreowac szkolne plany nauczania, czyli rozmieszczaé w cyklu nauczania godziny danego przedmiotu,
np. w gimnazjum w cyklu nauczania przeliczonym na tygodnie przeznaczono 14 godzin na nauke jezyka oj-
czystego. Optymalne podziaty moga wiec by¢ zréznicowane w poszczegdlnych oddziatach szkolnych (Jezow-
ski, 2012, s. 401-404).

Tabela 16. Potencjalny rozktad godzin zaje¢ z jezyka polskiego w gimnazjum

oddziat/klasa | 1l [l
A 4 5 5
B 5 4 5
C 5 5

Zrédto: A. Jezowski, Ekonomika oswiaty w zarzqdzaniu szkotg, Wolters Kluwer, Warszawa 2012, 5. 401

Na og6t nauka trwa 36-29 tygodni z tym, ze cze$¢ zajec z réznych powoddw nie jest realizowana. Poza tym
w klasie trzeciej gimnazjum, zwykle w ostatnim tygodniu kwietnia w danym roku szkolnym, odbywa sie egza-
min gimnazjalny. Zakfadajac, ze czas jest w szkole optymalnie wykorzystywany na nauke w kolejnych latach
poszczegdlne oddziaty beda miaty stosowng liczbe godzin zajec z jezyka polskiego (w liceum po zakonczeniu
zaje¢ w trzeciej klasie nie ma juz ich wiecej).

Tabela 17. Teoretyczna liczba godzin zaje¢ z jezyka polskiego w poszczegdlnych oddziatach

Godzin zajec* w . . . .
K ki (d " Razem zrealizowanych Godzin zaje¢ od konca
oddziat | 1roku | Nroku | MMroku nzu Kl (k otrzeciego | g44zin w catym cyklu przed kwietnia do korica roku
nauki nauki tygodnia W|et.n|a egzaminem szkolnego w lll klasie
= 29 tygodni
A 128 160 125 413 37
B 160 128 125 413 37
C 160 160 100 420 30

Zrédio: A. Jezowski, Ekonomika o$wiaty w zarzqdzaniu szkotq, Wolters Kluwer, Warszawa 2012, s. 402.

*nie uwzgledniono strat lekcji z przyczyn lezacych po stronie nauczyciela lub szkoty oraz organizacji roku szkolnego
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Tak wiec, uczen oddziatu C ma przed egzaminem potencjalnie 7 godzin lekgcji wiecej. Niby niewiele, ale
to ponad tydzien zaje¢ z jezyka polskiego w klasie Ill. W przedmiotach, ktére maja mniej godzin proporcje
ksztattuja sie w bardziej wyrazisty sposéb. Poza tym nalezy zwréci¢ uwage, ze w pierwszej klasie oddziaty Bi C
miaty 25% godzin zajec¢ z przedmiotu wiecej, niz oddziat A. Podobnie oddziaty A i C w klasie Il, a oddziaty Ai B
w klasie Ill. W tym ostatnim przypadku oddziat C moze mie¢ do dyspozycji zaledwie 63% czasu lekgji, jakim
dysponujg uczniowie oddziatéw A i B. Bez watpienia moze to miec istotne przetozenie na wyniki egzaminu
koncowego z poszczegdlnych partii materiatu przerabianych w kolejnych klasach. Rozktad czasu przeznaczo-
nego na realizacje materiatu programowego w tych trzech wariantach przedstawia wykres 21.

Z przeprowadzonych rozméw z uczestnikami seminariéw dla dyrektoréw oraz z analizy materiatu zawar-
tego w podrecznikach szkolnych wynika, ze z reguty tak nauczyciele jak i autorzy podrecznikédw przyjmuja
najprostszy podziat catosci materiatu programowego na trzy réwne czesci, czyli po 33,3% na kazdy rok nauki.
Prezentowany na wykresie rzeczywisty rozktad czasu pracy z uczniami jest zupetnie inny. Tak wiec nauczyciel
uczacy na przyktad w oddziatach A i C winien w zupetnie innym tempie roztozy¢ realizacje materiatu progra-
mowego. A przeciez nie utatwia mu tego przede wszystkim konstrukcja podrecznikéw szkolnych.

Rysunek 21. Rozktad czasu przeznaczonego na nauke jezyka polskiego w poszczegélnych oddziatach w funk-
¢ji kolejnych lat nauki

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

odci\ziai 0% 38.7% 0
oddziat B 8 7% 31,0% 0
oddziat C 8,1% 38,1%

Hklasal wklasall mklasalll

Zrédio: opracowano na podstawie: A. Jezowski, Ekonomika oswiaty w zarzqdzaniu szkotq, Wolters Kluwer, Warszawa 2012, s. 402

Tabela 18. Podstawowy ramowy plan nauczania w gimnazjum

Przedmiot Liczba godzin
Jezyk polski 450
Historia 190
Wiedza o spoteczenstwie 65
Jezyk obcy 450
Matematyka 385
Fizyka 130
Chemia 130
Biologia 130
Geografia 130
Plastyka 30
Muzyka 30
Zajecia techniczne 65
Informatyka 65
Wychowanie fizyczne 385
Edukacja dla bezpieczenstwa 30
Zajecia artystyczne 65
Godziny do dyspozycji wychowawcy klasy 95
Razem 2825

82



Dyrektor szkoty — koncepcje i wyzwania @

Tylko pobiezny rzut oka na liczbe i rozktad godzin, jakimi dysponuje dyrektor gimnazjum dla poszczegdl-
nych klas prowadzi do nastepujacych wnioskéw:

- W przewazajacej liczbie szkot nie uwzglednia sie czynnika czasu realizacji materiatu programowego.

- W klasie trzeciej winno by¢ jak najmniej zaje¢ z przedmiotow objetych zakresem egzaminu gimnazjalnego
i to zwtaszcza w drugim semestrze roku szkolnego. W ten sposéb czas pracy nauczyciela z uczniami moze
by¢ bardziej efektywnie wykorzystany.

Wieloletnie planowanie edukacyjne w cyklu nauczania sprzezone jest takze z przygotowywaniem

i wprowadzeniem przez dyrektora w zycie spotecznosci szkolnych szkolnego zestawu programéw naucza-

nia i zestawu podrecznikéw (USO, art. 22ab, ust. 4), a sg to bez watpienia czynnosci wspierajace szkolne,

a precyzyjniej: oddziatowe (klasowe), plany nauczania.

Postrzeganie przywotanych sytuacji nie tylko w kategoriach wykonywania przypisanych, czesto ucigzliwych
zadan, ale jako przygotowania sie do widzenia probleméw szkoty nie tyle w perspektywie cyklu edukacyjne-
go, co W ujeciu strategicznym moze by¢ przydatng szkotg w ksztattowaniu cech i postaw przywédczych.

3.4. Osiaganie celdw i realizacja zadan

Podobno stalismy sie ludzmi w momencie, gdy pierwszy z naszych antenatéw zadat banalne z pozoru py-
tanie: po co (jestesmy)?, w jakim celu (istniejemy)? i zaczat rozwazac inne, egzystencjalne w opinii filozoféow
dylematy. Komunikacja, takze w tych sprawach, mozliwa jest poprzez jezyk. Na naszej szerokosci geograficz-
nej i w naszej przestrzeni jezykowej Stowianie czasem bardzo skomplikowali swoja gramatyke, ale my, Polacy
poszlismy dalej i w deklinacji umiescilismy przypadek celownik, z pytaniami komu? czemu?, ktére moze eg-
zystencjalne w swej wymowie nie sg (bardziej podkreslaja przypisanie, ukierunkowanie), ale semantycznie
wyraznie uwypuklaja cel.

Ta cze$¢ prowadzonych przez nas rozwazan poswiecona jest problematyce celéw i zadan, jakie stoja przed
szkota. Pokazemy tutaj, ze cele i zadania szkoty to nie tylko kwestia leksyki, semantyki czy systemu prawnego.
To takze konsekwencja dorobku nauki w tym obszarze. Stad w pierwszej kolejnosci skupimy sie na pokazaniu,
jak mozna rozumie¢ pojecie celu i pojecie zadania, jak w $wietle nauki, zwtaszcza polskiej prakseologii, mozna
postrzegac te pojecia. Przyjete przez nas zatozenia stang sie podstawg do ukazania wspoétczesnych sposobdéw
myslenia o organizacjach i sposobach kierowania nimi. Nastepnie oméwimy cele i zadania w Swietle prawa.
Zamiast podsumowania prowadzonych tutaj rozwazan proponujemy Czytelnikowi analize wybranego stu-
dium przypadku.

Tytutem wprowadzenia do ponizszych rozwazan pragniemy podkredli¢, ze cele, jakie stoja przed szkota
petnig wielorakie funkcje. Poza dopetnianiem misji szkoty poprzez wyznaczanie kierunkéw jej pracy, poza re-
alizacja ustawowych dyrektyw i porzadkowaniem procedur statuujacych sama organizacje, petnig one takze
inne, nie zawsze uswiadamiane funkcje. Po pierwsze, dostarczaja wskazéwek i pozwalajg nadac jednolity kie-
runek dziataniom ludzi pracujacych w organizacji (szkole). Wytyczone cele pozwalaja wszystkim zrozumie¢,
dokad organizacja zmierza i dlaczego osiggniecie pewne docelowego stanu jest tak wazne. Po drugie, prakty-
ka ustalania celéw silnie oddziatuje na inne aspekty planowania. Skuteczne ustalanie celéw sprzyja dobremu
planowaniu, a ono z kolei utatwia ustalanie celéw w przysztosci. Po trzecie, cele moga by¢ Zrodtem motywac;i
dla pracownikéw organizacji. Konkretne cele, o umiarkowanym stopniu trudnosci, moga motywowac ludzi
do intensywnej pracy, zwtaszcza jesli osiagniecie celu moze zosta¢ nagrodzone. Po czwarte, cele to skuteczny
mechanizm oceny i kontroli. Oznacza to, ze przyszte wyniki bedzie mozna oceni¢ na podstawie stopnia osia-
gniecia wytyczonych dzi$ celéw (Griffin, 2004, s. 212-213).

Cel i zadanie - przyblizenie pojec i zwiqgzkow miedzy nimi

Szkota jako organizacja publiczna realizujgc swoje statutowe zadania w obszarze oswiaty, przyczynia sie do
osiggania stawianych przed nig celédw. Publiczny charakter szkoty pozwala jej tez pomagac w osigganiu celéw
pojedynczych jednostek z nig zwigzanych: ucznidw, ich rodzicéw, nauczycieli, a nawet panstwa*. Pojawia sie
zatem pytanie: czym jest 6w cel? Wraz z tak okreslonym pytaniem warto uwage skierowa¢ na pytania o to, ja-

3% Chot¢ panstwa, lub ich plenipotenci, nie zawsze swoje cele osiggaty uczciwie, stosujac ré6znej masci indoktrynacje.
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kie sg sposoby interpretacji pojecia celu w nauce i jak mozna osiggac cele, co sprzyja ich osigganiu, zwtaszcza
celéw, ktére sa wazne dla organizacji, w naszym przypadku - dla szkoty.

Cel jest jedna z podstawowych kategorii w rozwazaniach teleologicznych. Dotyczy on stanéw majacych
nastgpic¢ w przysztosci, co pozwala tym samym projektowa¢, planowac i okresla¢ kierunek pozadanych dzia-
tan. W najogélniejszym rozumieniu cel to punkt, do ktdrego jest skierowane jakie$ dziatanie.

Zdaniem Tadeusza Pszczotowskiego, ktéry poswiecit problematyce celu sporo swoich badan, kontynuujac
i rozwijajac studia Tadeusza Kotarbinskiego, ,celem nazywamy zamierzone zdarzenie - stan rzeczy albo zmia-
ne, ktére w przysztosci wywota swiadomie dziatajacy cztowiek” (1982b, s. 184-185).

T. Pszczotowski definiujac pojecie celu, uwypuklit kilka wtasciwosci sktadajacych sie na rozumienie celu.
| tak, wedtug Pszczotowskiego:

1. ,Cel maindywiduum, a tym indywiduum, ktére nas najbardziej interesuje, jest cztowiek (...),

2. Witasciwie to nie ma celu, a jest cztowiek, ktéry sobie wyobraza, tworzy w umysle wizje tego, co bedzie
w przysztosci, co on sam zrobi albo wespét z innymi,

3. Cel to zdarzenie, ktérego sprawca bedzie cztowiek, jezeli zrobi to, co ma zrobic. Jezeli nie zrealizuje wy-
obrazonego zdarzenia, jezeli bedzie tylko chciat, wybrukuje piekto swymi najlepszymi checiami. Od checi,
zamiarow do celu bedzie daleko,

4. Czy to byt cel czy tylko zamiar, dowiadujemy sie najpewniej ex post, cel wtedy staje sie wynikiem; dziatanie,
w ktorym cel przeksztatca sie w wynik, nazywamy skutecznym,

5. Jezeli méwimy, ze jaki$ zespdt ma cel, to nalezy rozumie¢ dystrybutywnie — kazdy z cztonkéw zespotu ma
taki sam cel. Jezeli nie taki sam, to bardzo podobny. Cel jest zazwyczaj czyms ztozonym, wobec tego kazdy
cztowiek ma inny ich kompleks, ale w nim przynajmniej jeden bedzie praktycznie taki sam jak cel innych
cztonkéw zespotu. Wtedy mamy w zespole zgodne cele; jezeli za$ jedne cele beda sprzeczne z drugimi,
wtedy na tej podstawie wyréznimy dwa walczace ze sobg podzespoty (...)" (Pszczotowski, 198243, s. 55-56).

T. Pszczotowski starat sie wykaza¢, ze tak okreslone jak wyzej wyrézniki celu nastreczaja wiele ktopotéw,
zwlaszcza wowczas, gdy podejmuje sie odpowiedz na pytanie o cele organizacji. Autor stwierdzit: ,Aby byto
konsekwentnym, nie powinno sie wiasciwie méwic o celach organizacji, tylko o celach indywidualnego czto-
wieka. T. Kotarbinski wolat pisa¢ o powodzeniu organizacji, tworca prakseologicznej teorii organizacji, Jan
Zieleniewski - o zadaniach. A jezeli juz padto stowo cel organizacji, to chodzito o jaki$ zespdt wykonujacy
proste czynnosci, np. ludzie porzadkuja trawniki przed domem. Celem tego [zorganizowanego] zespotu jest
uporzadkowanie trawnikéw i kazdy z uczestnikdbw ma czastkowy cel, sktadajacy sie na uporzadkowanie traw-
nikéw. Celem druzyny pitkarskiej jest wygranie spotkania i celem kazdego gracza jest wygrana, zgodnie z po-
dziatem funkcji obronczych i napastniczych. Ale w wiekszych organizacjach jest trudno podac taki wspélny cel
organizacji, ktory by podzielali wszyscy jej cztonkowie” (Pszczotowski, 1982a, s. 55-56)%.

Zwrd¢my uwage, ze w tych rozwazaniach obok celdw pojawiajg sie, przywotywane juz w tej ksigzce, zada-
nia. Nie mniej, zdaniem uczonego, z celami wigze sie integralnie ocena celowos$ciowa podejmowanych dzia-
tan, cho¢ autor nie doprecyzowuje, czy chodzi mu o ujecia czynnosciowe, czy zadaniowe. Jak wiemy, w zyciu
czesto pojawia sie pytanie domagajace sie celowosciowej oceny planowanego dziatania. Wedtug Pszczotow-
skiego ,Jezeli (...) uogdélnimy zagadnienie i zastanowimy sie nad elementami oceny i jej podstawami, to za-
zZwyczaj:

1. mamy okreslony cel,

2. proponujemy takie, a takie dziatanie,

3. stwierdzamy, ze to dziatanie prowadzi albo nie prowadzi do celuy,

4. te ocene celowosci albo niecelowosci proponowanego dziatania opieramy na jakims twierdzeniu prawdzi-
wym lub prawdopodobnym, stanowigcym dla danej oceny podstawe teoretyczna.

Propozycje uznalismy za niewtasciwg, tj. ocenilismy negatywnie celowos$¢ okreslonego postepowania ze
wzgledu na wiarygodna podstawe teoretyczng, Jezeli na ocenie negatywnej nie chcemy skonczy¢, formutujemy
pozytywna dyrektywe praktyczna: jezeli chcesz osiggnac cel, to wykonaj takie a takie dziatania” (tamze, s. 79).

% Nie jest wykluczone, ze w szkole takze - z uwagi na jej ztozono$¢ - ,firmowanie” réznych celéw przez poszczegdlnych czionkéw jej spoteczno-

$ci, moze oznaczac ktopoty z ich ujednolicaniem. Przyktadowo, czes¢ rodzicow chce, by uczniowie podczas lekcji mieli pod reka telefon komérkowy
z uwagi na potrzebe szybkiego z nimi kontaktu, czes¢ zas uwaza, ze jest to zupetnie zbedny gadzet, ktéry rozprasza uwage ich pociechy w czasie zajec
szkolnych. Jak wida¢ cele i motywacje obu tych grup sa sprzeczne i szkota musi umie¢ znalez¢ optymalne rozwiazanie.
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W tych rozwazaniach pojawia sie nowy termin: dziatanie¥. Zieleniewski (1969) owo dziatanie definiuje tak:
sokreslitem je jako zachowanie sie umysine i zmierzajqce do celu. (...) Zastepujemy w nim mianowicie przymiot-
nik umysine okresleniem dowolne (zachowanie sie). Wyraz umysine sugeruje bowiem, ze zachowujacy sie pod-
miot umyslit sobie, iz sie tak whasnie zachowa, a wiec, ze ma swiadomos¢ przyjetego celu zastosowanych srod-
koéw. (...) Natomiast wyrazenie zachowanie sie dowolne oznacza dla nas tylko, ze podmiot dziatajagcy ma mniej
lub bardziej wyrazne poczucie swobody wyboru swego zachowania sie, poczucie, Zze mozna sie zachowac tak
albo inaczej, ze gdyby chciat mégtby wybrac inny sposéb zachowania sie. Tak pojmowane dowolne zachowa-
nie sie to — oczywiscie — zgotfa co$ innego niz zachowanie sie jakiekolwiek” (Zieleniewski, 1969, s. 163-164).

Zatem z celem w zyciu cztowieka i organizacji mozemy takze wigza¢ owo dziatanie celowosciowe, czesto
ukryte w pytaniu: po co? Jednoczesnie dziatalnos¢ wiodaca do osiagniecia celu, do sukcesu to dziatalnosg,
w ktorej cztowiek na ogét dokfadnie zdaje sobie sprawe z celu swego wysitku. Jezeli cel jest daleki, to nie za-
wsze da sie go osiggnac droga bezposrednia. Zjawiajg sie wiec, jak pokazuje Pszczotowski (1982a), cele blizsze
i dalsze, prowadzace do celu ostatecznego, ktére trzeba niekiedy po drodze zrealizowa¢. Czesto zresztyg owe
cele nie sg az tak odlegte. Okazuje sig, ze czasem nawet bliskiego celu nie mozna osiggnac wprost, najprostsza
droga, i wypada stosowa¢ droge okrezng (tamze, s. 25). Stad, aby konczy¢ szkote najpierw trzeba otrzymac
promocje do klasy drugiej a potem trzeciej, cho¢, w wyjatkowych przypadkach, mozliwe sg przeciez krotsze
rozwigzania.

Innej kategoryzacji celéw sprzyja uswiadomienie sobie, ze sg czynnosci, ktére majag cel zewnetrzny, i ta-
kie, ktdre takiego celu nie maja. ,Cztowiek, ktéry dziata z celem zewnetrznym, wie, co chce osiggnaé, i po to
wiasnie dziata. Nie robi czegos ot tak sobie, byle czyms sie zaja¢ albo tylko dla przyjemnosci, jaka wiaze sie
z wykonywaniem tych czynnosci. Czasami jednak bywa inaczej. Oto mtodzi ludzie wt6cza sie bezmysinie po
ulicach (...). Czy czynnosci, jakie wykonuja (...), maja jaki$ cel? Ot6z, wbrew pozorom maja, ale cel ten nie lezy
poza czynnoscig lecz w niej samej, jest wewnetrznym celem rozpatrywanego dziatania (spacer, przejazdzka
rowerem, kapiel w rzece, budowanie zamkoéw z piasku itd.)” (Pszczotowski, 1982b, s. 11). Wydaje sie, ze zasad-
nym bytoby przywotaé w tym miejscu odwieczny juz dylemat: czy szkota ma uczy¢ czy nauczy¢? | ostatecznie,
co ten czasownik, raz w trybie niedokonanym, a drugi w trybie dokonanym, dla kazdego z nas oznacza.

Przy budowaniu celéw mozemy mie¢ do czynienia z celami gtéwnymi (zapisanymi w jakims strategicznym
dokumencie) i z celami ubocznymi, ktére majg wymiar krétkoterminowy, moze nawet dorazny. Zwré¢my za-
tem uwage na to, ze cel gtéwny mozna okresli¢ jako antycypowany stan rzeczy na tyle wazny dla dziatajacego,
ze dla samego celu jest on gotéw podjac dziatanie. Zas cel uboczny to stan rzeczy uwazany réwniez za pozada-
ny i do ktérego takze dazy w podjetym dziataniu, lecz nie tak wazny, by byt on gotéw podja¢ dziatanie dla nie-
go samego. Bywa jednak i tak, ze szereg celow ,koricowych” (ze wzgledu na rozpatrywany przedziat dziatania
i oceny) ma charakter celéw nie tylko ,wspotrzednych’, ale i réwnorzednych: a kazdy z nich moze odpowiada¢
definicji celu gtéwnego (Zieleniewski, 1969, s. 182). Jezeli celem szkoty sg jak najlepsze wyniki egzaminacyj-
ne jej ucznidw, to czy ich udziat (z sukcesem) w toku nauki w konkursach lub olimpiadach przedmiotowych
przybliza do tego celu gtéwnego? Cho¢ dla niektérych uczniéw sukces w olimpiadzie, podnoszacy szanse
w procesie rekrutacji na studia, moze by¢ celem samym w sobie. W dziataniach tego rodzaju przedmiotem
zainteresowan jest takze skutecznos¢ celdw, 6w sukces réznie przeciez mierzony. Poszukuje sie wiec kwinte-
sencji skutecznosci, doradzajac dobieranie tylko takich srodkéw, ktdre rzeczywiscie prowadza do celu, czyli
sprzyjaja skutecznosci (Pszczotowski, 1982b, s. 16). Wszak cel w pewien sposdb z géry okresla srodki dziatania.
Powinny one jednak zawsze odpowiada¢ jego wymiarom (tamze, s. 27).

Zadania dyrektora szkoty oméwilismy szerzej w rozdziale 1.4. Teraz spréobujemy to, co wéwczas zawarlismy
w tresci powigzac z tym, co wyzej, ale zanim do tego przejdziemy, zauwazmy, ze Tadeusz Kotarbinski pro-
ponowana tu rzecz ujmowat nastepujaco: ,Wyliczywszy np. gtéwne wzgledy pod ktérymi mozna rozrézniac
zadania, mianowicie cele zadan, rodzaje prac zadawanych, przedmioty (rzeczy i ludzi), ktérymi trzeba bedzie

37 UFP, art. 2.: llekro¢ w ustawie jest mowa o uktadzie zadaniowym — rozumie sie przez to zestawienie odpowiednio wydatkdw budzetu paristwa lub kosztéw
jednostki sektora finanséw publicznych sporzqdzone wedtug funkcji paristwa, oznaczajqcych poszczegdlne obszary dziatar panstwa, oraz:

a) zadan budzetowych grupujacych wydatki wedtug celow,

b) podzadar budzetowych grupujqcych dziatania umoZliwiajqce realizacje celéw zadania, w ramach ktérego podzadania te zostaty wyodrebnione — wraz
z opisem celéw tych zadan i podzadan, a takze z bazowymi i docelowymi miernikami stopnia realizacji celéw dziatalnosci panstwa, oznaczajacymi
wartosciowe, ilosciowe lub opisowe okreslenie bazowego i docelowego poziomu efektéw z poniesionych naktadow.

A wiec w ukfadzie funkcjonalnym w ustawie o finansach publicznych zadania (budzetowe) dziela sie na podzadania, te zas na dziatania. Tym samym
wchodza w instytucje zadan, wraz nimi (i podzadaniami) uczestniczac w osigganiu przez organizacje celdw, wynikajacych przeciez z jej misji i wizji.
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sie zajmowa¢, wreszcie taka lub inng lokalizacje prac w przestrzeni podkresla koniecznos$¢ wyboru wiasciwej
hierarchii podziatéw zadan, przy ustawianiu zakresdw i operacji kierownictwa” (tamze, s. 432).

Przywofany cytat pokazuje, ze T. Kotarbinski bardziej widziat cele zadan, niz zadania realizowane, aby osia-
gnacjakies cele. Sprawa nie jest btaha, gdyz nie zawsze i nie w kazdym wspdtczesnym rozwigzaniu uwypuklane
jest takie powigzanie. Wydaje sie, ze czym innym, w wymiarze semantycznym, ale i realnym, jest realizowanie
zadan dla osiagniecia przyjetych celéw, a nieco inaczej mozna rozumie¢ cele zawarte w istocie podejmowa-
nych zadan, pozwalajace zrozumiec ich sens i wewnetrzna logike.

Zieleniewski powiada zas, ze szczegdlnym przypadkiem celu jest zadanie, jest to — w jego terminologii -
cel zaakceptowany ze swiadomoscia, zostat ustalony przez kogo innego (zadany) - por. (Zieleniewski, 1967,
s. 211). W tej definicji ekwilibrystyka leksykalna zaciera jednak sam przekaz. Warto przeczyta¢ jego dyskusje,
ktéra relacjonuje inne ujecia zagadnienia. Autor pisze, ze ,inaczej zadanie w odréznieniu od celu rozumie T.
Woijcik, wedtug ktérego (...) zadaniem dziatajacego jest wytwor, a celem — uzytkownik wytworu” (Wéjcik, 1963,
s. 28). W jezyku mniej rygorystycznym (...) powiedzielibysmy, Zze zadaniem danego dziatania jest jego bezpo-
sredni rezultat (dzieto), a celem to, czemu ten rezultat ma stuzy¢. Nieco podobne zréznicowanie prezentowat
M. Mazur:,Zadaniem urzadzenia jest przeprowadzenie wymaganego procesu. Celem za$ jest zamierzony wy-
nik tego procesu” (Mazur, 1961, s. 139). Zieleniewski pisze, ze nie chciatby zrezygnowac z rozrézniania celéw
spontanicznie przyjetych i celéw zadanych i juz od wielu lat terminem zadanie wyrdzniat cele zadane z zewngtrz
(Zieleniewski, 1969, s. 180).

Autorzy przywotywanej tu wielokrotnie ksiazki Kierowanie, pisza, ze ,cele organizacji wyznaczaja jej gtdwny
kierunek. Méwiac o celach bedziemy uwzgledniac jej role, misje i zadania (...), jednakze w literaturze przed-
miotu wystepuje ich naktadanie sie i pewne rozbieznosci w ich stosowaniu. Na przyktad wielu autoréw i kie-
rownikdéw uzywa pojec cele i zadania zamiennie. Wazniejsze jest wiec zrozumienie idei lezacych u podtoza
tych termindw niz precyzyjne ich rozréznianie (Stoner, Wankel, 1994, s. 96). To istotne zastrzezenie, ktére dla
naszych rozwazan bedziemy tu konsekwentnie przywotywac.

Cele i zadania szkoty w Swietle prawa

W analizie celéw i zadan szkoty bedziemy wierni ujeciu zawartemu w art. 60 ustawy o systemie oswiaty, iz
»Statut szkoty lub placéwki publicznej powinien okresla¢ w szczegdlnosci nazwe i typ szkoty lub placéwki oraz
ich cele i zadania” (USQ, art. 60, ust. 1 pkt 1). Gdyby ustawodawca chciat, tropem Kotarbinskiego, sygnalizowa¢
cele zadan, to zapewne tak by to ujat, ale w ustawie mamy cele i zadania w takiej wiasnie kolejnosci. Sa to wiec
bez watpienia cele szkoty i zadania, ktérych realizacja te cele pozwala osiagna¢.

Konstytucja Rzeczypospolitej w art. 70, cho¢ nie wprost, deklaruje nastepujace, dajace sie zidentyfikowag,
cele zorganizowania catego systemu oswiaty, a w szczegdlnosci szkét i placéwek oswiatowych, w tym zapew-
nienie:

1) bezptatnej nauki w szkotach publicznych,
2) kazdemu Polakowi prawa do nauki,
3) nadzoru pedagogicznego nad szkotami i zakladami wychowawczymi,
4) obywatelom i instytucjom prawa zaktadania szkét podstawowych, ponadpodstawowych i wyzszych oraz
zaktadéw wychowawczych,
obywatelom powszechnego i réwnego dostep do wyksztatcenia,
realizacji obowigzku nauki do 18. roku zycia,
rodzicom wolno$¢ wyboru dla ich dzieci szkét innych niz publiczne,
sposobu wykonywania obowigzku szkolnego,
systemy indywidualnej pomocy finansowej i organizacyjnej dla uczniéw i studentéw,
udziatu wiadz publicznych w finansowaniu szkét niepublicznych.

5
6
7
8
9
10

—_— e D = =

Cele sa tu dos¢ zasadnicze, a zadania, jakie musza by¢ zrealizowane, by je osiggaé/osiagnac sa rozpisane
w kilkuset aktach prawa powszechnie obowigzujgcego. Wydaje sie tez, ze kluczowym dla zidentyfikowania
bardziej szczegétowych celéw funkcjonowania oswiaty i, w szczegdlnym ujeciu szkoty/placéwki, jest analiza
preambuty do ustawy o systemie oswiaty. Mozna wiec z niej wyprowadzi¢ nastepujace cele:
1) zapewnienie catemu spoteczenstwu udziatu w dobru wspdlnym, jakim jest oswiata,
2) zorganizowanie nauczania i wychowania przy spetnianiu warunkéw
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a) respektowania chrzescijaniskiego systemu wartosci i
b) przyjeciu za podstawe uniwersalnych zasad etyki,
3) ksztatceniu i wychowaniu mtodziezy tak, by stuzyty
a) rozwijaniu poczucia odpowiedzialnosci,
b) mitosci ojczyzny,
¢) poszanowania dla polskiego dziedzictwa kulturowego, przy jednoczesnym
d) otwarciu sie na wartosci kultur Europy i $wiata
e) zapewnienie kazdemu uczniowi warunkéw niezbednych do jego rozwoju,
4) przygotowanie ucznia do wypetniania obowigzkéw rodzinnych i obywatelskich w oparciu o zasady solidar-
nosci, demokracji, tolerancji, sprawiedliwosci i wolnosci.

Panstwo, aby zapewni¢ sobie biezaca kontrole (monitoring) osiggania wymienionych celéw, organizuje
nadzér pedagogiczny nad publicznymi i niepublicznymi szkotami i placéwkami oraz placéwkami doskonale-
nia nauczycieli w celu realizacji zadan, o ktérych mowa w art. 5 ust. 73 (0SO).

Poniewaz zadania adresowane wprost do dyrektora zostaty juz pokrotce oméwione, skupimy sie w tym
miejscu na zadaniach adresowanych do jednostek stanowigcych pomost miedzy panstwem, a szkotami/pla-
cowkami oswiatowymi — do organdw je prowadzacych i finansujacych, w znakomitej wiekszosci do jedno-
stek samorzadu terytorialnego (cho¢ nie tylko). Ustawa kategorycznie i dyrektywnie stanowi, ze ,zapewnienie
ksztatcenia, wychowania i opieki, w tym profilaktyki spotecznej, jest zadaniem oswiatowym:

1) gmin — w przedszkolach oraz szkotach, o ktérych mowa w art. 5 ust. 5;
2) powiatow — w szkotach i placéwkach, o ktérych mowa w art. 5 ust. 5a;
3) samorzadéw wojewoddztw — w szkotach, placéwkach, zaktadach ksztatcenia i placéwkach doskonalenia

nauczycieli oraz kolegiach pracownikéw stuzb spotecznych, o ktérych mowa w art. 5 ust. 6.

Ale zadaniem o$wiatowym gminy jest takze zapewnienie dodatkowej, bezptatnej nauki jezyka polskiego,
o ktérej mowa w art. 94a ust. 4*". W tak ujetym przepisie zadaniem oswiatowym nie jest prowadzenie szkot
i placowek oswiatowych, a zapewnienie ksztatcenia, wychowania i opieki, w tym profilaktyki spotecznej, co
mozliwe jest w naszej kulturze wtasnie w szkotach i placéwkach, cho¢ - z uwagi na gwarantowana w Konstytu-
¢ji RP ré6znos¢ podmiotdw — tak w szkotach/placéwkach publicznych jak i niepublicznych. Sa to te same zada-
nia, realizowane na zlecenie tych samych podmiotéw (jst lub paristwo), za takie same pienigdze, cho¢ zapew-
ne w odmienne sposoby, co zaspokaja np. rézne cele stawiane szkotom przez rodzicéw uczniéw. Nie nalezy tej
dyspozycji myli¢ z trescig odpowiednich ustepow art. 5 USO%, iz zaktadanie i prowadzenie publicznych szkot
i placéwek oswiatowych nalezy odpowiednio do zadan wtasnych odpowiednich pozioméw samorzadu lokal-
nego i regionalnego oraz odpowiednich ministréow. Tak zatozone szkoty, podkresimy to wyraznie: publiczne,
moga by¢ dopiero wypetnione trescig zapewnienia ksztatcenia, wychowania i opieki, w tym profilaktyki spo-
tecznej. Sa to wiec zadania pozwalajgce osiggac cele zapisane w Konstytucji RP i ustawie, przypisane przeciez
organom prowadzacym, ale niemozliwe do zrealizowania, bez kategorycznego udziatu w tym owych szkét/
placéwek. Swiadomos¢, ze powotano nas jako szkote do istnienia przede wszystkim dla realizacji tych zadan
i osiggania ogoélnonarodowych celéw, winna stanowi¢ fundament samoswiadomosci szkoty*'.

Tak jak zadania zwigzane z zapewnieniem ksztatcenia, wychowania i opieki, mimo ze przypisane organom
prowadzacym tak naprawde realizowane s przez szkoty do tego powotane, tak i nastepne, przywotane nizej,
sg obcigzone podobnym imperatywem - formalnie, to zadanie gminy, powiatu czy stowarzyszenia, ale de

38 USO, art. 5 ust. 7. Organ prowadzacy szkote lub placéwke odpowiada za jej dziatalnos¢. Do zadan organu prowadzacego szkote lub placdwke nalezy

w szczegdlnosci:

1) zapewnienie warunkdéw dziatania szkoty lub placéwki, w tym bezpiecznych i higienicznych warunkéw nauki, wychowania i opieki;

2) wykonywanie remontéw obiektéw szkolnych oraz zadan inwestycyjnych w tym zakresie;

3) zapewnienie obstugi administracyjnej, finansowej, w tym w zakresie wykonywania czynnosci, o ktérych mowa w art. 4 ust. 3 pkt 2-6 ustawy z dnia
29 wrzesnia 1994 r. o rachunkowosci (Dz.U. z 2002 r. nr 76, poz. 694, ze zm.), i organizacyjnej szkoty lub placéwki;

4) wyposazenie szkoty lub placéwkiw pomoce dydaktycznei sprzet niezbedny do petnejrealizacji programéw nauczania, programéw wychowawczych,
przeprowadzania sprawdzianéw i egzamindw oraz wykonywania innych zadan statutowych.

3% USO, art. 5a

4 USO, art. 5 ust. 5-5e

4 GMINA w art. 7 wymienia dwadziescia zadan wtasnych, ktérych realizacja pozwala na zaspokajanie zbiorowych potrzeb wspélnoty. Zadania te

realizuja rézne podmioty - publiczne i niepubliczne, w tym non profit, a wojt i rada gminy zarzadzaja catoscia, administruja nia, korzystajac ze struktur

administracji publicznej, cho¢ wéjt takze ,kieruje biezagcymi sprawami gminy oraz reprezentuje jg na zewnatrz” (art. 31).
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facto realizuje je w szkole jej dyrektor.,Do zadan organu prowadzgcego szkote lub placéwke nalezy w szcze-

go6lnosci*

1) zapewnienie warunkéw dziatania szkoty lub placéwki, w tym bezpiecznych i higienicznych warunkéw na-
uki, wychowania i opieki,

2) wykonywanie remontéw obiektéw szkolnych oraz zadan inwestycyjnych w tym zakresie,

3) zapewnienie obstugi administracyjnej, finansowej, w tym w zakresie wykonywania czynnosci, o ktérych
mowa w art. 4 ust. 3 pkt 2-6 ustawy z dnia 29 wrzesnia 1994 r. o rachunkowosci®, i organizacyjnej szkoty lub
placowki,

4) wyposazenie szkoty lub placéwki w pomoce dydaktyczne i sprzet niezbedny do petnej realizacji progra-
moOw nauczania, programéw wychowawczych, przeprowadzania sprawdzianéw i egzamindéw oraz wyko-
nywania innych zadan statutowych”.

Wymienione zadania maja wspomnianego juz adresata, tylko Zze to na dyrektorze szkoty/placéwki spoczy-
wa domniemany obowigzek upominania sie o zrealizowanie poszczegélnych dziatan, przekazanie srodkéw
na niezbedne zakupy lub ustugi, zapewnienie stosownego wyposazenia lub zorganizowanie odpowiedniej
procedury. Czyli zadanie nie moje, zdaniem dyrektora, ale nie wolno mu o nim zapominac.

W celu wykonywania wyzej wymienionych zadan organy prowadzace szkoty i placéwki moga tworzy¢ jed-
nostki obstugi ekonomiczno-administracyjnej szkét i placéwek lub organizowac wspdlng obstuge administra-
cyjna, finansowa i organizacyjng prowadzonych szkét i placéwek. Tym razem mamy do czynienia z upowaznie-
niem, ktére dopuszcza odstepstwo od ustawy o rachunkowosci i dozwala na inng, niz podstawowa, obstuge
finansowa. Niby rzecz funkcjonujaca poza dyrektorem, ale w sytuacji przyjecia jednego z tych rozwigzan, kwe-
stia organizacji pracy szkoty i odpowiedzialnosci ustawowej dyrektora z tytutu realizacji planu finansowego
musi by¢ inaczej rozwigzana. Naktada to na niego inne, przeorganizowane dziatania i procedury.

O tym, ze w szkole/placéwece realizuje sie réznie rozumiane przez ustawodawce zadania oswiatowe po-
twierdza inny przepis USO*: ,srodki niezbedne na realizacje zadan oswiatowych, w tym na wynagrodzenia
nauczycieli oraz utrzymanie szkét i placéwek, zagwarantowane sa w dochodach jednostek samorzadu teryto-
rialnego”. Przepis ten ma wiele konsekwencji. Pierwsza z nich jest to, ze wyptacanie wynagrodzen nauczycie-
lom jest zadaniem, cho¢ nie bardzo wiadomo, komu przypisanym, domyslnie — organowi prowadzacemu (lub
w przypadku szkét niesamorzadowych - organowi dotujgcemu), bo to on dysponuje dochodami jednostki
samorzadu terytorialnego. Dochody jednostki samorzadu terytorialnego sa pojeciem bardzo ogélnym, dlate-
go trudno precyzyjnie wskaza¢ zrodto srodkéw przeznaczonych na wynagradzanie nauczycieli. Dodajmy, ze
w obszarze finansowania ustugi oswiatowej to najbardziej kosztochtonny wydatek.

Kolejne zadanie, formalnie przypisane organowi prowadzacemu, moze by¢ dla dyrektora szkoty Zrédtem
dodatkowych zadan, a jako$¢ ich wykonania moze w przysztosci rzutowac na wiele spraw i praw zwigzanych
z funkcjonowaniem‘jego’ szkoty.,Organ wykonawczy jednostki samorzadu terytorialnego, w terminie do dnia
31 pazdziernika, przedstawia organowi stanowigcemu jednostki samorzadu terytorialnego informacje o sta-
nie realizacji zadan oswiatowych tej jednostki za poprzedni rok szkolny, w tym o wynikach sprawdzianu i eg-
zamindw?®, (...) w szkofach tych typow, ktérych prowadzenie nalezy do zadan wtasnych jednostki samorzadu
terytorialnego”. Informacjom tym poswiecono w ostatnim czasie wiele uwagi, ale warto mie¢ swiadomos¢, ze
zrédtem wspomnianej informacji sy dane przekazane przez dyrektoréw szkét. Od ich doswiadczenia, madro-
$ci, ‘wyczucia, empatii i wielu innych jeszcze czynnikéw zalezy czesto jakos¢ i zawarto$¢ owego dokumentu.
Odnosimy wrazenie, ze dyrektorzy polskich szkét maja tego swiadomosé¢, ale warto sprawe w tym miejscu
uwypukli¢ (Informacje oswiatowe, 2012).

Ostatnim z omawianych tu zadan przypisanych tym razem bezposrednio dyrektorowi szkoty*® jest orga-
nizowanie przez publiczne przedszkola, szkoty podstawowe i gimnazja nauki religii na zyczenie rodzicéw,
a przez publiczne szkoty ponadgimnazjalne na zyczenie badz rodzicéw, badz samych uczniéw. Wspominamy
o tym nie dla uwypuklenia szczegdlnosci tego zadania, ale by uswiadomi¢, ze bez organizacyjnego i finanso-
wego wsparcia organu prowadzacego dyrektor szkoty nie jest w stanie wywigzac sie z tego zadania.

42 USO, art. 5 ust. 7 zdanie drugie

4 Dz.U.z2002r.nr 76, poz. 694, ze zm.
44 USO:art.5ust. 3

4 USO:art.5ust. 5

4% USO:art. 12 ust. 1
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Studium przypadku zamiast pointy

Osiaganie wytyczonych na bazie misji szkoty celéw to realizacja zadan przypisanych do tych celéw. Z ana-
lizy statutéw zamieszczonych na internetowych stronach szkét i placdéwek mozna wywnioskowa¢, ze rozu-
mienie tych zaleznosci, posiadanie w tym zakresie kompetencji i umiejetnosci zespotéw nauczycielskich pod
kierunkiem dyrektoréw szkét, przy wsparciu rodzicdw i ucznidéw, nie nalezy do najmocniejszych stron orga-
nizacji i funkcjonowania polskich szkét. Skoro wiec na wejsciu pojawia sie problem, to trudno prognozowac
racjonalne realizowanie w praktyce szkolnej zadan oswiatowych wynikajacych chocby tylko z ustawy o sys-
temie oswiaty. Trudno tez zaktada¢, ze wszystkie wytyczone w szkole cele beda wypetnione odpowiednimi
zadaniami pomagajacymi, a nawet umozliwiajgcymi ich osiggniecie. Skupmy sie wiec jeszcze na chwile na
studium konkretnego przypadku.

Zacytowany fragment statutu szkoty prezentuje tylko jeden cel — z zakresu ksztatcenia. Cel moze nie jest
zbyt konkretny, ale w potaczeniu z kwantytawnymi wskaznikami zadan do niego przypisanych prezentuje
sie bardzo konkretnie. Kazde z trzech przytoczonych z §12 zadarn ma swdéj miernik (EWD, wyniki uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz udziat w zyciu kulturalnym spotecznosci lokalnej) oraz wskaznik
(wynik egzaminacyjny i edukacyjna wartos¢ dodana, oczekiwany wzrost ocen uczniéw ze SPE oraz minimal-
na oczekiwana ilo$¢ udziatu w wydarzeniach tzw. kultury wyzszej). Tak opisane zadania sg rozliczalne, ale tez
umozliwiajg ich korekty w przysztosci. Zwréémy uwage, ze statut zawiera przepisy otwierajgce go na nowe
sytuacje, wyzwania i umozliwiajgce w przysztosci korekty wskaznikdw przyjetych do konkretnych miernikéw.
Takie powiazania i rozwigzania dowodza zrozumienia jednego z wazniejszych dla menedzera i lidera obsza-
réw mocno rzutujacych na przysztosc szkoty.

ROZDZIAL 2: Cele i zadania gimnazjum
(fragmenty)

§12. Poza wymienionymi w przepisach prawa powszechnie obowiqzujgcego celami Gimnazjum stara sie osiggac
takze wymienione nizej cele:

1. Ksztafci¢ uczniéw w zakresie podstaw programowych dla jak najskuteczniejszego przyswajania wiedzy, umie-
jetnosci jej wykorzystania w zyciu codziennym oraz formowania u uczniéw postaw jej uzupetniania przez cate Zycie
i efektywnego wykorzystania w codziennym dziataniu (...).

§13. Cele wymienione w §12 spotecznosc¢ szkoty osigga miedzy innymi realizujqc zadania:

1. W zakresie ksztatcenia:

1) Praca z uczniami na takim poziomie, by na zakonriczenie cyklu edukacyjnego absolwenci kazdego rocznika osig-
gali przecietne wyniki edukacyjne z kazdego egzaminu na poziomie co najmniej 105% potencjatu krajowego i przy
EWD na poziomie co najmniej +0,5;

2) Organizowanie w kazdym roku szkolnym odpowiedniej liczby zespotéw dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, aby w wyniku pracy w nich po kazdym semestrze uczniowie uzyskiwali wyniki mierzone w skali szkolnej
co najmniej o 0,5 oceny wyzsze;

3) Organizowanie w kazdym cyklu edukacyjnym co najmniej jednego wspdlnego dla oddziatu klasowego pobytu
w teatrze, operze (teatrze muzycznym) i muzeum (...).

§14. Poza celami wymienionymi w §12 i zadaniami wymienionymi w §13 Szkota w planie pracy na kazdy rok szkol-
ny, w ramach dostepnych srodkéw, moze przyjqc dodatkowe cele i realizujqce je zadania, dbajqc o to by sformutowane
i realizowane byty w sposob efektywny, okreslajgc mierniki i wskazniki ich wykonania.

§15. Szczegotowe programy, formy i zasady realizacji zadan Szkoty okreslajq instrukcje ustalane przez Dyrektora
Szkoty, po zasiegnieciu opinii Rady Pedagogicznej, Samorzqdu Uczniowskiego i Rady Rodzicéw.

3.5. Wymiennos¢ i koherentnos¢ rol

Aby spojrze¢ z dystansu na zaprezentowane przez nas poglady na role dyrektora, ktére przychodzi mu
realizowac w szkole, ich wzajemne przenikanie sig, a czasem i wykluczanie, warto zacza¢ od niby niezwigzanej
z omawiang problematyka anegdoty. Dyrektor jednej z zasadniczych szkét zawodowych ksztatcgcych kamie-
niarzy-brukarzy, inzynier kamieniarstwa, odbyt odpowiednie szkolenia w celu uzyskania kwalifikacji nauczy-
cielskich. Mimo iz miejsce w szkole miat, a nawet objat w niej stanowisko kierownicze, to uzasadniat to mniej
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wiecej tak: ,Kiedys$ najbardziej pogardzanymi zawodami byt brukarz (jak sie nie bedziesz uczyt, ulice bedziesz
brukowat!) i nauczyciel (obys cudze dzieci uczyt!). Poniewaz wykonuje oba te zawody jednoczes$nie, chciatem jak
najlepiej je zrozumiec” To dos¢ szczegdlna refleksja nad profesjonalizmem, zawodowstwem, perfekcyjnoscia.
Ciekawi jestesmy, jak wielu dyrektoréw rozwaza swojg pozycje w szkole w kontekscie wszystkich funkgcji i rol
zawodowych.

Zanim wrécimy do spraw polskich warto rzuci¢ kilka spojrzei na to, co w innych krajach. Jacek Pyzalski
pisze: ,Tucker i in. (2012) wskazuja, ze odpowiedzialno$¢ dyrektora szkoty za efekty jej funkcjonowania (naj-
czesdciej rozumiane wtasnie jako wyniki uczniéw w nauce) nabrata podczas ostatnich dwoch dekad w Sta-
nach Zjednoczonych (cho¢ w ostatniej dekadzie w Europie takze) szczeg6lnego znaczenia. Sytuacja taka jest
efektem oczekiwan spotecznych w tym zakresie, ale takze paradygmatu skutecznosci i efektywnosci, ktéry
wkroczyt takze w sfere edukacji. Oczywiscie podejscie takie jest bardzo ograniczone i bywa na gruncie peda-
gogiki krytykowane jako redukcjonistyczne - jednak jest ono coraz czesciej obecne w Stanach Zjednoczonych
i krajach Unii Europejskich” (Pyzalski, 2014, s. 12). Pamietac jednak trzeba, ze czym innym sa postulaty badaczy,
wynikajace z obserwacji rzeczywistosci, czym innym konkretne kompetencje i uprawnienia dyrektoréw szkét,
a jeszcze czym innym praktyka i stosowanie w codziennej pracy owych wytycznych.

Dyrektor szkoty w Stanach Zjednoczonych to principal, ale takze: head teacher (co czesto wynika z lokalnych
statutéw i rozwigzan systemowych), zajmuje sie przede wszystkim organizacja procesu dydaktycznego, rozu-
mianego jako ksztatcenie, wychowanie i opieka. Natomiast sprawami kadrowymi (zatrudnianiem nauczycieli
i nie tylko), organizacjg dowozu ucznidw, sprawami materialnymi i finansowymi szkét w dystrykcie zajmuje sie
superintendent. W tej sytuacji odpowiedzialnos¢ amerykanskiego dyrektora za efekty pracy rozumianej jako
wyniki pracy uczniéw wydaje sie ze wszech miar zasadna i logiczna. Polski dyrektor tez ma w tym zakresie
swoje zobowigzania, z czego jest rozliczany chociazby podczas ewaluacji zewnetrzne;j.

W Europie wystepuja zasadnicze réznice zaréwno w zakresie przyczyn wprowadzania autonomii?’ szkét, jak
i czasu jej wdrazania. Trudno zatem sie dziwi¢, ze w roku 2011 dziedziny, w zakresie ktérych szkoty posiadaja
samodzielnos¢, takze zasadniczo sie r6znig. Ze szczeg6towej analizy informacji na temat wolnosci decyzyjnej
przyznawanej szkotom w ramach zarzadzania zasobami ludzkimi i finansowymi wynika, ze w niektérych pan-
stwach jest ona szersza niz w innych oraz ze istniejg obszary dziatalnosci, w ktérych przyznaje sie jg chetniej
niz w innych. W 11 krajach UE*® szkotom przyznaje sie duzy zakres swobody w obu tych dziedzinach. Podob-
na sytuacja panuje na Wegrzech i w Polsce, ale w panstwach tych wiele decyzji musi by¢ zaakceptowanych
przez wtadze wyzszego szczebla lub podjetych zgodnie z przyjetymi wytycznymi. W Danii, Holandii i Finlandii
sytuacja jest bardziej zr6znicowana, poniewaz to odpowiednie wtadze decyduja o tym, czy dawac szkotom
uprawnienia w zakresie wszystkich obszaréw zarzadzania (Holandia) czy tylko w niektérych dziedzinach (Da-
nia i Finlandia).

W mniejszosci sg panstwa, w ktorych szkoty maja bardzo niewielka samodzielnos¢ w zakresie finansow
i zasobow ludzkich. Jest tak przede wszystkim w Niemczech, Grecji*, Francji (ISCED 1), Luksemburgu (ISCED
1) i na Malcie. Na Cyprze i w Turcji szkoty nie maja petnej dowolnosci w uczestnictwie w zarzadzaniu ze strony
nauczycieli i personelu administracyjnego, jak réwniez rodzicow, ucznidw i spotecznosci lokalnej choc¢by po-
przez rady szkolne, rady uczniowskie i zgromadzenia nauczycieli (Kluczowe dane, 2012, s. 49).

Jednoczesnie obowigzki zespotéw odpowiedzialnych za zarzadzanie placéwka sg rézne, od zwyktego za-
stepowania dyrektora podczas jego nieobecnosci oraz zarzadzania administracyjnego lub finansowego, po
koordynowanie okreslonych obszaréw nauczania i zarzadzanie okreslonymi zadaniami. Na przyktad w Portu-
galii rada szkoty sktada sie z przedstawicieli kadry nauczycielskiej i administracyjnej, rodzicéw, uczniéw, wiadz
lokalnych i spotecznosci lokalnych. Rada ta jest strategicznym organem zarzadzajagcym, odpowiedzialnym za
zatwierdzanie podstawowych zasad funkcjonowania szkoty, podejmowanie strategicznych decyzji i planowa-
nie, a takze za monitorowanie wdrazania swoich decyzji; jest takze uprawniona do wybierania i zwalniania
dyrektora szkoty, ktéry w zwigzku z tym odpowiada przed rada.

47 Termin autonomia uzywany w tekstach ttumaczen z dokumentéw i raportéw unijnych dotyczy bardziej, co wynika z kontekstu, wolnosci, samo-
dzielnosci lub samorzadnosci — w krajach europejskich autonomia szkét w rozumieniu powszechnym raczej nie ma konotacji podobnej do adekwatne-
go pojecia na przyktad w szkotach wyzszych.

4 Belgia, Republika Czeska, panstwa battyckie, Irlandia, Wtochy - zwlaszcza zarzadzanie finansami, Sfowenia, Stowacja, Szwecja - z wyjatkiem dofi-
nansowania ze zrédet prywatnych, Zjednoczone Krélestwo - Anglia, Walia i Irlandia Pétnocna.

4 Chot¢ przyjete w roku 2010 ustawodawstwo zapewnito placowkom petng swobode w zakresie wydatkéw operacyjnych.

920



Dyrektor szkoty — koncepcje i wyzwania @

Kilkanascie krajéw powotuje nieformalne grupy dorazne, ktére na pewien czas przejmujg okreslone za-
dania przywédcze. W wigkszosci tych krajéow ten nieformalny podziat obowigzkéw przywddczych uzupetnia
funkcje formalnych zespotéw kierujacych placéwka. W niektérych panstwach, w ramach projektéw pilota-
zowych, testowane sa nowe formy przywddztwa - przywdédztwo rozproszone (ang. distributed leadership)
w szkofach. W innych projekty pilotazowe prowadza do stopniowego wprowadzania srednich struktur za-
rzadzania, obecnie w duzych szkofach srednich, ale w przysztosci takze w szkotach podstawowych. Jednym
z celéw tych projektow jest wzmocnienie ksztatcenia i doskonalenia w zakresie przywodztwa. Dla przyktadu
w Austrii redystrybucja zadan pomiedzy formalne i nieformalne zespoty odpowiedzialne za zarzadzanie pla-
cowka jest takze obecnie testowana w ramach projektéw i bedzie omawiana w ramach planowanego nowego
kodeksu pracy dla nauczycieli (Kluczowe dane, 2012, s. 117).

Tak wiec podstawowe, rozwazane tu przez nas role polskiego dyrektora w obszarze zarzadzania, admini-
strowania czy menedzmentu prawie nie znajduja poréwnywalnych zadan, obowiazkéw, uprawnien czy kom-
petencji w szkotach amerykanskich czy wiekszosci krajéw europejskich. Trudno wiec znalez¢ stosowne bada-
nia, poréwnania czy analizy, ktére mogtyby stanowic tto, punkty odniesienia lub choéby tylko stwarzaty szanse
odniesien do systemu polskiego. Badacze staraja sie od czasu do czasu przypominac o wybranych elementach
pracy dyrektora. Rzeczywiscie w naszym kraju dyrektor szkoty petni szereg rol zarzadczych (administracyj-
nych*?), ktére nakfada na niego ustawa o systemie o$wiaty i inne przepisy, jak: kierowanie jednostka w obsza-
rze finanséw publicznych, kierowanie zaktadem pracy i pracg oséb zatrudnionych w szkole czy wydawanie
decyzji administracyjnych, ale najwyrazniej brak im w tym zakresie instrumentéw i narzedzi, by zagadnienie
poddac chocby pobieznej analizie (Pyzalski, 2014, s. 46 i in.).

Przeglad kompetencji dyrektoréw szkét w wybranych panstwach Unii Europejskiej (zob. tabela 19) jest tyl-
ko préba zaprezentowania za raportem Unii Europejskiej niektérych obszaréw zarzadzania szkota. Pamietaé
przy tym trzeba, ze wiele krajow traktuje rzecz jako dynamiczng, prawo jest zmieniane i kompetencje ewolu-
uja, stad dzisiejszy obraz moze nieco odbiegac od zaprezentowanego.

Juz tylko to zestawienie obejmujace tzw. panstwa Starej Unii dowodzi, ze mimo usilnych zabiegéw, or-
ganizacja o$wiaty i szkét w kazdym panistwie byta i jest inna - to kwestia nie tylko miejscowych potrzeb, ale
tez tradycji wytworzonych w ciaggu lat funkcjonowania o$wiaty publicznej. Pobiezna tylko analiza pokazuje,
ze poza Szkocjg, w zadnym z tych panstw dyrektor szkoty nie miat (i nie ma) w swojej dyspozycji i w swoim
zarzadzie petni srodkéw finansowych. Dyskusje polskich dyrektoréw z ich europejskimi kolegami o finansach
szkolnych prowadza czesto do zabawnych qui pro quo, gdyz zagraniczni interlokutorzy pod pojeciem planu fi-
nansowego (budzetu) rozumiejg czesto drobne kwoty przeznaczone na swobodny zakup ksigzek do biblioteki
lub niektérych pomocy szkolnych, nie obejmujac przy tym tak kosztochtonnych kierunkéw, jak wynagrodze-
nia, media czy transport uczniéw. Trudno wiec kompetencje czy zadania dyrektoréw szkdt amerykanskich czy
europejskich traktowa¢ jako standardy, tym bardziej, ze to czesto ich rozwigzania organizacyjne lub prawne
zblizaja sie ostatnio do polskich.

Problem, jakie role petni dyrektor szkoty w Polsce, rozwazamy od pierwszych stron tej ksigzki. To dos¢ cie-
kawe, ale w réznych profesjach wobec stanowisk kierowniczych istnieja rézne oczekiwania spoteczne, syste-
mowe, korporacyjne czy prawne. Poniewaz dyrektor szkoty skupia w sobie kompetencje do administrowania,
kierowania, zarzadzania, nauczania swojego przedmiotu, petnienia rél pedagogicznych, przewodzenia itd.
w ré6znych momentach, ale tez w réznych sytuacjach, to z réznych srodowisk ptyna don sygnaty, ze jakas rola
jest (w tym miejscu? w tym momencie? w tym czasie?) dominujgca. Jesli w szkole zniszczono meble lub szkol-
ne urzadzenia, to podnoszone sa niedomagania dyrektora w zakresie administrowania nimi, jesli nauczyciel
sprzeniewierza sie etyce zawodowej — dyrektor ponosi odpowiedzialno$¢ z tytutu nieskutecznego nad nim
nadzoru, jesli w szkole naruszono dyscypline finanséw publicznych, to odpowiedzialnos$¢ spada na osobe dy-
rektora, jedli uczniowie naruszyli normy nie tylko obyczajowe, ale i prawne — winnym tego stanu rzeczy jest
dyrektor itd. itp. Oczywiscie o winie nie zawsze rozstrzygaja niezawiste sady, ale najczesciej opinia publiczna
lub media.

%0 Uzyte w tym zdaniu zréwnanie funkgcji zarzadczych z administracyjnymi w $wietle przedstawionych w tej ksigzce analiz jest sporym uproszcze-
niem.
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Tabela 19. Niektore kompetencje dyrektora szkoty w wybranych parstwach Unii Europejskiej [1995]

Panstwo _Zakres o.bov«{iqzk(aw Zarzadzanie szkotla Finanse* Dziaalnos¢ dydaktyczno-
i odpowiedzialnosci wychowawcza

Austria Bezposredni przetozony Realizuje ustawy, Rozdzielanie rocznego Doradza nauczycielom
wszystkich oséb rozporzadzenia i polecenia | planu finansowego i wizytuje lekcje.
zatrudnionych w szkole; wiadz szkolnych, realizuje i przedkfadanie
kierowanie szkotg; prawnie | decyzje przedstawicieli rocznego sprawozdania
nie ma zadnego wptywu na | partneréw spotecznych. finansowego szkoty.
zatrudnianie nauczycieli.

Belgia (fr) | Zadania koordynacyjne Odpowiada za zarzadzanie | Rozporzadza do pewnego | Koordynacja i kierowanie
na wszystkich szczeblach; szkota i zadania z tym stopnia autonomicznie gronem pedagogicznym
rézne zakresy dziatalnosci zwigzane; realizuje ustawy | srodkami pozostajagcymi | (w stosunkowo du-

w poszczegoélnych sieciach | i rozporzadzenia, a takze do dyspozycji szkoty. zym stopniu na wtasng
oswiatowych (réseaux polecenia kompetentnych odpowiedzialnosc);
d'enseignement). wiadz szkolnych. ocenianie nauczycieli.

Belgia (nl) | Zadania koordynacyjne Odpowiada za zarzadzanie | Decyduje o wydawaniu Koordynacja i kierowanie
gtéwnie w zakresie szkota. pieniedzy. Proponuje plan | gronem pedagogicznym
pedagogicznym, przy czym finansowy na nastepny (w stosunkowo du-
zakres dziatalnosci rozcigga rok. zym stopniu na wtasng
sie réwniez na zarzadzanie odpowiedzialnos¢);
szkota. ocenianie nauczycieli.

Dania Rézne obowigzki Przedkfada skolebestyrelse Przedktada projekt planu | Ma duzy stopien autonomii;
w zaleznos$ci od wiadz (radzie szkoty) program finansowego w granicach | nadzoruje ustalanie
lokalnych; autonomia pracy do zatwierdzenia; srodkéw przyznawanych | i rozdziat obowigzkéw; jego
w zakresie organizacji odpowiada za sprawne funk- | przez wiadze gminne; doradca jest poedagogisk
i dydaktyki; mata swoboda | cjonowanie szkoty; opiniuje |rozstrzyga o zarzadzaniu |rad (rada pedagogiczna).
dziatania w zarzadzaniu zatrudnianie personelu. srodkami budzetowymi.
szkota.

Francja Szkoty podstawowe: dba Szkoty srednie: Szkoty Srednie: Realizowanie programu
0 umiejetne prowadzenie odpowiedzialny za sprawne | realizowanie planu nauczania przyjetego przez
szkoty i realizacje prze- funkcjonowanie szkoty; finansowego conseil d'administration;
piséw prawnych przewodniczy conseil uchwalonego przez odpowiedzialny za prowa-
i administracyjnych. Szkoty | d‘administration (rada conseil d'administration. dzenie szkoty.
srednie: organ wykonawczy |nadzorcza), przygotowuje jej
szkoty; przedstawiciel uchwaty i wykonuje je.
panstwa.

Grecja Koordynacja pracy grona Wykonuje polecenia Wykonywanie polecen Autonomia pedagogiczna
pedagogicznego. ministerstwa. ministerstwa. ogranicza sie do kwestii

metodycznych i lezy w gestii
nauczycieli.

Hiszpania |Podejmuje ostateczne Ponosi odpowiedzialnos¢ Odpowiada za Przewodniczy consejo
decyzje w sprawach prawna za szkote; dba zarzadzanie finansami; escolar del centro, ktére
administrowania szkotg, o realizacje decyzji po- negocjuje plan finansowy | podejmuje wszystkie
finanséw, organizacji dejmowanych na réznych w consejo escolar del decyzje. Wspotpraca
procesu dydaktycznego. szczeblach wiadzy. centro. z dyrektorem ds.

pedagogicznych
odpowiedzialnym za
wszystkie sprawy scisle
zZwigzane z hauczaniem.

Holandia Odpowiada za codzienne Odpowiada za ogdlne Odpowiedzialnos¢ za Bierze udziat w planowaniu
prowadzenie szkoty. prowadzenie szkoty, zarzadzanie finansami i realizowaniu polityki

wspotprace nad ponosi bevoegd gezag oswiatowej, odpowiada za
planowaniem nauczania (whadze szkolne). organizacje i prowadzenie
oraz polityka rozwoju szkoty.

personelu.

Irlandia Odpowiedzialnos¢ przede Kieruje szkotg wedtug Zarzadzanie planem Koordynacja pracy
wszystkim w kwestiach ramowych zatozen board finansowym przyjetym grona pedagogicznego,
pedagogicznych; rozktada | of management (gre- przez board of manage- udziat w opracowywaniu
sie roznie, w zaleznosciod | mium odpowiadajace za ment i/lub Ministerstwo programéw nauczania,
szkoty. organizacje). Edukacji. kierunkéw ksztatcenia

i planéw lekcyjnych.

Niemcy Odpowiada za wszystkie W szkotach publicznych Niewielka autonomia Decyduje o podziale na
kwestie dydaktyczno- odpowiada wspdlnie finansowa; dysponuje klasy, ustala plany lekgji;
wychowawcze; wspot- z ministerstwem landu czescig planu ocenia nauczycieli w szkole
pracuje z Lehrerkonferenz i administracjg gminy za finansowego na biezace | idba o jednolity system oce-
i Schulkonferenz. wszystkie zadania zwigzane | wydatki. niania uczniéw.

z zarzadzaniem; dba
o wykonywanie uchwat
Schulkonferenz.

92




Dyrektor szkoty — koncepcje i wyzwania @

Portugalia |Realizuje wspdlnie podjete | Zapewnia realizacje uchwat | Dba o realizacje uchwat Dziatalnos¢ w conselho
decyzje. conselho de escola (gremium | rady nadzorczej szkoty, pedagdgico (radzie
odpowiadajacego za przygotowuje plan pedagogicznej), sktada
prowadzenie szkoty). finansowy i przedktada whnioski conselho de
sprawozdanie finansowe | escola i dba o realizacje
conselho de escola (radzie | odpowiednich uchwat.
szkoty).
Wielka Odpowiedzialny za Wspdlnie ze school Wspotpraca ze school Zapewnia odpowiednie
Brytania organizacje, zarzadzanie governing body lub board governing body i board of | realizowanie zatozen
(Anglia i kontrolowanie pracy szkoty. | of governors (gremia od- governors; zarzadzanie programu nauczania;
i Walia) powiadajace za organizacje |srodkami materiatowymi | bierze udziat w ocenianiu
szkoty) ustala ogd6ina i finansowymi. nauczycieli.
polityke szkoty.
Wielka Wspdlnie ze School Board Odpowiada za zarzadzanie | Zarzadzanie srodkami Razem z innymi
Brytania (gremium doradcze) szkofa. i zdawanie sprawozdania | nauczycielami zajmujgcymi
(Szkocja) odpowiada za kierowanie przed School Board. sie zarzadzaniem szkota
i zarzadzanie szkofg; (‘seniors’) dba o stosowanie
realizuje uchwaty. krajowych wytycznych
co do realizacji programu
nauczania oraz oceniania.
Wtochy Odpowiedzialny za Ponosi odpowiedzialnos¢ Zarzadza planem Wspiera i koordynuje
prowadzenie szkoty. prawna za szkote; finansowym dziatalnos¢ dydaktyczna
Koordynacja wszystkich kierowanie szkota uwzgledniajac wspodlne z zachowaniem swobody
spraw szkoty. z zachowaniem polecen decyzje consiglio di pedagogicznej nauczycieli;
ministerstwa i uchwat circolo/d'instituto i petno- | dziata rbwnoczes$nie jako
consiglio di circolo/d'instituto | mocnika ds. zarzadzania. |inicjator i koordynator.
(gremium odpowiadajace za
prowadzenie szkoty).

Zrédio: opracowanie whasne na podstawie: Dyrektorzy szkét w Unii Europejskiej. Eurydice — Europejska Sie¢ Informacji o Edukacji. Krajowe Biuro Eurydice
- Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji. Warszawa 1996, s. 34-38

*-termin,plan finansowy”w odniesieniu do szkét ma w kazdym panstwie inne znaczenie, czesto obejmuje tylko wydatki biezace, pomijajac najbardziej
kosztowne wydatki ptacowe, skoncentrowane w organach prowadzacych (finansujacych)

To przywofanie nie ma stuzy¢ jedynie wzmocnieniu tezy o tym, ze dyrektor szkoty pracuje w trudnych, stre-
sujgcych warunkach, ze wymagania wobec niego przekraczajg czesto jego mozliwosci, ale przede wszystkim
o tym, ze od dyrektora polskiej szkoty wymaga sie duzej wiedzy z bardzo réznych dyscyplin, doswiadczenia,
perfekcji i profesjonalizmu, a odmawia mu sie prawa do poszukiwan, btedéw i wypracowywania wtasnych
procedur czy rozwigzan. Dyrektorowi polskiej szkoty, co mamy nadzieje unaocznity te analizy, w poréwnaniu
do dyrektoréw szkédt w innych panstwach, postawiono bardzo wysokie progi wymagan. Stad dos¢ dziwne sg,
W naszej ocenie, i naukowe, i medialne spekulacje, czy jest on juz menedzerem, czy nadal ,jedynie” dyrekto-
rem, bo podobno okreslenie kierownik jest dlan obraZliwe i ponizajace. A jesli menedzerem, to menedzerem
szkoty, czy moze od razy menedzerem (catej) oswiaty? Nie byto i nie jest nasza intencjg rozstrzygnac te spory,
bo nie przypisujemy sobie takich kompetencji. Staraliémy sie jedynie wskazaé na rézne watpliwosci, na nie-
rzetelnos¢ i niefachowos¢ wielu badaczy i autoréw ,znaczacych” opracowan, na powierzchownos¢ niektérych
dyskusji i na zbytnig potrzebe rozstrzygania (przez niektérych) o sprawach, ktére czasem nalezy pozostawic
czasowi i tendencjom w rozwoju systemu o$wiaty i organizacji szkolnej jako takie;j.

Czy wspétczesny dyrektor polskiej szkoty jest jej menedzerem czy przywddca? Przy obecnym stanie wiedzy
o rozwigzaniach prawnych, o procesach i postawach, ktére wielokrotnie staraliémy sie pokaza¢ takze w innych
publikacjach, z petng odpowiedzialnoscig moze poswiadczyc, ze i tym, i tym. Oczywiscie w bardzo réznym, in-
dywidualnym zakresie. Jest na stanowiskach prawie 30 tys. dyrektoréw plus mniej wiecej w potowie tej warto-
$ci wicedyrektoréw osoby, bedace w réznym stopniu jednym i drugim. Zapewne badania socjologiczne i spo-
teczne potrafityby okresli¢ to precyzyjniej. Mozna by skwantyfikowac catg populacje i powiedzie¢, ze dominuje
jedna lub druga postawa, ze oczekiwana jest jedna lub druga opcja, ze pozadany jest taki lub inny docelowy
model. To zapewne nie zmienitoby samych dyrektoréw, bo jedni spetniajg sie w zarzadzaniu i administrowaniu
tym, co ich pieczy powierzono, inni ,siegaja do gwiazd” i, pociagajac za sobg innych, wspinaja sie na kolejne
szczebelki drabiny administracyjnej lub politycznej. Nikt z nas nie jest w stanie powiedzie¢ ani jednym, ani
drugim, ze postepuja Zle, ze sprzeniewierzajg sie powierzonemu stanowisku, ze sprawili zawdd podatnikom
lub rodzicom ich uczniéw, albo gminie lub panstwu.
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Rysunek 22. Role dyrektora szkoty

-Iadministratorl

—I kierownik I

-I menedzer I

I nauczyciel I

-I pedagog I

-I przywodca I

-I inne I

Zrédto: opracowanie wiasne

Takze odpowiedz na pytanie, czy postawa posrednia, czy umiejetne taczenie owych rél jest poprawne, po-
zadane, wypetniajgce oczekiwania systemu i prawa, nie jest zbyt fatwa, ani rozstrzygajgca. Zakres wymogow,
ale i oczekiwan wobec dyrektoréw polskich szkét oraz ich odpowiedzialnosci nie znajduje zadnego odniesie-
nia w rozwigzaniach zagranicznych. Stad wyjatkowos¢ nie tylko sytuacji dyrektora polskiej szkoty, ale tez jego
pozycji na arenie miedzynarodowej. Sledzac publikacje zagraniczne, w ktérych rézne rozwigzania wdrazane
w trybie eksperymentalnym nagtasniane sg w mediach jako rewolucjonizujace szkote, zarzadzanie nig i zna-
czaco poszerzajace zakres dyrektorskiego wtadztwa sg nieproporcjonalnie wyolbrzymiane. Z drugiej strony,
stanowisko polskiego dyrektora obcigzone wieloma paradygmatami, o jakich ich zagraniczni odpowiednicy
nie maja pojecia, prezentowane jest w wielu polskich, i wyrywkowo w zagranicznych badaniach, nieprofe-
sjonalnie, bez znajomosci spraw i rzeczy, bez gruntownych badan i bez rzetelnych recenzji prezentowanych
hipotez czy wnioskéw. Tym samym w Swiat idzie obraz znieksztatcony, a momentami wrecz zafatszowany.

Warto odnotowac jeszcze jedna, z pozoru drobng kwestie — sprawe ttumaczen z jezykdéw obcych i na te
jezyki. Kiedy méwimy o sprawach zasadniczych dla polskiej oswiaty — o kondycji jej kadr kierowniczych, tym
razem na podstawowym poziomie, w szkole, warto bysmy moéwili jednym jezykiem. W ksigzce zwrécilismy na
to kilka razy uwage.

Dyrektor polskiej szkoty, w poréwnaniu na przyktad z dyrektorem szkoty w USA, ktéry ma nieporéwny-
walnie wezszy zakres zadan i odpowiedzialnosci, traktowany jest nieprofesjonalnie — pozostawiono go bez
jakiegokolwiek wsparcia instytucjonalnego tak ze strony samorzadéw (ktére przechodza po 25 latach od re-
stauracji w okres swoistej stagnacji i czesto same potrzebujg wsparcia), tak i panstwa (przyjeto postawe poli-
cjanta rozliczajagcego pod szyldem ewaluacji), az po zwiazki dyrektoréw, ktére miast profesjonalnego wsparcia
proponuja swoim cztonkom co najwyzej internetowe kluby dyskusyjne.
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Podsumowanie

Z pewnoscig rzadko mamy do czynienia z sytuacja, w ktérej moglibysmy dokfadnie przewidzieé¢ przysztosc
szkoty. Niemniej jednak oczekiwania, jakie sg kierowane pod adresem dyrektora szkoty, zadania, jakie ma re-
alizowa¢ w kontekscie uwarunkowan, ktére rzutujg na jego prace nie pozwalajag mu nie formutowac planéw,
czego przyktadem jest chociazby przywotane w tym rozdziale planowanie w cyklu edukacyjnym, czy tez bu-
dowanie wieloletniego planu finansowego szkoty.

Przedstawione tutaj rozwazania koncentrowaty sie na problematyce tworzenia misji i wizji szkoty, budo-
wania wieloletniego planu finansowego, planowania w cyklu edukacyjnym oraz osiggania celéw i realizacji
zadan. W koncowej czesci tego rozdziatu podjelismy niezwykle istotna dla tej ksigzki kwestie, jaka jest wielo-
aspektowe spojrzenie na role, ktérg ma do odegrania dyrektor szkoty w naszym kraju z uwzglednieniem czyn-
nikéw wspierajacych i ostabiajacych petnienie tej roli. Przedstawiona przez nas analiza poréwnawcza, méwiac
najogolniej, kompetencji, a wraz z tym odpowiedzialnosci dyrektora szkoty w Polsce i wybranych krajach UE
unaocznita, ze polskiemu dyrektorowi szkoty w poréwnaniu do dyrektoréw szkét w innych panstwach, posta-
wiono bardzo wysokie progi wymagan.

W naszej ocenie dyskusje, spekulacje co do tego, czy dyrektor szkoty jest menedzerem czy wytgcznie admi-
nistratorem i nadal tylko kierownikiem, a by¢ moze powinien by¢ przede wszystkim przywddca, coachem, czy
tez facylitatorem budza wiele watpliwosci, gtdwnie co do tego, czy nie istnieje obecnie zbytnia potrzeba jed-
nostronnego rozstrzygania o sprawach, ktére niejako z zatozenia powinny cechowac sie wielowymiarowym
podejsciem. Zaktadamy, ze kazda z rél, jaka przychodzi petni¢ dyrektorowi szkoty jest tak samo wazna, skoro
dyrektor ma realizowac przypisane do jego stanowiska rézne w swojej naturze zadania. Niewatpliwie podjecie
dziatan na rzecz tego, by role, ktére ma odgrywac dyrektor szkoty wzajemnie sie wzmacniaty jest swoistym wy-
zwaniem, jakie stoi nie tylko przed dyrektorem szkoty, ale w duzej mierze przed systemem edukacji w naszym
kraju, w ramach ktérego nalezy tak modelowac warunki, aby dyrektor szkoty mégt rzeczywiscie zadbac o swdj
rozwoéj zawodowy i 0 umiejetne kierowanie szkota. Uwazamy, ze jednym z zasadniczych wyzwan, jakie stoja
zarébwno przed samorzadami, jak i panstwem oraz zwigzkami dyrektoréw jest zbudowanie odpowiedniego
systemu wsparcia instytucjonalnego dla dyrektoréw szkét w Polsce.
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ZAKONCZENIE

Jednym z celdw, jakie przyswiecaty nam w pisaniu tej ksigzki bylo przyblizenie natury pracy dyrektora
wspotczesnej szkoty, ukazanie jej uwarunkowan oraz zainicjowanie dyskusji nad teoretycznym i praktycznym
znaczeniem problematyki kierowania szkota w kontekscie wyzwan, przed jakimi stojg wspoétczesne szkoty iich
dyrektorzy. Ksigzka pozwala orientowac sie w gtéwnych podejsciach teoretycznych na temat kierowania, ad-
ministrowania, zarzadzania i przywodztwa w szkole oraz pogladach i ideach na temat roli dyrektora szkoty
oraz metodach pracy, jakie moze stosowa¢, zwtaszcza w kontekscie planowania dziatan szkoty, tworzenia pro-
jektéw i strategii dziatania.

Mamy nadzieje, Zze zaproponowane przez nas analizy, wyznaczajace zwiazki miedzy teorig a praktyka kie-
rowania szkota, przyczynia sie do poszerzenia wiedzy o szkole oraz pozwolg na wtaczenie sie w nurt dyskusji
dotyczacej rozwoju szkoty i podnoszenia jakosci jej pracy. Zaktadamy, ze spdjna struktura ksigzki pozwoli Czy-
telnikom usystematyzowac¢ wiedze z zakresu kierowania szkoty, zadan, jakie stojg przed dyrektorem szkoty,
przyblizy najnowsze teorie opisujgce nowe spojrzenie na role dyrektora szkoty oraz jego praktyki kierownicze
w szkole. Ze wzgledu na ztozonos¢ procesu kierowania szkotg i potrzebe wgladu w rézne aspekty tego proce-
su, w prowadzonych przez nas dociekaniach odwotalismy sie do osiggnie¢ naukowych nie tyko pedagogiki,
ale teorii organizacji i zarzadzania, nauk o zarzadzaniu, psychologii, prakseologii, ekonomii i prawa.

Zakfadamy takze, ze poruszane przez nas tematy pomogg dyrektorowi szkoty w konstruowaniu opisu po-
zadanych stanéw wypetniania przez niego jego roli spoteczno-zawodowej, Zze przyczynia sie do okreslenia
wiasnej koncepgji roli dyrektora, u podstaw ktérej lezg jego osobiste zatozenia, wartosci, sposoby funkcjono-
wania wiasciwe dla zajmowanej przez niego pozycji w szkole. Przyjmujemy, Ze stana sie one cenne w odejsciu
od stereotypodw, jakie sa obecne w postrzeganiu roli dyrektora szkoty zaréwno przez nauczycieli, jak i samych
dyrektorow szkét, a zwtaszcza w odejsciu od stereotypu ,ztotej rybki” (Czarnecki, 2006, s. 20).

Odgrywanie réznorodnych rél przez dyrektora szkoty wyznacza wysoce zréznicowane formy jego aktyw-
nosci i wymaga spetnienia szeregu nietatwych warunkéw: odpowiednich cech psychofizycznych i kwalifikacji
intelektualnych, specyficznej motywacji, umiejetnosci oddziatywania na innych ludzi, umiejetnosci dyspono-
wania czasem wtasnym i energig, nie méwiagc o uwzglednianiu w jego pracy uwarunkowan prawnych, ekono-
micznych, spotecznych, kulturowych czy historycznych oswiaty i sile wptywu tych uwarunkowan na kierowa-
nie szkota. Wyzwaniem dla praktyki kierowania szkota, wyptywajacym zwiaszcza ze wspétczesnych koncepgji
przywddztwa, jest szerokie spojrzenie na role, jaka ma do odegrania dyrektor szkoty. Zaktadamy, ze nie moze
on ograniczac¢ swojej roli wylacznie do bycia administratorem czy menedzerem edukacji.

Oddzielna kwestig jest przygotowanie dyrektora do petnienia omawianych rél w procesie ksztatcenia lub
doskonalenia zawodowego. W ksigzce podnieslismy problem, czy dyrektor to zawdd (jak chce jeden minister)
czy stanowisko (jak chce ustawa i inny minister)? Na rzecz mozna prébowac spojrze¢ i w innych wymiarach —
antropologicznym i jezykowym. Od wiekéw systemy edukacyjne uczyty adeptéw zawodu, ktéry potem wyko-
nywali przez cate aktywne zycie. Kto$ byt rymarzem, ktos ksiedzem, a kto$ zotnierzem, bo tak go wyksztatcono
i takg prace wykonywat. Taki byt jego zawdd. W zmieniajacym sie Swiecie, w sytuacji pracy opartej na wiedzy,
pojecie zawodu na cate zycie odchodzi do lamusa. W okresie przejsciowym méwiono o zawodzie wyuczonym
i zawodzie wykonywanym. Dzi$, coraz czesciej charakteryzujemy siebie, méwiac, ze ,z wyksztatcenia jestem
chemikiem, ale pracuje jako inspektor sanitarny”. Zacieraja sie ostre podziaty na zawody, podejmujemy rézne
wyzwania i rézne aktywnosci prébujac zdyskontowac to, czego uczymy sie przez cate zycie. Moze wiec jako
spoteczenstwo w niedalekiej przysztosci odejdziemy od pojecia ,zawdd" na rzecz profesjonalnego przygo-
towania do pracy na réznych polach, w réznych rolach, na réznych stanowiskach. Moze wiec warto zweryfi-
kowac nasze ksztatcenie przysztych (zawodowych) nauczycieli lub (zawodowych) dyrektoréw szkét, na rzecz
ksztatcenia osdb, ktore beda umiaty wykonywaé w szkole rézne zadania, spetniac sie w réznych rolach?

Kilka lat temu nasze sity zbrojne zrezygnowaty z obowigzkowego poboru do wojska na rzecz - jak to ogto-
sili politycy — profesjonalnej armii, co czes$¢ dziennikarzy w medialnych przekazach btednie podchwycita jako
moment przejscia polskiego wojska na zawodowstwo. Bo dotykamy tu delikatnej sfery jezyka, jego niuanséw,
metaforycznosci itd. (Lakof, Johnson, 2010). Wszak mozna by¢ profesjonalista, nie bedac zawodowcem, ale
mozna tez wykonywac okreslony zawdd bardzo nieprofesjonalnie. Naszym pragnieniem bytoby, aby w szkole
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w réznych rolach, spetniali sie profesjonalisci, nie zas osoby wykonujace tak czy inaczej nazwany i sklasyfiko-

wany zawdd. Bo w ten sposdéb moga sprawiac innym i sobie bardzo nieprzyjemny (i kosztowny) zawéd.
Pragniemy tez, aby synteza tych rozwazan, nie tylko dla dyrektoréw szkét, ale dla wszystkich zaintereso-

wanych dniem dzisiejszym i jutrem polskiej szkoty, byly sugerowane nizej wnioski dla biezacej, ale i przysztej
praktyki:

1. Programy studiéw podyplomowych dla kandydatéw na stanowiska kierownicze powinny uwzglednia¢ oba
pola aktywnosci zawodowej dyrektora - zarzadzanie i przewodzenie. Ze swiadomoscig tej potrzeby nalezy
trafi¢ nie tylko do organizatoréw studiow podyplomowych (wydaje sig, ze przy tak rozlegtych wymogach,
jesli chodzi o wiedze oséb szkolgcych, trzeba zrezygnowac z na ogét niskiej jakosci kurséw zarzadzania), ale
przede wszystkim do przysztych uczestnikéw tych form ksztatcenia. Z jednej strony nalezy rozwazy¢ dzia-
tania administracyjne — ogtoszenie poziomu minimalnych wymogdéw wobec programéw wspomnianych
form lub przyznawanie specjalnych (panstwowych?) certyfikatow, ktére dawatyby rekojmie nie tylko tresci,
ale i jakosci merytorycznej studiéw. Praktyka w innych dziedzinach (np. ksztatcenie zarzadcéw wspdinot
mieszkaniowych) dowodzi, ze tego typu dziatania maja gteboki sens i przynosza dobre rezultaty. Innym
mozliwym rozwigzaniem jest przeprowadzenie audytu tych form wraz z przesledzeniem drogi zyciowej
ich absolwentéw przez niezalezny think tank i publikowanie co roku jego aktualizowanego raportu. Al-
ternatywnym sposobem rozwigzania problemu, o wiele prostszym i mniej kosztownym, przy catkowicie
wolnym rynku studiéw i szkolen, mégtby by¢ wymég zdania przez kandydatéw do kadry kierowniczej
oswiaty egzaminu panstwowego, organizowanego i realizowanego przez instytucje wskazana przez Rzad
RP. Skoro zarzadzanie wspomnianymi wyzej prywatnymi nieruchomosciami mieszkaniowymi za prywatne
srodki wymaga, podkresimy: skutecznej interwencji panstwa, to tym bardziej zarzadzanie i przewodzenie
kosztujacej miliardy publicznych ztotych ustudze oswiatowej mogtoby przynie$¢ wymierne publiczne ko-
rzysci, nie tylko finansowe.

2. Kolejny obszar to szeroko rozumiany jezyk prawa i publikacji naukowych oraz popularnonaukowych zwiga-
zanych z kierowaniem, przewodzeniem i zarzagdzaniem w obszarze oswiaty. Wydaje sie, ze pozadanym jest
zorganizowanie duzego, wielogodzinnego seminarium z udziatem ludzi nauki (Polska Akademia Nauk,
Uniwersytety i in., tu: specjalisci zarzadzania, pedagogiki, jezykoznawcy, prawnicy, ekonomisci itp.), ttu-
maczy (takze z biur Unii Europejskiej), prawnikéw (np. z Rzagdowego Centrum Legislacyjnego, Ministerstwa
Edukacji Narodowej, Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, Parlamentu, Biura Analiz Sejmowych itp.),
ktérego celem bytoby wypracowanie wytycznych do ttumaczen oficjalnych dokumentoéw i publikacji na-
ukowych, ale przede wszystkim do stosowania w polskich aktach prawnych odpowiednich terminéw i ich
zwiagzkdw frazeologicznych oraz ich wtasciwych form fleksyjnych. Wytyczne te mogtyby by¢ dostepne w In-
ternecie.

Nie przeceniamy ani samych analiz, ktérych rezultaty zaprezentowalismy Czytelnikom, ani ich skutecznosci
w modelowaniu przysztosci systemu i pozycjonowania stanowiska dyrektora szkoty w Polsce, czy jego pro-
fesjonalizmu we wszystkich petnionych rolach. Ale jesli wyniki tych analiz pozwolity zrozumie¢ nie zawsze
precyzyjnie dotad, segmentowo i fragmentarycznie przedstawiang role dyrektora, jesli utatwity dostrzec jego
wyjatkowos¢ nie tylko w wymiarze polskim, ale i miedzynarodowym, to cel tej ksigzki zostat przez nas osia-
gniety, a zaproszenie, ktére skierowalismy do Czytelnika by ksigzke te wzig¢ do reki, zapoznac sie z jej trescia
i po prostu polubic¢ ja, nie byto tylko chwytem marketingowym.
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Ustawa z 26 stycznia 1982 r. Karta nauczyciela (Dz.U. z 2014 r,, poz. 191 ze zm.) — dalej: KN.

Ustawa z 8 marca 1990 r. o samorzadzie gminnym (Dz.U.z 2013 r., poz. 594 ze zm.) — dalej: GMINA.
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Ustawa z 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty (Dz.U. z 2004 r. nr 256, poz. 2572 ze zm.) — dalej: USO.

Ustawa z 29 wrzes$nia 1994 r. o rachunkowosci (Dz.U. 2013 r., poz. 330 ze zm.) — dalej: UR.

Ustawa z 5 czerwca 1998 r. o samorzadzie powiatowym (Dz.U. z 2013r., poz. 595 ze zm.) — dalej: POWIAT.

Ustawa z 5 czerwca 1998 r. o samorzadzie wojewddztwa (Dz.U. z 2013 r,, poz. 596 ze zm.) - dalej: WOJEWODZTWO.
Ustawa z 21 listopada 2008 r. o pracownikach samorzadowych (Dz.U. 2014 r., poz. 1202) — dalej: PS.

Ustawa z 27 sierpnia 2009 r. o finansach publicznych (Dz.U. z 2013 r., poz. 885 ze zm.) — dalej: UFP.

Rozporzadzenie Ministra Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego z 10 sierpnia 1937 r. o wymiarze godzin nauczania oraz
innych zajec¢ obowiazkowych nauczycieli i kierownikéw szkét, (Dz. Urz. MEN z 1937 r. nr 10, poz. 316) — dalej: Rozp. 1937.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych statutéw publicznego przedszkola
oraz publicznych szkét (Dz.U. z 2001 r. nr 61, poz. 612 ze zm.) — dalej: Rozp. 2001a.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z 8 listopada 2001 r. w sprawie warunkdéw i sposobu organizowania
przez publiczne przedszkola, szkoty i placdwki krajoznawstwa i turystyki (Dz.U. z 2001 r. nr 135 poz. 1516 ze zm.) -
dalej: Rozp. 2001b.

Rozporzadzenie Prezesa Rady Ministréw z 20 czerwca 2002 r. w sprawie ,Zasad techniki prawodawczej". (Dz.U. z 2002 .,
nr 100, poz. 908) - dalej: ZTP.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 31 stycznia 2005 r. w sprawie wysokosci minimalnych stawek wyna-
grodzenia zasadniczego nauczycieli, ogélnych warunkéw przyznawania dodatkéw do wynagrodzenia zasadniczego
oraz wynagradzania za prace w dniu wolnym od pracy (Dz.U.z 2014 r. poz. 416 ze zm.).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U.z 2009 .
nr 168, poz. 1324 ze zm.) - dalej: Rozp. 2009a.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 27 pazdziernika 2009 r. w sprawie wymagan, jakim powinna odpowiadac
osoba zajmujaca stanowisko dyrektora oraz inne stanowisko kierownicze w poszczegélnych typach publicznych szkét
i rodzajach publicznych placéwek (Dz.U. z 2009 r. nr 184, poz. 1436 ze zm.) - dalej: Rozp. 2009b.

Rozporzadzenie Ministra Finanséw z 3 lutego 2010 r. w sprawie sprawozdawczosci budzetowej (Dz.U. z 2010 r. nr 20,
poz. 103) - dalej: Rozp. 2010a.

Rozporzadzenie Rady Ministréw z 21 maja 2010 r. w sprawie sposobu i trybu gospodarowania sktadnikami rzeczowymi
majatku ruchomego, w ktéry wyposazone sg jednostki budzetowe, a ktdre dotyczy szkét finansowanych z budzetu
panstwa (Dz.U. nr 114, poz. 761).

Rozporzadzenie Ministra Finanséw z 5 lipca 2010 r. w sprawie szczegdlnych zasad rachunkowosci oraz planéw kont dla
budzetu panstwa, budzetéw jednostek samorzadu terytorialnego, jednostek budzetowych, samorzagdowych zakta-
dow budzetowych, panstwowych funduszy celowych oraz panstwowych jednostek budzetowych majacych siedzibe
poza granicami Rzeczypospolitej Polskiej (Dz.U. 22010 r. nr 128, poz. 861) — dalej: Rozp. 2010b.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 7 lutego 2012 r. w sprawie ramowych planéw nauczania w szkotach pu-
blicznych (Dz.U.z 2012 r,, poz. 204 ze zm.) — dalej: Rozp. 2012.

Rozporzadzenie Prezesa Rady Ministrow z 23 grudnia 2013 r. w sprawie kwot warto$ci zamoéwien oraz konkurséw, od
ktorych jest uzalezniony obowigzek przekazywania ogtoszen Urzedowi Oficjalnych Publikacji Wspélnot Europejskich
(Dz.U.z2013 ., poz. 1735) — dalej: Rozp, 2013a.

Rozporzadzenie Prezesa Rady Ministrow z 23 grudnia 2013 r. w sprawie sredniego kursu ztotego w stosunku do euro sta-
nowigcego podstawe przeliczania wartosci zamoéwien publicznych (Dz.U. z 2013 r,, poz. 1692) - dalej: Rozp. 2013b.
Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spotecznej z 7 sierpnia 2014 r. w sprawie klasyfikacji zawoddw i specjalnosci na

potrzeby rynku pracy oraz zakresu jej stosowania (Dz.U. z 2014 r., poz. 1145) — dalej: Rozp. 2014.
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Noty o autorach

ANTONI JOZEF JEZOWSKI jest doktorem nauk ekonomicznych i profesorem nadzwyczajnym w Insty-
tucie Ekonomicznym Paristwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Gtogowie; ma ukoriczone podyplomo-
we studia na Wydziale Prawa i Administracji Uniwersytetu Wroctawskiego. Prace zawodowg rozpoczy-
nat jako nauczyciel w szkotach podstawowych i srednich, dyrektor szkoty, inspektor oswiaty i wizytator
w kuratorium oswiaty. W latach 1990-94 byt radnym, marszatkiem sejmiku wojewddztwa jeleniogoérskie-
go i przewodniczacym kolegium odwotawczego przy sejmiku. W tej kadencji takze aktywnie pracowat
w Komisji Oswiaty Krajowego Sejmiku Samorzadu Terytorialnego. Nastepnie byt konsultantem w osrod-
ku metodycznym, a w r. 1999 objat stanowisko dyrektora Wydziatu Prawnego i Nadzoru Dolnoslaskiego
Urzedu Wojewddzkiego we Wroctawiu. Zatozyt we Wroctawiu Instytut Badan w Oswiacie. Poza pracg
w PWSZ prowadzi zajecia m.in. na podyplomowych studiach zarzadzania placéwkami oswiatowymi na
Uniwersytecie Jagielloriskim, Uniwersytecie Ekonomicznym we Wroctawiu, Wyzszej Szkole Zarzadzania
i Przedsiebiorczosci w Watbrzychu i innych uczelniach.

Byt wspotzatozycielem miesiecznika kadry kierowniczej oswiaty,Dyrektor Szkoty”, ktérym w latach 1995-
2003 kierowat jako redaktor naczelny. Jest autorem bez mata 300 publikacji zwigzanych z finansami pu-
blicznymi, finansowaniem zadan o$wiatowych, wykorzystaniem instrumentéw prawnych w zarzadzaniu szkofg oraz ekonomika oswiaty,
w tym ponad 20 ksigzek, z ktorych najbardziej znane to: ,Finanse w oswiacie” (1994, 1997, 2003, 2007), ,Jak doskonali¢ prace dyrektora
szkoty. Zarzadzanie finansami i majatkiem szkoty” (1997), ,Statut szkoty” (1998, 2002), ,Zadania dyrektora szkoty i placowki oswiatowej”
(2009), ,Ekonomika oswiaty w zarzadzaniu szkotg” (2006, 2012), ,Finansowanie publiczne o$wiaty niepublicznej” (2014), ,Selected Predi-
cates of the Economics of Education of Lower Secondary Schools in Poland: Contemporary Challenges” (2015) i wielu innych. Jest wspot-
autorem Strategii Rozwoju Wojewddztwa Dolnoslaskiego do roku 2020.

Byt ekspertem i edukatorem w programie Training for Education Reform Management (TERM), uczestniczyt w réznych rolach w kilkunastu
innych programach finansowanych ze srodkéw UE. Odbyt wiele zagranicznych wizyt studyjnych (USA - 1997, 2002, Izrael - 2001 oraz kraje
europejskie — Austria, Niemcy, Szwajcaria, Wielka Brytania i in.). Wspétpracuje z Biurem Analiz Sejmowych. Wpisany na liste European
Expert Network on Economics of Education (EENEE). Jest tez cztonkiem honorowym OSKKO.

JOANNA MADALINSKA-MICHALAK, profesor nauk spofecznych, pracownik Uniwersytetu Warszaw-
skiego. Absolwentka Podyplomowego Studium Pedagogiki Myslenia Twérczego i doktorantka Wydziatu
Nauk o Wychowaniu oraz Wydziatu Filozoficzno-Historycznego Uniwersytetu tédzkiego (1994-1999).
Prace zawodowa rozpoczeta jako nauczyciel w Spotecznym Towarzystwie Oswiatowym ,Edukacja’, na-
stepnie byfta pracownikiem naukowym Uniwersytetu toédzkiego (1996-2015). Wieloletni pracownik
naukowy tego Uniwersytetu (1996-2015). Przewodniczaca Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego,
cztonek Rady Naukowo-Zarzadczej European Educational Research Association, cztonek Rady Nauko-
wej Teacher Educational Policy in Europe oraz reprezentant Polski w International Study Association
of Teachers and Teaching, pierwszy przedstawiciel Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego w Radzie
Naukowej World Educational Research Association, cztonek American Educational Research Associa-
tion i Australian Educational Research Association. Wydziatowy Petnomocnik Rektora ds. Internacjo-
nalizacji na Wydziale Nauk o Wychowaniu Ut (2004-2012); kierownik i ekspert w miedzynarodowych
i krajowych projektach badawczych; ekspert oceniajacy wnioski badawcze w Siédmym Programie
Ramowym UE oraz w programie ,Innowacje Spoteczne” Narodowego Centrum Badan i Rozwoju; cztonek
rad naukowych czasopism krajowych i zagranicznych. Wspétpracuje z licznymi uczelniami w Europie, Azji, Australii i w USA.

Od 2004 roku prowadzi prace badawcze nad problematyka przywoédztwa w edukacji. Prowadzone przez nig prace maja w naszym kraju
pionierski charakter. Rezultaty swoich prac upowszechnia poprzez organizacje konferencji i seminariow naukowych oraz warsztatow dla
nauczycieli i kadry administracyjnej oswiaty. Prof. J. Madalinska-Michalak zainicjowata w 2010 roku organizacje ogdlnopolskich konfe-
rencji z udziatem gosci zagranicznych z cyklu,Przywoédztwo - Edukacja — Zarzadzanie”, Scisle wspétpracuje z Fundacja Rozwoju Systemu
Edukacji, z Osrodkiem Rozwoju Edukacji i roznymi osrodkami doskonalenia zawodowego nauczycieli w kraju. Jest autorka unikatowego
programu ksztatcenia lideréow oswiaty realizowanego w ramach Studiéw Podyplomowych ,Lider Oswiaty” wspétfinansowanych ze srod-
kéw UE w latach 2010-2012.

Jest autorkg ponad dwustu prac naukowych o charakterze interdyscyplinarnym zwigzanych z nauczycielem, ksztatceniem nauczycieli,
etyka w zawodzie nauczyciela, profesjonalizmem nauczycielskim i przywddztwem w edukacji. Ttumaczka tekstow z jezyka angielskiego
na jezyk polski, przettumaczyta miedzy innymi monografie Christophera Daya: ,Rozwéj zawodowy nauczyciela. Uczenie sie przez cate
zycie’, GWP, Gdarisk 2005. Wsréd jej najbardziej znanych ksigzek sa:,Poczucie odpowiedzialnosci zawodowej nauczyciela. Studium teore-
tyczno-empiryczne” (2003),,Authentic educational leadership: the challenges ahead” (2006), ,Uwarunkowania sukceséw zawodowych na-
uczycieli. Studium przypadkéw” (2007), ,Skuteczne przywddztwo na obszarach zaniedbanych spotecznie. Studium poréwnawcze” (2012),
+Kompetencje emocjonalne nauczyciela” (2012),,Oferta edukacyjna i jakos¢ ksztatcenia w publicznych liceach ogélnoksztatcacych w to-
dzi” (2013),,Dyrektor szkoty liderem - inspiracje i perspektywy” (2015). Wspodtredaktorka takich publikaciji, jak: ,Przywddztwo edukacyjne
- wspotczesne wyzwania” (2014), ,Research, Policy and Practice in Teacher Education in Europe” (2012),,Przywddztwo edukacyjne w szkole
i jej otoczeniu” (2011),,,Etyka i profesjonalizm w zawodzie nauczyciela” (2010) ,Przywédztwo edukacyjne w teorii i praktyce” (2010).
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