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Wstep

Niniejsza publikacja powstata na zakonczenie projektu ,,Przywodztwo i zarza-
dzanie w oswiacie - system ksztalcenia i doskonalenia dyrektoréw szkoél/pla-
cowek”. Gléwnym jego celem bylo zaprojektowanie nowego, odpowiadajacego
wyzwaniom wspolczesnosci, modelu przygotowania i doskonalenia kadr kie-
rowniczych dla szkdt i placowek edukacyjnych w Polsce. Podstawowym zaloze-
niem projektu bylo przekonanie o koniecznosci uzupelnienia myslenia o kiero-
waniu szkotami o kwesti¢ przywddztwa, nieobecng w dotychczasowych cyklach
ksztalcenia kadr kierowniczych. Przyjeto takze, ze przygotowanie, wprowadza-
nie w role i ciagte doskonalenie profesjonalne w trakcie kariery zawodowej mu-
szg by¢ skoordynowane i stanowi¢ sp6jna rozwojowo calos¢ w toku profesjonal-
nej kariery w roli przywddcy edukacyjnego.

W czasie realizacji projektu, kierujac si¢ tym podstawowym zalozeniem,
przygotowano trzy cykle ksztalcenia dla réznych grup docelowych: kandydatow
na dyrektorow szkol/placéwek, dyrektoréw w pierwszym roku pierwszej kaden-
cji w roli dyrektora oraz do$wiadczonych dyrektoréw majacych za sobg wigcej
niz jedna kadencje. Opracowane przez grupe ekspertow cykle ksztalcenia pod-
dano nastepnie weryfikacji, przeprowadzajac pilotazowe szkolenia w trzech wy-
mienionych grupach, w ktérych uczestniczyto tacznie ponad tysigc osob ze szkot
i placowek z catej Polski.

Jednym z gltéwnych zalozen, wedlug ktorych zarzadzano pracami projek-
tu, a wiec dziatan podejmowanych dla realizacji jego celow, byto postepowanie
zgodnie z warto$ciami istotnymi dla proceséw uczenia sie i rozwoju. Dlatego
w czasie prac wlozono znaczny wysilek w zaproszenie do wspolpracy, a nastep-
nie jej umozliwienie jak najwiekszej grupie osob mogacych znaczaco wplyna¢
na ostateczne wyniki projektu.

Wirod zadan, ktore zrealizowano, warto wskazaé: doktadng analize literatu-
ry na temat przywodztwa edukacyjnego, procesu szkolenia i kompetencji przy-
wodczych; badania dotyczace kompetencji posiadanych przez dyrektoréw szkot
w Polsce; prace grupy doswiadczonych lideréw z zakresu edukacji, nad kierun-
kami rozwoju przywddztwa edukacyjnego w Polsce; prace ekspertow przygoto-
wujacych konkretne moduly, scenariusze zaje¢ i materialy pomocnicze; prace
trenerow modyfikujacych materialy szkoleniowe dzigki prowadzonym zajgciom
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pilotazowym; wreszcie rézne grupy partneréow projektu bedacych wsparciem
w tworzeniu rekomendacji dla planowanego systemu ksztalcenia, doskonalenia
i wspierania przywodcow edukacyjnych.

Na réznych etapach projektu do podstawowego zespotu, skladajacego sie
z pracownikow Zakladu Zarzadzania w Edukacji Instytutu Spraw Publicznych
UJ oraz Osrodka Rozwoju Edukacji, dofaczali pracownicy naukowi, badacze,
doswiadczeni szkoleniowcy i trenerzy, eksperci i osoby piszace o sprawach edu-
kacji, przedstawiciele samorzaddw i politycy, dyrektorzy i nauczyciele - pracu-
jac nad konkretnymi zadaniami, a takze biorac udzial w seminariach i konferen-
cjach. Oprdcz tego prowadzono konsultacje i dyskutowano z réznymi grupami
na temat rozwigzan proponowanych w projekcie.

Wspdtpracowano tez z osrodkami akademickimi, badawczymi i praktykami
z zagranicy. W rdzny sposob osoby pracujace nad modelem ksztalcenia przy-
wodcoéw edukacyjnych w Polsce korzystaly z doswiadczen wielu krajow: Anglii,
Austrii, Belgii, Czech, Finlandii, Hiszpanii, Holandii, Irlandii, Niemiec, Stowe-
nii, Stanéw Zjednoczonych i Szkocji.

W trakcie realizacji projektu prowadzono ciagly ewaluacje réznych dzia-
tan, a takze wiele réznorakich analiz i badan, ktére pomagaly lepiej zrozumie¢
zroznicowane aspekty przywddztwa oraz weryfikowa¢ i modyfikowa¢ przyjete
w projekcie rozwigzania.

Niniejsza publikacja zawiera teksty, ktore prezentujg zalozenia projektu oraz
jego efekty, a takze czesciowo wyniki podejmowanych w trakcie prac analiz i ba-
dan.

W pierwszym rozdziale Roman Dorczak prezentuje kontekst, w jakim po-
jawil sie projekt, oraz jego podstawowe zalozenia. Przedstawiajac ograniczenia
istniejgcego w Polsce sposobu ksztalcenia kadr kierowniczych o$wiaty, funkcjo-
nujacego niemal bez zmian przez ostatnie dwadziescia pig¢ lat, konfrontuje go
z wyzwaniami, przed jakimi stoja dzisiejsze szkoly, i wskazuje, jak rozwigzania
proponowane w projekcie, oparte na zalozeniach waznosci podejscia akcentuja-
cego role przywodztwa, moga na wyzwania te lepiej odpowiedziec.

Grzegorz Mazurkiewicz w swoim rozdziale koncentruje si¢ na pokazaniu
nowego podejscia do procesu ksztatcenia dyrektorow szkot, ktdre skupia sie na
uczeniu si¢ i rozwoju myslenia profesjonalnego jako procesach interaktywnych,
mozliwych w odpowiednio skonstruowanych warunkach, pozwalajacych na ak-
tywnos¢ i partycypacje uczestnikow.

W kolejnym rozdziale Roksana Ulatowska argumentuje, ze wartosci stano-
wig centralny i najwazniejszy element, od ktérego nalezy rozpoczyna¢ budowe
rozumienia przywddztwa edukacyjnego i opiera¢ na nim praktyczne dzialania
w tej sferze. Autorka prezentuje tez przyjete w projekcie warto$ci poprzez poka-
zanie ich znaczenia w kontekscie przywodztwa.



Wstep 9

Magdalena Swat-Pawlicka koncentruje si¢ na jednej z centralnych war-
tosci edukacyjnych, jaka jest uczenie si¢, pokazujac, jak zmiany w rozumie-
niu tego procesu wymuszaja rewizje w mysleniu o przywddztwie edukacyjnym
w praktyce.

Kolejny rozdzial, autorstwa Jakuba Kolodziejczyka i Piotra Talana, z jednej
strony jest probg pokazania wagi indywidualnych sposobéw rozumienia gtéw-
nych wartosci czy tez poje¢ edukacyjnych dla praktyki dzialan przywoédczych,
z drugiej za$ strony stanowi przyklad towarzyszacych projektowi badan i analiz
prowadzonych ciaggle w trakcie réznych zwigzanych z nim dziatan.

Joanna Trzdpek-Paszkiewicz opisuje wykorzystanie platformy elektronicznej
jako narzedzia facylitujgcego uczenie si¢ wsrod uczestnikéw pilotazowych kur-
sow dla kadr kierowniczych prowadzonych w ramach projektu.

Ostatni, umieszczony w zalqczniku tekst, autorstwa Iwony Kani, prezentu-
je wyniki przeprowadzonej w ramach pilotazowych kurséw ewaluacji, bedacej
waznym elementem stuzacym weryfikacji i modyfikacji materialéw kursu oraz
stosowanych metod pracy. Raport ten, nie stanowigc integralnej calosci z pozo-
stalymi tekstami, uzupelnia obraz przebiegu i rezultatow pilotazu nowego po-
dejscia do przygotowania dyrektorow szkot i placowek.

Majac nadzieje, ze tak skonstruowany zestaw tekstéw pozwoli Czytelnikowi
uchwyci¢ sens i warto$¢ prowadzonych w ramach projektu dziatan, zapraszamy
do lektury.

Roman Dorczak
Grzegorz Mazurkiewicz






Roman Dorczak

Zarzadzanie i przywodztwo w edukacji
—gdzie jestesmy i dokad zmierzamy

Wprowadzenie

Ostatnie dwadziescia pig¢ lat to czas glebokich przemian w kazdej niemalze sfe-
rze zycia w naszym kraju. Sfera edukacji jest, jak sie wydaje, jedna z najczesciej
poddawanych reformom, co powoduje wrecz zmeczenie i zniechecenie ciagly-
mi zmianami wsérdd ludzi pracujacych w szkotach i placéwkach edukacyjnych.
Reformy te dotykaly réznych aspektéw funkcjonowania systemu edukacji, mieg-
dzy innymi programéw nauczania, struktury szkolnictwa, sposobéw oceniania
i egzaminowania, sposobow nadzoru pedagogicznego, przygotowania do za-
wodu nauczycielskiego i wielu innych, bardziej szczegdétowych kwestii. Wyda-
je sie, ze wbrew poczuciu nadmiaru reform i zmeczenia nimi ich wazng zaleta
byta/jest ciagtos¢ zmian, ktéra pozwalata elastycznie dopasowywac ksztalt roz-
nych proceséw w sferze edukacji do wyzwan przeobrazajacego si¢ $wiata. Kazda
z tych zmian powodowala frustracje nauczycieli, wywolywala liczne kontrower-
sje i szerokie dyskusje, ale wszystkie one przeksztalcaly stopniowo polski system
edukacji, ktory po latach, dos¢ niespodziewanie dla nas, zaczal by¢ uznawany na
$wiecie za przyklad edukacyjnego sukcesu.

Za szczegolnie wazny obszar zmian uznano na poczatku tego procesu reform
wprowadzenie do systemu edukacji my$lenia o potrzebie zarzadzania szkota-
mi oraz koniecznosci przygotowania kadr kierowniczych zdolnych do podjecia
tego zadania. Stalo si¢ tak na samym poczatku transformacji ustrojowej, wraz
z przyjeciem nowej ustawy o$wiatowej na poczatku lat dziewiecdziesigtych'.
Niestety, zmiana ta jest jedng z nielicznych, jesli nie jedyna, ktéra przez dwa-
dziescia piec lat, w przeciwienstwie do prawie wszystkich innych zmian, prze-
trwala w niemal niezmienionej postaci. Doswiadczenia kilku ostatnich lat coraz
wyrazniej skaniajg do konstatacji, ze teoria, a przede wszystkim praktyka zarza-

! Ustawa z dnia 7 wrzes$nia 1991 r. O systemie o$wiaty, Dz.U. z 1991 r., Nr 95, poz. 425.
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dzania w edukacji wymaga pilnej i glebokiej zmiany. Projekt ,,Przywodztwo i za-
rzadzanie w o$wiacie — opracowanie i wdrozenie systemu ksztalcenia i dosko-
nalenia dyrektorow szkoél/placowek’, zainicjowany i wspolnie prowadzony przez
Osrodek Rozwoju Edukacji i Uniwersytet Jagiellonski od roku 2013, jest proba
zbudowania odpowiedzi na to wyzwanie poprzez stworzenie modelu ksztalce-
nia kadr kierowniczych adekwatnego do potrzeb wspdlczesnej polskiej szkoly.

Zarzadzanie i przywodztwo w edukacji — stan
systemu ksztatcenia kadry kierowniczej oswiaty

Reformy poczatku lat dziewig¢cdziesigtych w Polsce byly zdominowane przez
poglad o konieczno$ci zastosowania twardego menedzerskiego myslenia i dzia-
tania, ktére pozwoli¢ moze na transformacj¢ gospodarki i sfery publicznej w kie-
runku bardziej efektywnej, lepiej zaspokajajacej potrzeby spoleczenstwa. Za
jedynie stuszne uznano wtedy powszechnie neoliberalne sposoby myslenia, za-
kiadajace zastosowanie menedzerskiego podejscia do zarzadzania w kazdej sfe-
rze, w tym takze w dziedzinie edukacji.

Kiedy wiec pojawita si¢ mysl o potrzebie bardziej systematycznego kierowa-
nia szkotami jako organizacjami i przygotowania kadr kierowniczych o$wiaty
do tego zadania, zdominowalo ja podejscie menedzerskie. Uznano, ze dyrek-
torowi szkoly jest niezbedne wyksztalcenie menedzerskie lub jego odpowied-
nik w postaci studiow podyplomowych lub kurséw kwalifikacyjnych z zarzadza-
nia w o$wiacie. Pomyst na zakres tego ksztalcenia powstal w pierwszej potowie
lat dziewieédziesigtych i nieznacznie tylko zmodyfikowany przybrat ksztalt osta-
teczny, ktory zostal przedstawiony w rozporzadzeniu z roku 1999 okreslaja-
cym precyzyjnie zakres tematyczny kurséw przygotowujacych do roli dyrektora
szkoly, formalnie wymaganych, jako warunek konieczny, od kandydatéw na sta-
nowiska kierownicze w szkolach i placéwkach oswiatowych. Jak wida¢ w przed-
stawionym zestawieniu (zob. tabela 1), ramowy program takich kurséw przy-
gotowawczych zawiera 210 godzin zaje¢ w kilkunastu blokach tematycznych.
Patrzac na szczegdtowe moduly tego ramowego programu, mozna zauwazy¢, ze
dominuja w nim twarde tresci menedzerskie zwigzane z tradycyjnie rozumia-
nym zarzadzaniem i administrowaniem?.

? Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 lutego 1999 r., Dz.U. Nr 14, poz. 126.
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Tabela 1. Ramowy program kursu kwalifikacyjnego ,,Zarzadzanie w o$wiacie”

Lp. Blok tematyczny Liczba godzin
1. | Og6lna teoria organizadji i zarzadzania 6
2. | Prawo oswiatowe 18
3. | Psychologia w kierowaniu placéwka oswiatowa 16
4. | Kierowanie zmiang 12
5. | Zarzadzanie jakoscia, mierzenie jakosci pracy placowki 26
6. | Kierowanie i administrowanie placéwka oswiatowa 30
7. | Projektowanie programu placéwki oSwiatowej 40
8. | Organizacja procesu pedagogicznego placowki w warunkach reformy systemu 16

edukagji
9. | Placéwka a srodowisko lokalne 16
Razem: wyktady + ¢wiczenia 180
10. | Praktyka kierownicza 26
11. | Seminarium dyplomowe 4
RAZEM 210

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 lu-
tego 1999 r., Dz.U. Nr 14, poz. 126.

Podejscie takie, wartosciujace twarde, menedzerskie tresci, byto w dekadzie
lat dziewigcdziesigtych w Polsce i na $wiecie dominujacym sposobem mysle-
nia o kierowaniu szkofami i przygotowaniu kadr kierowniczych dla szkdt, za-
réwno w teorii, jak i w praktyce zarzadzania edukacyjnego, ktére powstawato
wtedy jako odrebna dziedzina, gléwnie poprzez prosty transfer teorii z ogdlne;j
teorii zarzadzania do zarzadzania w edukacji, bez uwzglednienia specyfiki tej
sfery®. Przedstawiony ramowy program nie odbiegal zasadniczo od podobnych
cykli ksztalcenia oferowanych przyszlym dyrektorom szkét w innych krajach,
ktére przyjely taki, zbudowany na menedzerskim mysleniu, sposob spojrzenia
na szkotle jako organizacje. MySlenie o ksztalceniu kadr kierowniczych o$wiaty
byto w ramach tego podejscia $cisle zwiazane z idaca z nim w parze praktyka za-
rzadzania edukacyjnego oraz formalnym (w sensie regulacji w prawie o$wiato-

* M. Bottery, The ethics of educational management, Cassell, London 1992; R. Dorczak, Zarzgdza-
nie w edukacji - wyzwania i mozliwosci, ,Zarzadzanie Publiczne” 2009, nr 2 (6), s. 11-26.
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wym) opisaniem roli i zadan dyrektoréw szkot i placowek edukacyjnych, w kto-
rym zdecydowanie dominowat formalno-prawny i menedzerski zargon®*.

W miare uptywu lat coraz wyrazniej zaczgto dostrzega¢ ograniczono$¢ takie-
go podejscia i wskazywac na koniecznos¢ poszukiwania nowych sposobow my-
$lenia o kierowaniu szkotami i przygotowaniu kadr odpowiedzialnych za to kie-
rowanie. Postulaty zmiany sposobu ksztalcenia kadr kierowniczych dla szkdt,
coraz czeéciej w ostatniej dekadzie podnoszone, pojawiajg sie przy tym na dwa
rézne sposoby.

Pierwszy z nich nie wychodzi poza przyjety dwie dekady temu menedzerski
schemat myslenia i postuluje wzbogacenie tresci takich cykli ksztalcenia o kwestie,
ktore staly si¢ aktualne z powodu zmieniajacych sie regulacji prawnych w syste-
mie o$wiaty i szerzej poza nim. Podejscie to postuluje wprowadzenie do ramowe-
go programu takich na przyklad kwestii, jak zamdéwienia publiczne, prawo pracy,
kontrola zarzadcza, ewaluacja i wiele innych szczegélowych zagadnien wynikaja-
cych ze zmieniajacych sie formalnych wymagan stawianych szkofom i ich dyrek-
torom’. Tego typu zmiany s3 tak naprawde oczywista konieczno$cia w zmieniaja-
cym sie $wiecie i dziatajace w polskim systemie uczelnie i inne placéwki oferujgce
kursy z zarzadzania w o$wiacie nieformalnie tresci takie wprowadzaly w ramach
oferowanych przez siebie kurséw, pomimo braku oficjalnej regulacji w ramowym
programie okreslonym w rozporzadzeniu. Nalezy zwrdci¢ uwagg, ze postulowane
w ramach tego podejscia zmiany maja czysto techniczny charakter i nie moga, jak
sie zdaje, prowadzi¢ do znaczacej jakosciowo zmiany w sposobach przygotowania
kadr kierowniczych, a w konsekwencji — zmiany w kierowaniu szkotami.

Drugi rodzaj krytyki i postulowanych zmian ma glebszy charakter. Zwra-
ca on uwage na fakt, Zze wiedza (oraz idaca za nig praktyka) na temat zarza-
dzania w edukacji musi by¢ zbudowana z uwzglednieniem specyfiki szkot jako
organizacji nastawionych na rozwdj i uczenie si¢ czlowieka oraz na podstawie
tych i innych podstawowych wartosdci edukacyjnych - co menedzerskie podej-
$cia wyraznie ignorowaly, postugujac sie frazeologia uniwersalizmu nakazujgce-
go traktowa¢ wszystkie organizacje w podobny sposéb i aplikujac rozwiazania
wypracowywane w ogolnej teorii zarzadzania do wszystkich sfer Zycia®.

Podejscie takie akcentuje potrzebe odrzucenia prostego transferu wiedzy
z ogolnej teorii zarzadzania do sfery edukacji na rzecz budowania tej wiedzy od
podstaw w specyficznej sferze edukacji, z uwzglednieniem centralnych dla tej

* S. Wieslaw, Sytuacja i status zawodowy dyrektorow szkot i placowek oswiatowych. Badanie zre-
alizowane w ramach projektu , Doskonalenie strategii zarzgdzania oswiatg na poziomie regionalnym
i lokalnym”, O$rodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2011.

* A. Pery, Status dyrektora szkoly. Poradnik dla samorzgdow i dyrektoréw szkot, Osrodek Rozwo-
ju Edukacji, Warszawa 2012.

¢ M. Bottery, The morality of the school: The theory and practice of values in education, Cassell,
London 1990.
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sfery warto$ci’. Innym waznym elementem takiego podejscia jest to, ze coraz
wyrazniej zaczelo ono stawiac teze, iz myslenie o kierowaniu szkotami, akcentu-
jace wage wasko i tradycyjnie rozumianego zarzadzania, trzeba zastapic lub - co
wydaje sie wlasciwsze — uzupelnic o kwestie przywodztwa®.

Przywddztwo wlasnie stalo si¢ w ostatniej dekadzie najczesciej akcentowa-
nym elementem pozadanego ,,nowego myslenia” o kierowaniu szkotami. Jakos¢
pracy kadr kierowniczych szkdt coraz czesciej jest uznawana za jeden z kluczo-
wych czynnikéw przyczyniajgcych sie do sukcesu edukacyjnego uczniow, szkot
i catych systemow edukacyjnych’. Waznym elementem poprawy jakosci pracy
tych kadr wydaje si¢ wzbogacenie czy tez rozszerzenie kompetencji kierowni-
czych o wykraczajace poza kompetencje menedzerskie kompetencje przywdd-
cze. Na koniecznos¢ takiej redefinicji roli kierowniczej w edukacji zwraca uwage
wigkszos$¢ autoréw zajmujacych sie teorig i praktyka zarzadzania i przywodz-
twa edukacyjnego. Postulat ten znajduje takze powszechne uznanie, wyrazane
w waznych dokumentach i rekomendacjach organizacji takich jak OECD czy tez
Komisja Europejska'’.

Kolejnym waznym elementem krytyki stanu istniejacego systemu przygoto-
wania i ksztalcenia kadr kierowniczych w o$wiacie jest brak spdjnosci i ciagto-
$ci tego ksztalcenia. Brak ten ma dwa odmienne nieco aspekty. Po pierwsze, jest
to brak spdjnosci pomiedzy sposobami ksztalcenia w réznych czesciach kraju.
Ogolny charakter ramowego programu kurséw kwalifikacyjnych i studiéw po-
dyplomowych oraz brak dobrego systemu akredytacji i kontroli jakosci takich
kurséw powodujg, ze kandydaci na dyrektoréw szkot oraz dzialajacy dyrekto-
rzy s3 przygotowywani i doskonaleni w bardzo rézny sposéb w réznych osrod-
kach na terenie kraju. Formy ksztalcenia, metod, poruszane tresci oraz jakos¢
oferowanych kurséw sg bardzo zréznicowane, czesto nawet na terenie tego sa-
mego wojewodztwa czy miasta. Jakie sg zdobywane przez uczestnikéw takich
kurséw wiedza, umiejetnosci i kompetencje, nikt tak naprawde nie wie, wlacza-
jac w to w wigkszosci takze organizatordw takich kurséw, ktorzy rzadko pod-
daja swe kursy i studia rzetelnej ocenie. Powoduje to wielka réznorodnos¢ po-

7 R. Dorczak, Specyfika zarzgdzania w edukacji - rozwdj indywidualny czlowieka jako wartos¢
centralna, ,Zarzadzanie Publiczne” 2012, nr 3 (19), s. 42-52; J. Luczynski, Zarzgdzanie edukacyjne
a wychowanie uczniéow w szkole, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2011.

8 T.Bush, L. Bell, D. Middlewood, The principles of educational leadership and management, Sage,
Los Angeles 2010; G. Mazurkiewicz, Przywddztwo edukacyjne, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiel-
lonskiego, Krakéw 2011.

° R. DuFour, R.J. Marzano, Leaders of learning: How district, school, and classroom leaders im-
prove student achievement, Solution Tree Press, Bloomington 2011.

1 OECD, Improving School Leadership, t. 1: Policy and Practice, red. B. Pont, D. Nusche, H. Moor-
man, OECD Publishing, Paris 2008, s. 1-199; OECD, Preparing teachers and developing school lea-
ders for the 21 century: Lessons from around the world, Paris 2012; Rada Unii Europejskiej, Konkluzje
Rady w sprawie skutecznego przywddztwa edukacyjnego, Sekretariat Generalny Rady, Bruksela 2013.
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ziomu oraz nieporéwnywalnos¢ przygotowania kadr kierowniczych w edukacji
w réznych miejscach kraju, a przez to utrudnia lub wrecz uniemozliwia wzajem-
ne uczenie si¢ i inspirowanie oraz mobilno$¢ kadr kierowniczych.

Drugi rodzaj braku spdjnosci wydaje sie jeszcze istotniejszym proble-
mem. Chodzi o brak koherencji pomiedzy sposobem przygotowania, ksztalce-
nia i doskonalenia kadr kierowniczych w réznych fazach rozwoju profesjonal-
nego przyszlych i nastepnie juz funkcjonujacych dyrektoréw szkot i placéwek.
Kursy przygotowujgce i studia podyplomowe nie sg w sposéb systemowy po-
wigzane i skoordynowane z kursami dla dyrektoréw poczatkujacych oraz roz-
nymi formami rozwoju i doskonalenia dzialajacych juz dluzej w swych rolach
doswiadczonych dyrektorow szkol. Dyrektorzy szkot i placowek sg ksztalceni
i doskonaleni, dostrzega sie warto$¢ ciaglego uczenia si¢ (modne life-long lear-
ning) profesjonalnego w toku kariery kierowniczej. To uczenie si¢ jest niestety
widziane jako mechaniczny proces nabywania kolejnych umiejetnosci i kompe-
tencji. Podejmowane jest tez zazwyczaj wtedy, kiedy pojawia si¢ nagta potrzeba,
najczesciej zmiana regulacji i wymagan wobec dyrektora, co wymaga aktuali-
zacji wiedzy. Takie wlasnie, podejmowane ad hoc, krétkie zazwyczaj formy do-
skonalenia zawodowego dominujg w ofercie placéwek doskonalenia. Uczg one
konkretnych rzeczy, potrzebnych do radzenia sobie z konkretnymi zadaniami,
czy tez rozwigzywania konkretnych praktycznych probleméw w codziennej pra-
cy. Cenigc warto$¢ uczenia si¢, nie widzi si¢ wartoséci rozwoju indywidualne-
go i profesjonalnego, ktdry jest procesem cigglym, a kolejne jego etapy s3, a na-
wet muszg by¢, Scisle z sobg zwigzane w tym sensie, Ze nastepujace po sobie
osiggnigcia rozwojowe sg budowane na poprzednich, bedac ich naturalng kon-
sekwencja. Istniejace w Polsce osrodki zajmujace si¢ ksztalceniem kadr kierow-
niczych o$wiaty rzadko lub wcale nie uswiadamiajg sobie tego problemu, tak
przynajmniej wynika z analizy zawartosci oferowanych przez nie kurséw i stu-
diéw réznego typu''.

Podsumowujac te rozwazania o stanie ksztalcenia i doskonalenia kadr kie-
rowniczych w Polsce, wymieni¢ nalezy nastepujace jego gtéwne problemy:

e pomysl na ksztalcenie i doskonalenie istnieje w niezmienionej postaci od
ponad dwudziestu lat;

e ramowy program tego ksztalcenia, a co za tym idzie - i praktyka tego
ksztalcenia sg zdominowane przez wasko rozumiane tresci menedzerskie;

e dominujace w tym ksztalceniu teorie, wiedza i umiejetnosci oraz kom-
petencje sa transferowane na ogoét bezrefleksyjnie z ogdlnej teorii zarza-
dzania;

W Raport stanu ksztalcenia kadr kierowniczych w oswiacie, Osrodek Rozwoju Edukacji-Uniwer-
sytet Jagiellonski, Warszawa-Krakow 2015.
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e brak w tym ksztalceniu oparcia na kluczowych wartosciach edukacyj-
nych, z rozwojem i uczeniem sie jako warto$ciami centralnymi;
nieobecna jest w tym ksztalceniu idea przywodztwa edukacyjnego;
brak mu calosciowej wizji ciaglego i spojnego rozwoju profesjonalnego na
réznych jego etapach;

® nie ma wreszcie spdjnosci ksztalcenia i doskonalenia kadr kierowniczych
pomiedzy réznymi osrodkami na terenie kraju.

Tak wlasnie okreslone problemy funkcjonujacych w Polsce sposobéw przy-
gotowania i doskonalenia kadr kierowniczych staly si¢ jednym z punktéw wyj-
$cia do prac nad nowym modelem ksztalcenia tych kadr, podjetych w ramach
projektu ,,Przywodztwo i zarzadzanie...”. Kolejnym, réwnie waznym punktem
bylo okreslenie wyzwan, jakie stojg przed wspodtczesng szkola i osobami nig kie-
rujacymi.

Wyzwania przywddztwa edukacyjnego

Wspdlczesne spoleczenstwa, a w nich systemy edukacji i szkoly jako organiza-
cje szczegolnego rodzaju, odpowiedzialne za rozwdj i uczenie si¢ mlodego poko-
lenia, stojg przed coraz to liczniejszymi wyzwaniami. Trudno byloby przedstawi¢
ich skoniczong i pelng liste, mozna natomiast wskaza¢ na wyzwania najistotniejsze.

Pierwsze z nich to zmieniajace sie podejscie do wiedzy czy tez koniecznosé¢
zmiany tego podejscia — od traktowania wiedzy jako stanu czy tez zasobu i jej
przekazywania w kierunku rozumienia wiedzy jako procesu i jej przetwarzania,
radzenia sobie z nig oraz nieustannego jej tworzenia. Wymaga ono zmiany spo-
sobow i metod pracy szkol, a co za tym idzie - nowych sposobow kierowania
procesami edukacyjnymi i szkotami jako organizacjami uczacymi si¢ i stuzacy-
mi do tworzenia wiedzy, co obliguje dyrektora szkoly do posiadania szczegdl-
nych umiejetnosci i kompetencji'.

Kolejne wyzwanie ma, wyrazniej chyba niz inne, aspekt moralny. Chodzi
o zapewnienie wszystkim najlepszej mozliwej szansy na realizacje swego po-
tencjalu i rozwdj indywidualny. Postulat takiego inkluzywnego podejscia do za-
rzadzania i przywddztwa edukacyjnego jest jednym z czesciej pojawiajacych sie
w ostatniej dekadzie. Stoi za nim przede wszystkim moralny obowigzek stwa-
rzania przez szkole szans kazdemu bez wyjatku, niezaleznie od jego cech in-
dywidualnych. Jego realizacja moze tez by¢ widziana jako sposéb na zwigksza-
nie innowacyjnosci i produktywnosci spotecznej, ktore staje sie mozliwe dzieki

12 P. Senge, Pigta dyscyplina. Teoria i praktyka organizacji uczgcych sie, przet. G. Luczkiewicz,
Oficyna Ekonomiczna, Krakéw 2002.
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maksymalnemu wykorzystaniu potencjalu wszystkich cztonkéw spotecznosci.
Sprostanie temu wyzwaniu poprzez zbudowanie inkluzywnej szkoly wymaga
réwniez bardzo szczegdlnych kompetencji i umiejetnosci przywodczych®.

Nie sposob wyobrazi¢ sobie skutecznosci dziatan zlozonych zespotéw ludz-
kich bez fundamentu pozwalajacego na pelne zaangazowanie we wspdlne dzia-
tania, ktérym jest zaufanie. Jego deficyt jest, jak si¢ zdaje, jednym z gtéwnych,
a by¢ moze najwazniejszym problemem wspolczesnego swiata'’. Umiejetnos¢
budowania klimatu zaufania jest szczegdlnie wazng kompetencjg w kierowaniu
szkolg — miejscu glebokich interpersonalnych relacji i proceséw, ktore bez tego
fundamentu nie mogg si¢ w pelni rozwijac. Stad ksztaltowanie w przywddcach
edukacyjnych umiejetnosci i kompetencji tworzenia takiej, zbudowanej na za-
ufaniu, kultury szkoly wydaje si¢ niezwykle istotne’”.

Kolejnym wyzwaniem stojacym przed wspolczesng szkol i jej przywoddztwem
jest konieczno$¢ budowania zdolnosci podejmowania decyzji i idacych za tym
dzialan na podstawie rzetelnie zebranych, przetworzonych i zrozumianych infor-
macji. To oparcie dziatan szkoty na danych jest z jednej strony konieczne z punktu
widzenia racjonalnosci podejmowanych decyzji i dziatan, a z drugiej moze si¢ przy-
czynia¢ w ten sposob do rozwijana takiej zdolnosci u uczniéw, a co za tym idzie —
szerzej, w przestrzeni spolecznej szkoty. Zdolnos¢ takiego dziatania jest uwazana za
jedng z kluczowych kompetencji we wspoélczesnym przywodztwie edukacyjnym,
pozwalajaca efektywnie stymulowa¢ procesy edukacyjne w szkofach'®.

Wyzwaniem szczegdlnym, wyplywajacym z centralnej funkcji szkoty w spo-
teczenstwie, jest zadanie stymulowania uczenia si¢ i rozwoju na réznych po-
ziomach: indywidualnym, grupowym, organizacyjnym i wreszcie spotecznym.
Szkota musi si¢ sta¢ organizacja niosaca — poprzez uczenie si¢ i rozwdj jednost-
ki - takze uczenie si¢ i rozwdj na innych poziomach. Takiego szerszego, wykra-
czajacego poza indywidualny punkt widzenia spojrzenia wyraznie wspolczes-
nym szkolom brak. By takimi sie staly, kadry kierujace szkotami muszg posigs¢
umiejetnosci i kompetencje, ktore umozliwig aktywne ksztaltowanie przez szko-
te rzeczywistosci zaréwno w jej najblizszym, jak i dalszym otoczeniu. To przy-
wodcy edukacyjni musza sie sta¢ agentami zmiany poruszajacymi procesy prze-
ksztalcania §wiata'’.

By mozna byto sprosta¢ wszystkim tym wyzwaniom, trzeba stawi¢ czolo za-
daniu, jakim jest koniecznos¢ budowania relacji, faczenia ludzi, organizowania

* G. Mac Ruairg, E. Ottesen, R. Precey (red.), Leadership for inclusive education. Values, vision,
voices, Sense Publishers, Rotterdam-Boston-Taipei 2013.

" P. Sztompka, Zaufanie. Fundament spoleczeristwa, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2007.

1> R. Precey, Leadership and trust in education - the often missing magic glue, ,Zarzadzanie Pub-
liczne” 2012, nr 1, s. 329-337.

16 J. Hattie, Visible learning, Routledge, Abingdon 2009.

7 G. Mazurkiewicz, op.cit.
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ich do wspolnego dziatania, wzmacniania do podejmowania wspolnych dziatan
i pelnej, aktywnej i tworczej partycypacji w nich, uwalniajacej potencjal jedno-
stek i tworzacej warto$¢ dodang dzieki efektowi synergii. Uczestnictwo w opartych
na demokratycznych zasadach procesach organizacyjnych i spotecznych jest przez
wielu uwazane za kluczowg kompetencje wspolczesnego przywodztwa edukacyj-
nego'®. Budowanie relacji i sieci profesjonalnej wspdlpracy jest tez jednym z naj-
wiasciwszych sposobow na stymulowanie ciaglego rozwoju zawodowego przy-
wodcow edukacyjnych®. Sprostanie temu wyzwaniu poprzez umiejetne tworzenie
warunkéw do partycypacji moze, jak si¢ wydaje, znaczaco utatwi¢ poradzenie so-
bie z innymi zadaniami, przed jakimi stoi przywddztwo edukacyjne.

Przedstawione wyzwania nie wyczerpujg zapewne listy waznych dla szko-
ty i jej przywodztwa kwestii, wskazuja jednak na pewne priorytety i umozliwia-
ja konstrukcje listy kompetencji istotnych dla wspétczesnego przywéddztwa edu-
kacyjnego. Podejmujgc w projekcie ,,Przywodztwo i zarzadzanie...” prace nad
propozycja nowego sposobu przygotowania i ksztalcenia kadr kierowniczych
w edukacji, zakladano, ze ten nowy sposéb musi si¢ koncentrowa¢ na dostar-
czaniu kompetencji, ktére umozliwig sprostanie tym wyzwaniom. Ogranicze-
nia istniejacego systemu przygotowania i ksztalcenia kadr kierowniczych o$wia-
ty oraz wyzwania stojace przed nimi we wspolczesnym $wiecie stanowia dwa
wazne filary, na ktorych oparto si¢ w procesie opracowywania nowego pomystu
na ksztalcenie dyrektoréw szkol. Wazniejszym od nich fundamentem sg jednak
wartosci edukacyjne, ktore uznano za centralne dla przywddztwa.

Wartosci przywodztwa edukacyjnego

Okreslenie listy wartosci kluczowych dla przywodztwa edukacyjnego odbyto
sie poprzez kilkumiesieczng prace kilkudziesigcioosobowego zespolu eksper-
tow zajmujacych sie przywddztwem i zarzadzaniem edukacyjnym. Byli wsrod
nich badacze i nauczyciele akademiccy, trenerzy i szkoleniowcy pracujacy z dy-
rektorami szkol, reprezentanci stowarzyszen dyrektorow szkol, dyrektorzy, na-
uczyciele, politycy oswiatowi i zwigzkowcy. Wsrod ostatecznie wybranych, jako
najwazniejsze wartosci edukacyjne decydujace o przebiegu proceséw rozwoju
i uczenia si¢ w szkole oraz ich efektach, a takze o ksztalcie skoncentrowanego na
nich przywédztwa edukacyjnego, wskazano nastepujace:

e wolnos¢,
e réwnosc i sprawiedliwos¢ spoleczng,

'8 P. Woods, Democratic leadership in Education, Sage, London 2005.
19 D. Elsner, Sieci wspdtpracy i samoksztatcenia, Wolters Kluwer, Warszawa 2013.
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szacunek,
zaufanie,
odpowiedzialnos¢,
odwage,
uczciwosé,

rozwdj i uczenie sie,
otwarto$é,

dialog,
stuzebnos¢,
partycypacje,
réznorodnosé,
refleksyjnos¢,
wiarygodnos¢,
solidarnos¢.

Wybor tych wartosci byt zwigzany z przyjeciem przedstawionej wyzej listy
wyzwan stojacych przed szkotami i przywodztwem edukacyjnym, ale wazna
jego podstawa bylo tez doswiadczenie profesjonalne uczestnikéw procesu, kto-
ry do takiego wyboru doprowadzil. Nalezy jednoczesnie podkresli¢, ze lista ta
moze sie zmienia¢ w zaleznosci od wagi nowych wyzwan i problemodw, jakie
mog3 si¢ pojawiaé w przestrzeni spotecznej, w ktdrej dzialajg szkoly i ich przy-
wodcy. Przedstawiona lista jest rezultatem procesu, ktéry powinien nieustajaco
sie toczy¢, by przywddztwo edukacyjne nie utracilo kontaktu z coraz to szybciej
zmieniajgcy si¢ rzeczywisto$cia. Na podstawie tej listy powstata propozycja listy
kompetencji, ktore w nowy modelu ksztatcenia dyrektorow bedg celem propo-
nowanych cykli edukacyjnych.

Kompetencje kluczowe dla przywodztwa
edukacyjnego

Podstawg procesu prowadzacego do przyjecia ostatecznej listy kompetencji, na
ktérych rozwijaniu majg sie koncentrowaé proponowane nowe cykle ksztalce-
nia adresowane do roznych grup dyrektoréw, byly przede wszystkim okreslone
wczesniej wartosci przywodztwa edukacyjnego. Sposéb, w jaki uznane za wazne
kompetencje wyrastaja z wartosci, znakomicie ilustruje przyjeta w projekcie me-
tafora drzewa kompetencji przedstawiona na rysunku 1.
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Rysunek 1. Drzewo wartosci i kompetencji przywodztwa edukacyjnego

Zrodlo: Model ksztalcenia kandydatéw na dyrektoréw szkot/placéwek, WUJ, Krakow 2015, s. 13.
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Drugim istotnym czynnikiem, ktéry mial znaczenie w procesie wyboru kom-
petencji, byly analizy istniejacych w $wiecie modeli kompetencji i sposobdw ich
ksztalcenia oraz badania kompetencji dyrektoréw szkot polskich przeprowadzo-
ne na poczatku realizacji projektu®. Powstala poczatkowo na tej podstawie liste
dziewiecdziesieciu szesciu kompetencji uporzadkowano i doprecyzowano, do-
konujac taczenia i selekeji najwazniejszych, w czego rezultacie powstala skrdoco-
na, ale tez dobrze opisana lista kompetencji przywédztwa edukacyjnego, przed-
stawiona w tabeli 2.

Dysponujac tak skonstruowang lista kompetencji przywodztwa edukacyjne-
go, przystapiono do opracowania materialéw do pozwalajacych je ksztaltowac
cykli edukacyjnych dla dyrektorow szkot i placowek.

Propozycja nowego modelu przygotowania,
wprowadzania w role i doskonalenia przywodcow
edukacyjnych

Propozycja nowego modelu ksztalcenia kadr kierowniczych w edukacji zaklada
cigglo$¢ rozwoju zawodowego przywodcy i oparcie tego rozwoju na idei kompe-
tencji przywodczych zbudowanych na wartosciach edukacyjnych.

Proponowany model ksztalcenia zawiera trzy spojne z soba rodzaje cykli
ksztalcenia. Pierwszy z nich jest adresowany do oséb przygotowujacych si¢ do
roli dyrektora w przyszlosci. W istniejagcym systemie sg to studia podyplomowe
lub kursy kwalifikacyjne z zarzadzania w o$wiacie. Drugi rodzaj cyklu ksztalce-
nia to kurs skierowany do wchodzacych w role dyrektora osob, ktore wlasnie wy-
graly konkurs na to stanowisko po raz pierwszy. Wreszcie trzeci rodzaj to ofer-
ta dla dyrektoréw z dtuzszym stazem, dla ktorych takze niezbedne jest wsparcie
w cigglym rozwijaniu ich kompetencji przywodczych. Wazng cechg propono-
wanego modelu ksztalcenia dyrektorow jest powigzanie tych trzech rodzajow
ksztalcenia w taki sposdb, by stanowily spdjny ciag edukacyjny umozliwiaja-
cy przywddcy staly rozwdj kompetencji w toku profesjonalnego zycia w roli dy-
rektora.

2 J. Pyzalski, Kompetencje przywddcze dyrektoréw szkét i placowek w krajach Unii Europejskiej oraz
w Stanach Zjednoczonych, Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2014; Z. Melosik, Raport o ksztatce-
niu dyrektorow w Unii Europejskiej i USA, Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2014; R. Dorczak,
J. Kolodziejczyk (red.), Raport kompetencji przywédczych kadry kierowniczej szkot/placéwek w Polsce,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2015.
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Kazdy z tych rodzajow ksztalcenia ma troche odrebng metodyke, inaczej sa
w nich roztozone akcenty na poszczegdlne obszary kompetencji, zmienna jest
tez elastyczno$¢ w wyborze priorytetéw w ksztalceniu kompetencji (kurs po-
czatkowy to sztywna lista obszarow ksztalcenia, ktére w kolejnych rodzajach
ksztalcenia stajg sie elastyczne), z duzg swobodg indywidualnego doboru $cie-
zek ksztalcenia.

Tym, co taczy wszystkie trzy rodzaje ksztalcenia, jest zbudowana na pod-
stawie wartosci lista kompetencji, ktore sg uporzagdkowane dodatkowo w szes¢
ogolniejszych obszaréw, takich jak:

przywodztwo edukacyjne;

przywodztwo dla rozwoju i uczenia sie;

przywodztwo w $rodowisku szkoty;

zarzadzanie ludzmi w szkole;

zarzadzanie strategiczne w kontekscie prawnym, spotecznym i finanso-
wym;

e rozwdj osobisty w roli przywodcy.

Opracowane na podstawie tych szesciu obszaréw moduly ksztalcenia przy-
jetych wczesniej kompetencji przywodczych sprawdzono w pilotazu, ktérym
od potowy 2014 do potowy 2015 roku objeto w trzech wspomnianych grupach
docelowych ponad tysigc 0séb przygotowujacych sie lub juz funkcjonujacych
w roli dyrektoréw szkot i placowek edukacyjnych réznego typu. Pilotaz ten miat
na celu weryfikacje wypracowanych materiatéw i scenariuszy zaje¢ oraz ich osta-
teczng edycje i wyprodukowanie gotowych pakietéw edukacyjnych, ktére moga
by¢ wykorzystane w procesie reformy systemu przygotowania i doskonalenia
kadr kierowniczych w Polsce.

Zakonczenie

Wynikiem podjetej w projekcie ,,Przywddztwo i zarzadzanie w oswiacie — opra-
cowanie i wdrozenie systemu ksztalcenia i doskonalenia dyrektoréw szkét/pla-
cowek” proby zbudowania nowego sposobu przygotowania i ksztalcenia dy-
rektoréw szkot i placowek w Polsce jest catkiem nowy pomyst na ksztalcenie
i doskonalenie kadr kierowniczych. Jest on efektem pracy wielkiej grupy eksper-
tow roznego rodzaju, ktdrzy przez ostatnie dekady wspdttworzyli lub kontesto-
wali istniejacy sposob ksztalcenia dyrektoréw, co daje nadzieje na to, ze dobrze
znajg ograniczenia istniejacego sposobu oraz potrafig wyobrazi¢ sobie i zaprojek-
towac oczekiwane zmiany. By opracowany w projekcie model ksztalcenia spetnit
pokiadane w nim nadzieje — nadzieje na zmiane stanu zarzadzania i przywodz-
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twa edukacyjnego w Polsce — muszg nastgpi¢ zmiany formalno-prawne okresla-
jace nowe wymogi wobec kandydatéw na dyrektoréw i dyrektoréw funkcjonuja-
cych w swej roli. Musza tez pojawic si¢, na bardziej masowa, niz bylo to mozliwe
w projekcie, skale kadry trenerskie i szkoleniowe, ktore beda potrafity realizowa¢
ksztalcenie dyrektoréw na podstawie nowych programoéw, materialdw, ale prze-
de wszystkim nowej filozofii edukacyjne;j.
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Grzegorz Mazurkiewicz

Budowanie przywodztwa edukacyjnego.
Propozycja dla przysztosci polskiej edukacji

Wprowadzenie

Ksztalcenie przywddcow to skomplikowane, ale jednocze$nie bardzo wazne dla
edukacji zagadnienie. Zyjemy przeciez w $wiecie, ktéry zmaga sie z nieznanymi
dotad wyzwaniami, i w spoleczenstwach, ktdre wierzg, ze jako$¢ oswiaty zade-
cyduje o tym, w jaki sposéb z tymi wyzwaniami sobie poradzimy. Aby rzeczywi-
sto$cig stalo si¢ oczekiwanie, ze dzisiejsze systemy edukacyjne umozliwig nam
efektywne reagowanie na potrzeby wspoétczesnych spoleczenstw, nalezy posta-
wi¢ dyrektoréw szkdt i nauczycieli w centrum wszelkich zmian i reform maja-
cych na celu poprawienie jakosci pracy tych systemoéw.

Skuteczne kierowanie szkolg to jeden z najwazniejszych czynnikow ksztaltu-
jacych ogolne warunki nauczania i uczenia si¢. Rozbudza aspiracje uczniéw, ro-
dzicoéw i pracownikow oraz daje im wsparcie, a tym samym przyczynia sie do lep-
szych wynikéw nauczania, prowadzac do rozwigzywania realnych probleméw.

Szkolni przywoédcy muszg si¢ sta¢ dzisiaj tymi, ktorzy zapewnia efektyw-
ny proces uczenia si¢ uczniow oraz rozwdj pracownikéw. Dlatego konieczne s3
zmiany w sposobie przygotowania dyrektoréw. Zbudowanie odpowiedniego sy-
stemu ksztalcenia, rozwoju i doskonalenia przywdédcéw wymaga jasnego zdefi-
niowania zakresu ich odpowiedzialnosci, zapewnienia im odpowiednich mozli-
wosci rozwoju przez calg kariere zawodows, a takze uswiadomienia srodowisku
szkolnemu ich kluczowej roli w uczeniu si¢ uczniéw i poprawie jakosci pracy
szkoty.

Celem programu ,,Przywodztwo i zarzadzanie w edukacji” bylo przygotowa-
nie modelu ksztalcenia, doskonalenia i wspierania przywodcéow edukacyjnych
réznego szczebla oraz zaproponowanie gtéwnych elementdéw systemu selekcji
i rozwoju dyrektoréw szkot i innych placéwek edukacyjnych.

W programie zdefiniowano gtéwne wartosci, ktorych pielegnowanie zwieksza
szanse na sukces edukacyjny jednostek, grup, organizacji i spoleczenstw, zapro-
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ponowano model przywddztwa edukacyjnego skoncentrowanego na uczeniu si¢
ucznidéw i rozwoju zawodowym personelu oraz rozwoju organizacyjnym szko-
ty, okreslono kluczowe zadania i kompetencje os6b zajmujacych kierownicze sta-
nowiska w polskim systemie o§wiatowym, przygotowano koncepcje przebudowy
systemu ksztalcenia, doskonalenia i wsparcia kadry kierowniczej szkot i innych
placéwek edukacyjnych oraz okreslono niezbedne treéci (podzielone na sze$¢ ob-
szaréw) i zaproponowano gléwne metody i podejscie do procesu ksztalcenia.

Dzigki temu, stawiajgc konkretne cele, mozliwe bylo wsparcie przywodcow
i kandydatéw na przywddcoéw w rozwoju innym niz do tej pory. Uczestnikéw za-
je¢ zaproszono do myslenia o ich rolach, o procesie ksztalcenia, o ich miejscach
pracy w znacznie szerszym kontekscie, niz to si¢ dziato do tej pory. Przywédcom
potrzebna jest refleksja na temat wlasnego dzialania w kontekscie przekonan po-
siadanych przez nich samych, przez ich wspdtpracownikéw i cztonkéw spote-
czenstwa, w kontekscie wartosci i zalozen na temat tego, co robia, w kontekscie
priorytetéw i uzasadnien, dlaczego dzialaja tak, a nie inaczej. Prowadzenie ta-
kiej refleksji to jeden z kluczowych aspektéw rozwoju przywddcow, ktérych ce-
lem jest ciggta, zgodna z potrzebami ewolucja sposobdw dzialania, budowanie
zaufania w i do organizacji, dzialanie odpowiedzialne i w polaczeniu z tym, co
dzieje sie woko! na swiecie.

Taka refleksja pozwala rozwija¢ swiadomos¢ na temat wlasnej roli w systemie
o$wiatowym, funkcji szkoty we wspolczesnym spoleczenstwie, sytuacji uczniow,
relacji miedzyludzkich, polityki i etyki, zawodowej odpowiedzialnosci, powigzan
miedzy szkolg a lokalng spotecznoscia, zaleznosci migdzy zasobami a potencja-
tem rozwojowym, globalnymi i lokalnymi mechanizmami rozwoju, wreszcie na
temat formacyjnych mozliwosci edukacji (réwniez z krytycznej perspektywy).

Proces ksztatcenia przywddcow edukacyjnych

Planujac przebieg procesu ksztalcenia przywddcoéw edukacyjnych, przyjeto kil-
ka istotnych zatozen, bez ktérych trudno byloby osiagna¢ zamierzony cel, czyli
przygotowac przywodcodw rozumiejacych, ze ich zadaniem jest ujawnia¢ poten-
cjal innych, tak aby byli oni zdolni do wywigzywania si¢ z obowigzkéw w spo-
sob autonomiczny i zgodny z przyjetymi warto$ciami.

Przede wszystkim bylismy i jeste§my przekonani w zespole przygotowujacym
szkolenia przywddcow, ze proces uczenia si¢ jest procesem spotecznym - zacho-
dzi w grupie dzieki aktom komunikacji, interakcji i wspdtpracy. Ponadto, ze jest
procesem demokratycznym, w ktérym wszyscy majg prawo podejmowania de-
cyzji o tym, jak bedzie przebiegal, i ze zachodzi w miejscu pracy, tam gdzie dzie-
ja sie rzeczy wazne, a nie w oderwanych od rzeczywistosci salach wyktadowych.
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WierzyliSmy, Ze konieczne s3 innowacyjne partnerstwa, sieci wspotpracy
i badania, w ktére zaangazowani sg praktycy, a nie wytacznie badacze - eksperci.
Wiedzieli$my, ze dla rozwoju przywodztwa musimy sie nauczy¢ korzystac z da-
nych i dowodoéw na skuteczno$¢ niektérych praktyk oraz wspotpracowac z réz-
nymi potencjalnymi partnerami spoza naszej instytucji.

Przygotowujac model ksztalcenia, myslelismy o tym, aby go uatrakcyjnic,
dbajac o wigksza profesjonalizacje, pozwalajac skupic¢ si¢ na doskonaleniu na-
uczania i uczenia si¢, a takze starajac sie lepiej zréwnowazy¢ zadania czysto ad-
ministracyjne i podstawowe zadania zwigzane z nauczaniem i uczeniem sie,
poszukujac atrakcyjnych form ksztalcenia, promujac prace zespotows i elastycz-
no$¢ rozwigzan przywodczych czy tez zachecajac do wzajemnego uczenia si¢
i wymiany sprawdzonych rozwigzan.

Przede wszystkim jednak nieustannie odwotywali$my sie do kontekstu dzia-
tania przywodcow, a zwlaszcza wartosci, ktore wspieraja wizje edukacji otwartej,
demokratycznej, wrazliwej na wszystkich uczniéw - edukacji najwyzszej jako-
$ci i dostepnej dla wszystkich. To wlasnie wartosci', ale tez szeroko zdefiniowa-
ne kompetencje® staly si¢ punktem odniesienia zaréwno dla tworzenia kursu,
jak i dla praktyki szkoleniowe;.

Wsrod czterech gléwnych zatozen dotyczacych tego, co jest integralnym ele-
mentem procesu rozwoju przywodztwa edukacyjnego, nalezy wskazaé: ciagly
refleksje nad kontekstem edukacji i wlasng praktyka (dzialaniami), uczenie si¢
przez do$wiadczenie i nieustanne odwolywanie si¢ do wlasnych doswiadczen,
uczenie si¢ zespotowe dzigki procesom spotecznym i nawigzywaniu do warto-
$ci, nastawienie na uczenie si¢ i rozwoj wszystkich uczestnikoéw wszelkich proce-
sow edukacyjnych (podczas kursu dzialo sie to dzieki cigglemu krytycznemu eg-
zaminowaniu wlasnych przekonan i wiedzy). Model przygotowywania, rozwoju
i doskonalenia przywdédcow edukacyjnych zaproponowany w programie zostat
opracowany z uwzglednieniem wlasnie tych kilku przestanek.

Rozwdj przywodcow edukacyjnych jest procesem dlugotrwalym i skom-
plikowanym. Trudno uwierzy¢, aby uczestniczenie nawet w najlepszym kur-
sie szkoleniowym wystarczylo do tego, by w pelni przygotowac si¢ do pelnie-
nia tej odpowiedzialnej funkgji. Skuteczne przywodztwo edukacyjne to rezultat
ksztalcenia, ale tez lektury i indywidualnej refleksji, praktyki i wieloletnich do-
$wiadczen, pracy w grupie, autoewaluacji, podejmowania préb i uczenia si¢ na
bledach. Dlatego projektujac kurs, tak jak juz wspomniano wcze$niej, pamie-
taliSmy o tym, jak ucza si¢ dorodli, i staraliémy sie¢ wykorzysta¢ ich praktyke
i doswiadczenie, koncentrowalismy sie na rozwoju, zmianie i refleksji nad po-

! Lista warto$ci znajduje si¢ na koncu publikacji wraz z Krakowska Deklaracja Przywddztwa
Edukacyjnego.
* Lista kompetencji znajduje si¢ w rozdziale Romana Dorczaka.
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dejmowanymi dzialaniami. Tak wiec podczas kursu uczestnicy uczyli si¢ przez
doswiadczenie, we wspolpracy i nawzajem od siebie, odwotlujac sie do wlasnych
doswiadczen i tego, co dzieje si¢ w klasie. Tresci szkolenia wynikaly z krytyczne;j
refleksji nad rzeczywistoscia, widocznymi warto$ciami i kompetencjami.

Trenerzy wspierali uczestnikow w rozwoju, modyfikujgc swe dzialania w za-
leznosci od potrzeb i przebiegu zaje¢. Co bardzo wazne, wigkszos¢ zajeé prowa-
dzona byla przez tych samych treneréw, co dato mozliwosé¢ skupienia sie na pro-
cesie grupowym i wspétdecydowania z uczestnikami zaje¢. Kurs nie byl wiec
prowadzony przez grupe ekspertéw skoncentrowanych na swoich zajeciach, lecz
przez doswiadczonych treneréw skupionych na rozwoju uczestnikéw. Eksperci
zapraszani byli na wyktady, ale w mniejszym wymiarze niz to zwykle dzieje si¢
na podobnych kursach.

Uczestnikom stworzono podczas kursu kilka ,,przestrzeni uczenia si¢”. Dwie
gléwne to przestrzen (rzeczywisto$¢) szkoleniowa, gdzie w grupie warsztatowe;j
odbywaly si¢ prezentacje, ¢wiczenia, symulacje, dyskusje i podobne dzialania
szkoleniowe, oraz przestrzen szkolna, gdzie wraz ze wspolpracownikami uczest-
nicy wykonywali rézne zadania stuzace zaréwno rozwojowi szkoty, jak i zdo-
bywaniu do$wiadczen przywddczych. Dwie kolejne przestrzenie uczenia sie to
przestrzen indywidualna, w ktérej uczestnicy czytali lektury, prowadzili wlasne
dzienniki uczenia sie, odpowiadali na pytania zapraszajace do refleksji nad tym,
czego si¢ nauczyli, lub pisali eseje na zadane tematy, oraz przestrzen grupy kry-
tycznych przyjaciol — mniejszej grupy, w ktérej uczestnicy wspierali sie w wyko-
nywaniu zadan lub rozwigzywaniu probleméw (zob. rysunek 1).

We wszystkich wymienionych przestrzeniach dbano o réznorodnos¢ form
i metod ksztalcenia, korzystano z materiatéw zastanych (np. dokumentéw),
tekstow, roznych technik pracy w grupie, indywidualnej i zbiorowej refleksji, ba-
dan wlasnych, konkretnych dziatan i doswiadczen, informacji zwrotnej, dysku-
sji, refleksji pisemnej, nauki indywidualnej i uczenia si¢ od siebie nawzajem oraz
studiéw przypadku.

Rozwdj przywodztwa edukacyjnego.
Proces uczenia sie i obszary merytoryczne

W szesciu obszarach, na jakie podzielono tresci zwigzane z przywodztwem edu-
kacyjnym, zadawaliémy sobie pytanie o to, jak przygotowywac przysztych przy-
wodcow, ale tez w jaki sposob doskonali¢ tych, ktorzy zaczynajg, i jak wspie-
ra¢ tych, ktorzy pelnig te funkcje od lat. Jednoczesnie pamigtajac o poziomach,
na jakich przejawia sie uczaca sie organizacja, zawsze (i rownoczesnie) mysleli-
$my o uczeniu sie uczniéw, o uczeniu si¢ nauczycieli i wszystkich pracownikow,
0 uczeniu si¢ organizacji i o uczeniu si¢ spolecznosci.



Dziennik uczenia sie

Moje portfolio

Zadania dla
uczestnikow Dokumenty szkolne

Wspélna Wspétpraca
refleksja z dyrektorem/zespotem
nauczycieli

Praca grupowa

Przywédztwo edukacyjne: Dyskusje

model ksztatcenia kandydatow
na dyrektoréw szkét/placowek.
Pakiet szkoleniowy: przygotowanie Coaching koleZeriski Lektury/wyktady

Rysunek 1. Przestrzenie uczenia si¢ przywodcow edukacyjnych podczas kursu pilotazowego

7Zrédto: Model ksztalcenia kandydatéw na dyrektoréw szkol/placowek, WU, Krakéw 2015, s. 15.

Tych sze$¢ obszaréw to:

Przywédztwo edukacyjne w teorii i praktyce;

Przywddztwo dla uczenia si¢ i rozwoju indywidualnego;
Przywédztwo w $rodowisku (dla rozwoju spolecznego);
Przywédztwo dla rozwoju pracownikow;

Przywddztwo dla sprawnego dzialania (zarzadzanie strategiczne);
Rozwdj wlasny i uczenie sie przywodztwa.

A

Obszar pierwszy, czyli przywddztwo edukacyjne w teorii i praktyce, wigze sie
z wezedniejsza konstatacja, ze aby sprosta¢ wyzwaniom wspoltczesnosci, polska
edukacja potrzebuje nowego typu przywodztwa, ktorego istota jest wytyczanie
wizji, koncentracja na rozwoju i uczeniu, dzielenie si¢ przywdédztwem i odpo-
wiedzialno$cia, budowanie relacji i sieci wspolpracy, docenianie i wykorzysty-

> Oméwienie obszaréw przygotowano na podstawie materialéw szkoleniowych.
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wanie roznorodnosci, uwzglednianie globalnego i lokalnego kontekstu. Ta wizja
zaklada, ze rolg dyrektora szkoly jest nie tylko administrowanie nig, lecz przede
wszystkim przewodzenie calemu srodowisku szkolnemu, aby zapewnic efektyw-
ny proces uczenia si¢ uczniéw i rozwdj nauczycieli.

Przywodca edukacyjny koncentruje sie na uczeniu i rozwoju kazdego ucznia/
wychowanka w szkole lub placéwce. Samo$wiadomos$¢ i rozumienie siebie jest
podstawy tej roli. Stad znaczenie stalej refleksji nad wlasnymi doswiadczeniami
i pogtebiania samoswiadomosci, kluczowych kompetencji zwigzanych z zarza-
dzaniem swoim rozwojem w programach rozwijania przywddztwa, réwniez edu-
kacyjnego. Konieczne jest wsparcie dyrektoréw w zmianie myslenia o ich rolach,
procesie ksztalcenia, szkotach, w ktérych pracuja. Dzialajac w tym obszarze, pro-
bujemy ksztattowac rozumienie istoty przywodztwa edukacyjnego jako wyzwala-
nie potencjalu innych, pozwalajace na takie zarzadzanie wtasnym rozwojem, aby
umie¢ wspiera¢ samorozwdj i partycypacyjne zarzadzanie wszystkich podmio-
tow wspoldziatajacych w osigganiu wspdlnego celu, czyli rozwoju ucznia.

Z obszarem pierwszym blisko wiaze si¢ obszar szosty, czyli zarzadzanie wias-
nym rozwojem, dzieki ktéremu sg wzmacniane kompetencje przywodcze. Przy-

szli przywodcy sa przygotowywani do:

Koncentrowania si¢ na uczeniu i rozwoju;

Samoswiadomosci i rozumienia siebie;

Rozwoju, ktéry ma charakter stalego procesu;

Ksztaltowania kompetencji zwigzanych z zarzadzaniem swoim rozwojem;
Refleksji nad swoja indywidualng rola i wlasnym rozwojem.

Gk W

Zarzadzanie wlasnym rozwojem to planowanie i realizacja komplekso-
wych, spéjnych i odpowiadajacych na zdiagnozowane potrzeby dziatan rozwi-
jajacych wiedze, umiejetnosci i postawy, ktore stuzg wzmacnianiu przywodczej
roli w uczeniu sie i rozwoju w szkole. Podstawowym celem w tym obszarze jest
wzmacnianie samoswiadomosci oséb uczestniczacych i budowanie ich przy-
wddczej, opartej na rozpoznanym potencjale, tozsamosci. Dlatego podstawg sto-
sowanych metod s3 przede wszystkim analiza i refleksja nad doswiadczeniem,
stwarzajace okazje do przygladania sie sobie, poznawania siebie i wzmacniania
(empowerment) w roli liderskiej. W tym obszarze w minimalnym stopniu wyko-
rzystujemy przekazywanie wiedzy, raczej opieramy si¢ na wiedzy przekazywa-
nej w innych obszarach i ,,przekladamy” ja na indywidualne rozumienie i wy-
korzystanie.

Wzmacnianie refleksyjnosci, praktycznos¢, indywidualizacja ksztalcenia
i dostosowanie do indywidualnych potrzeb oraz zasady uczenia dorostych sta-
nowig podstawowe reguly ksztalcenia w tym obszarze.

Obszar drugi, czyli przywoédztwo dla uczenia si¢ i rozwoju indywidualnego,
wigze si¢ z rozumieniem przywoddztwa jako wspierania uczenia sie obejmujace-
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go najwazniejsze zagadnienia pozwalajace dyrektorowi §wiadomie budowac¢ or-
ganizacje uczacg sie, skupiong wokdt najwazniejszego zadania szkoly, okreslo-
nego w przepisach prawa i znajdujacego swoje potwierdzenie w wymaganiach
panstwa. Obszar przywddztwa dla uczenia si¢ jest skoncentrowany na najwaz-
niejszych dla tego zagadnienia kwestiach: $wiadomosci, na czym polega proces
uczenia sig, kto go tworzy oraz kto zarzadza nim w szkole.

Najnowsze doniesienia badawcze pokazuja, ze srodowiska szkolne musza
by¢ skoncentrowane na uczniach jako gléwnych uczestnikach procesu, powin-
ny zacheca¢ do aktywnego uczestnictwa w tym procesie i rozwija¢ w uczniach
rozumienie wlasnych dziatan jako uczacych sie. Wazne jest, aby wykorzysty-
waé spoteczny charakter procesu i zacheca¢ do nauki opartej na wspdtpracy,
by w budowaniu spolecznosci uczacej si¢ docenia¢ i wykorzystywa¢ motywa-
cje i emocje 0s6b uczacych sie, uwzglednia¢ indywidualne réznice pomiedzy
uczniami oraz wczesniej zdobytg wiedze. Niezwykle wazne sg dostosowane
do grupy programy bedace wyzwaniem i jednocze$nie gwarancja rozwoju in-
dywidualnego ucznia oraz realizacji dobrze przygotowanej podstawy progra-
mowej. Dla tak pomy$lanego procesu niezb¢dne s3a réwniez jasno okreslone
oczekiwania, cele, strategie uczenia sie, oceniania oraz informacje zwrotne
wspierajace proces uczenia si¢. Przyjete przez nas zalozenia nie majg szansy
na realizacje bez $wiatlego, swiadomego swojej roli we wprowadzaniu zmia-
ny dyrektora szkoly. Dyrektora uczestnika procesu, dyrektora nauczyciela, dy-
rektora organizatora uczenia si¢ nauczycieli, dyrektora zarzadzajacego calym
procesem uczenia si¢ w szkole. Przenosimy punkt ciezkosci zainteresowan dy-
rektora szkoly na organizowanie procesu uczenia si¢, na budowanie szkoly
jako organizacji uczacej si¢, skupionego na realizacji kluczowych dla tego pro-
cesu zagadnien.

Obszar trzeci, czyli przywddztwo w $rodowisku, wiaze sie z przekonaniem,
ze w budowaniu dobrej szkoly istotne jest nie tylko to, co dzieje si¢ w jej murach,
ale takze to, w jaki sposdb szkota jest osadzona w szerszym kontekscie zewnetrz-
nym. Szkola nie jest bowiem samotng wyspa, odizolowanym bytem, ktéry funk-
cjonuje bez zwigzku z innymi podmiotami. Przeciwnie - jest zalezna od czyn-
nikéw zewnetrznych. Jej rozwoj zalezy od tego, w jakim zakresie otworzy si¢ na
otoczenie, zrozumie swoja role w lokalnej spotecznosci, zadba o kontakt i komu-
nikacje z kluczowymi aktorami srodowiska lokalnego i dopusci przeplyw — in-
formacji, aktywnosci, energii i emocji.

Przywédca edukacyjny docenia fakt, ze inni aktorzy spolfeczni i instytucjo-
nalni, czesto zlokalizowani poza szkota, moga znacznie wzbogaca¢ strategiczna
koncepcje rozwijania szkoty. By mozliwe bylo przeprowadzenie zmiany, dyrek-
torzy musza nieustannie spoglada¢ poza szkolne mury - tam szuka¢ partne-
réw i wspotpracownikow, identyfikowac potencjaly i sytuacje kryzysowe oraz
stymulowa¢ dziatania, z ktérych zwrotnie korzysta¢ moze szkola. Dobry lider
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stale bada kontekst kulturowy i ekonomiczny spotecznosci i uwzglednia te wie-
dze, planujac dziatania placéwki, ktdrg zarzadza. Ma $wiadomos¢ tego, ze warto
wspiera¢ i animowac procesy demokratyzacji szkoty, bo, po pierwsze, powoduje
to tworzenie wokot niej dobrej atmosfery, a po drugie — pozwala opracowac baze
0s0b i podmiotow, ktore mogg stanowi¢ dla szkoly istotne wsparcie.

Wspdlczesnie kapital ludzki jest najistotniejszym czynnikiem rozwoju spote-
czenstwa, a jego gtéwny fundament stanowi zaufanie spoleczne. Wzrost zaufa-
nia spotecznego w duzym stopniu determinuje natomiast szeroko rozumiana
wspolpraca. Istotne wigc jest uswiadomienie dyrektorom, ze juz w pierwszych
latach edukacji dziecka konieczne jest ukazywanie mu wartosci oraz licznych
korzysci, jakie niesie z sobg dobre, uczciwe, partnerskie wspotdziatanie.

Obszar czwarty, czyli przywddztwo dla rozwoju pracownikow, wiaze sie
z przekonaniem, Ze to ludzie stanowig najwazniejszy zasob organizacji, jaka jest
szkota. W tym kontekscie szczegdlnego znaczenia nabiera osoba dyrektora szko-
ty jako przywddcy tej organizacji. Dyrektor szkoty tworzy warunki do kreowa-
nia koncepcji pracy szkoly, jej strategii i celow, buduje jej spolecznos¢, ksztattu-
je kulture szkoty. Tworzy spoteczno$¢ uczacg si¢ — w odniesieniu do wszystkich
jej przedstawicieli: uczniéw, nauczycieli i rodzicéw oraz pozostatych pracowni-
kow. Najwazniejsze wydaje sie uswiadomienie sobie przez cztonkéw spotecz-
nosci koniecznosci wzajemnego dzielenia si¢ wiedzg, uczenia si¢, wspdtpracy
i wspoldziatania; wowczas mozna moéwi¢ o uczeniu si¢ organizacyjnym, wspie-
rajacym rozwoj ludzki.

Zarzadzanie szkolg powinno prowadzi¢ zatem w réwnym stopniu do rozwo-
ju uczniéw, zespotu nauczycieli, rodzicéw, w szczegolnosci w zakresie podejmo-
wania dzialan na rzecz realizacji wspélnie podzielanych wartosci, i pozostatych
pracownikéw, ktorzy w konkretnej szkole widza dla siebie przyjazne, pozwala-
jace realizowac swoje zainteresowania, potrzeby, cele zawodowe i Zyciowe miej-
sce pracy.

Organizacja, jaka jest szkola, podlega zmianom, w ktérych utrwalone wzor-
ce zachowan (np. dyrektor jako administrator, nauczyciel jako osoba gléwnie
dyscyplinujaca, a nie wspierajaca ucznia) stajg si¢ nieaktualne, a wrecz szkodli-
we i utrudniajgce prace. Z ta zmiennoscia szkola musi sobie radzi¢, budujac na
nowo zachowania adaptacyjne. Zarzadzanie ludzmi w praktyce tak funkcjonu-
jacej szkoly sprowadza sie wiec nie tylko do doboru wlasciwych ludzi, lecz takze
do tworzenia odpowiedniego klimatu pracy, motywowania do zaangazowania,
dbalosci o sprzyjajace rozwojowi relacje migdzyludzkie.

Dyrektor jako osoba odpowiedzialna za inicjowanie, kreowanie i utrzymy-
wanie warunkow sprzyjajacych temu rozwojowi, w trosce o to, aby jego dziata-
nie bylo ukierunkowane, podejmujac decyzje, niemalze za kazdym razem musi
sie odwolywa¢ do wartosci zajmujacych najwyzsze miejsce w hierarchii znaczen
nadajacej sens temu dziataniu. Mimo Ze wartosci te na gruncie okreslonej kultu-
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ry (kregu kulturowego) wydaja sie zblizone, podobne, kazda szkota moze w swo-
jej misji wyrdzniac si¢ ich specyfika.
Celem tego obszaru obejmujacego zarzadzanie ludzmi jest:

e uswiadomienie dyrektorom rangi wartosci jako wyznacznika ich dziata-
nia, podejmowanego w trosce o realizacje misji szkoty i wszystkich czton-
kow jej spotecznosci;

e doskonalenie kompetencji dyrektora zaré6wno nauczyciela, jak i przy-
wodcy stwarzajacego optymalne warunki do nauki, pracy i rozwoju calej
spolecznosci szkolnej i szkoly jako spotecznosci uczacej sig, a zwlaszcza
polozenie nacisku na wspolprace w zespolach i miedzy nimi (uczniami,
nauczycielami, rodzicami i pozostalymi pracownikami);

e wyposazenie dyrektoréw w uzyteczne narzedzia, ktére moga by¢ wyko-
rzystywane w procesie zarzadzania ludzmi;

e poglebienie refleksji nad rozumieniem roli dyrektora szkoty - jako organi-
zacji stuzacej calej spotecznosci, a jednoczesnie przygotowujacej do zycia
przyszle pokolenia - i w zwiazku z tym nad funkcjonowaniem catego sy-
stemu edukacji.

Obszar piaty, czyli przywodztwo dla sprawnego dzialania, wigze sie z prze-
konaniem, ze specyfika organizacji, ktére funkcjonuja w obszarze edukacji, od-
nosi si¢ przede wszystkim do specyficznych celéw ich dziatania. W szkole trud-
no zdefiniowa¢ pojecia znane z obszaru zarzadzania organizacjami, takie jak
maksymalizacja zysku czy efektywno$¢ produkeji. Od organizacji dziatajacych
w obszarze edukacji oczekuje si¢ wszechstronnego rozwoju mlodego czlowie-
ka, przygotowania go do funkcjonowania w zmieniajacym si¢ otoczeniu spo-
tecznym czy gospodarczym. Z tych samych powoddéw nielatwo jest definiowa¢
efekty dzialan edukacyjnych. Dyrektor szkoty jako przywodca edukacyjny sta-
je z jednej strony przed problemem komunikowania wizji i misji szkoly, z dru-
giej za§ musi posiada¢ umiejetnosci przewidywania rozwoju zarzadzanej przez
niego organizacji we wszystkich jej obszarach rozwojowych. Koncepcja zarza-
dzania strategicznego daje dyrektorowi szkoty narzedzia, ktére utatwiaja urze-
czywistnienie celéw ptynacych z wizji szkoly. Oznacza to, ze przywodca eduka-
cyjny musi rozumiec, iz:

e szkola nie moze dziala¢ w oderwaniu od otoczenia blizszego i dalszego;

e rozwoj szkoly to rozwoj jej wszystkich podsystemow;

e wysoka jako$¢ dziatan podejmowanych w szkole jest efektem wspotpracy
z jej interesariuszami;

e oczekiwania wobec szkoly maja zmienny charakter, gdyz zmienne jest
otoczenie, w ktorym szkota funkcjonuje.
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Definiujac zarzadzanie strategiczne w kontekscie spolecznym, prawnym
i ekonomicznym, zalozono, ze pewne rozwiazania z zakresu nauk o zarzadza-
niu mozna implementowaé w dzialalno$¢ organizacji szkolnej. Kontekst spo-
teczny dzialania organizacji szkolnej jest zwigzany ze stuzebna rolg szkoty wobec
calego spoleczenstwa. Spoleczenstwo nie tylko tworzy warunki do funkcjono-
wania szkoly w otoczeniu, ale takze rozlicza szkole z jej celéw oraz zadan. Kon-
tekst prawny oznacza organizowanie pracy szkoly adekwatnie do obowiazuja-
cych przepisow prawa oraz thumaczenie zewnetrznych wymagan i przepiséw na
szkolne procedury oraz akty prawa wewnatrzszkolnego. Kontekst ekonomiczny
dotyczy planowania finanséw oraz zapewnienia funkcjonowania procedur bu-
dzetowania, rozliczania i kontroli. Nadrzednym celem modutu jest jednak roz-
wijanie organizacji szkolnej jako systemu wspoélzaleznych elementéw, ktérymi
zarzadzanie wymaga szczego6lnych kompetencji przywddczych.

Jednym z waznych aspektow przygotowania i doskonalenia przywddcow
byta refleksja nad prawem o$wiatowym. Trudno wyobrazi¢ sobie jakakol-
wiek spotecznos$¢, w ktoérej nie obowigzywalby system prawa. Prawo regulu-
je i wyznacza pozadane zachowania, opisuje, jak reagowa¢ i kara¢ odstepstwa
od regut, jak radzi¢ sobie z tymi, ktérzy wykraczaja przeciwko ustalonym za-
sadom. W tym sensie prawo wspiera spolteczenstwa w budowaniu sprawiedli-
wosci, w chronieniu stabszych przed silniejszymi, zapewnianiu réwnego doste-
pu do wspdlnych débr. Trudno mysle¢ o jakiej$ dziedzinie spolecznego zycia,
w ktérej prawo nie mogloby spetnia¢ tak zarysowanych zadan. System eduka-
cji nie jest tutaj wyjatkiem.

Prawo jest postrzegane czgsto jako wiedza. Zdaniem wielu dyrektorow szkot
i placéwek oraz kandydatéw na to stanowisko, staje si¢ zestawem nakazow i za-
kazow pozwalajgcych uchroni¢ sie od wielu klopotéw, wyznaczajgcych sposoby
radzenia sobie z problemami, a czasem organizujacych myslenie we wszystkich
niemal sferach funkcjonowania instytucji. Z tego przeswiadczenia wynika naj-
prawdopodobniej przekonanie, ze znajomo$¢ prawa nalezy do najbardziej poza-
danych kompetencji dyrektora.

W zadnej dziedzinie ludzkiego zycia nie jest jednak mozliwe uregulowanie
wszystkich jej aspektéw poprzez przepisy prawa. Dlatego tak wazne jest, by po-
zostawia¢ wolno$¢ w mozliwie wielu miejscach, skupiajac si¢ jedynie na tych,
ktére pozwalaja unika¢ komplikacji, a takze nakreslaja ramy dla wyznaczonych
przez panstwo kierunkéw. Warto uswiadamiac¢, ze nowoczesne prawo o$wiato-
we powinno z jednej strony kierowa¢ uwage ludzi ku dobrej edukacji na wy-
sokim poziomie, wyznaczajac kierunki pozadanych zmian, z drugiej jednak
pozostawiac¢ szkotom i placowkom wiele miejsca na swoje autonomiczne roz-
wigzania, budowanie wlasnych $ciezek rozwoju, $cislej zwigzanych ze srodowi-
skowymi mozliwosciami, potencjatem tkwigcym w ludziach tworzacych §rodo-
wisko uczenia sie.
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Tak rozumiane prawo nie jest twardym zapisem wszystkich mozliwych sy-
tuacji, lecz jedynie ramg dla dzialan ludzi. Ramg pozwalajacg w akceptowang
strukture wpisa¢ rozwdj instytucji zgodnie z najlepsza dla niej $ciezka, ustalo-
na przez zespot wspotdzialajacych z soba 0sob. Taka wlasnie rame dostrzegamy
w wielu regulacjach prawnych obejmujacych system edukacji. Stale zmieniajace
sie przepisy wymagaja raczej umiejetnosci poszukiwania przepisow, ich odczy-
tywania i interpretacji odpowiadajacej sytuacji. W naszym przekonaniu nacisk
na te wlasnie umiejetnosci jest o wiele wazniejszy niz twarda wiedza o paragra-
fach i artykutach. Liczba przepisow i stale pojawiajacych sie zmian, jakie musza
by¢ brane pod uwage przy prowadzeniu szkoly, znacznie utrudnia ich $ledzenie
i nadgzanie za nimi. O wiele wazniejsza jest w tej zmieniajacej si¢ rzeczywisto-
$ci umiejetno$¢ wyszukiwania koniecznych przepisow, a takze postugiwanie sie
nimi i rozumienie specyficznego jezyka prawnego. Z takiego przekonania wyni-
ka proponowane w kursie podejscie, ze w toku pracy przywodcy edukacyjnego
przydaje si¢ nie tyle zapamig¢tywanie konkretnych przepiséw, ile wiedza, gdzie
ich szuka¢ i jak je skutecznie zrozumie¢.

Dla twdrcow kursu szczegdlnie wazne jest budzenie przekonania, Ze prawo
nie jest ograniczeniem dla szkot i placowek, ze oferuje swiadomym przywdd-
com wiele wolnosci i autonomii w opisanych granicach. W takim sensie zna-
jomos¢ prawa jest cenng kompetencjg, poniewaz pozwala dostrzec mozliwosci
i wyposaza w argumenty uzasadniajace autonomiczne decyzje. W proponowa-
nym podejsciu do przywddztwa wiele miejsca zajmuje proces uczenia si¢ i roz-
woju. W tej dziedzinie prawo jest szczegdlnie otwarte. Pozostawia szkotom i pla-
cowkom wiele miejsca na podejmowanie adekwatnych, wtasciwych dla nich
samych i odpowiadajacych ich potrzebom decyzji. Ten aspekt wolnosci i auto-
nomii szkot i placowek jest szczegdlnie mocno podkreslany w toku kursu. Dla
jego realizacji wazne jest wplatanie w poszczegolne warsztaty informacji o moz-
liwosciach realizowania proceséw uczenia sie i rozwoju zgodnie z osiggnieciami
nauki, a jednocze$nie w zgodzie z obowigzujacym prawem*.

Niezbedne warunki sukcesu

Warto pamietad, ze intuicyjni przywodcy zwykle znaja jeden model przywodz-
twa — ten, ktéry w bardziej lub mniej swiadomy sposéb stosuja, natomiast ich
podwladni znaja tych modeli duzo (w zaleznosci od tego, z jak wieloma przy-
wodcami przyszto im pracowac). I to wlasnie, co wiedza podwtadni, jest zde-

* Fragment przedstawiajacy nasze podejécie do rozumienia, stosowania i uczenia prawa o$wia-
towego przygotowany zostal przez Beate Domerecka, trenerke w projekcie.
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cydowanie blizsze rzeczywistosci, gdyz nie ma jednego najlepszego modelu
przywodztwa. Jest ich wiele i s3 budowane (lub powinny by¢) w zaleznosci od
kontekstu, organizacji, wartosci, potencjatu, celéw czy wspdtpracujacych z soba
ludzi. To powinien by¢ gltéwny cel wszelkich inicjatyw szkoleniowych w zakre-
sie przywodztwa edukacyjnego — uswiadomienie, jak réznorodny jest swiat i jak
wiele drég prowadzi do osiagniecia podobnych celéw. Zamiast poszukiwac¢ kon-
kretnego, idealnego wzorca, warto raczej koncentrowa¢ uwage na tworzeniu
warunkow, ktére umozliwiaja ludziom budowanie drogi do przywddztwa, znaj-
dowanie odpowiednich mechanizméw, dziatan, podejs¢ do problemdw, projek-
towania oczekiwanych rezultatow, w tym kultury organizacyjne;j.

Sugerujemy, ze nalezy nieustannie probowac angazowac wszystkich pracow-
nikéw, ale jednoczesnie starac si¢ zapewnic¢ zaufanie i bezpieczenstwo, poczucie
sensu tego, co sie robi, oraz pokazywac dlugoterminowe, ambitne cele. Wazna
jest przy tym otwarta komunikacja. Przy czym koniecznie nalezy podkresli¢, ze
nie chodzi tu o dzialania majace stuzy¢ manipulacji, tylko o autentyczng, wiacza-
jaca wszystkich, skoncentrowang na trudnych wyzwaniach i oczekiwaniach roz-
mowe. Trudnej umiejetnoséci prowadzenia takich rozmdéw w organizacji mozna
sie nauczy¢ wylacznie przez nieustanng praktyke. Réznorodnos$¢ wymaga trans-
parentnosci, spdjnosci oraz réownosci. Konieczne jest przygladanie sie temu, co
dzieje sie na peryferiach organizacji, a nie tylko w centrum, w grupie, ktora wy-
raznie akceptuje to, co dzieje si¢ w szkole.

Projektujac zmiany w procesie szkolenia, wyraznie podkreslalismy potrze-
be zmiany priorytetow: ze szkolenia przywddcoéw na rozwoj przywddztwa. To
bardzo trudne réwniez z powodu organizacji takich szkolen, polegajacych na
szkoleniu jednostek, a nie grup czy organizacji. Ta konieczno$¢ jednak spowo-
dowala, ze oprdcz indywidualnych kompetencji bardzo mocno, jak juz wspomi-
nano, koncentrowali$my si¢ na wartos$ciach waznych dla funkcjonowania insty-
tucji edukacyjnych, probowalismy dekonstruowac posiadane przez uczestnikow
modele mentalne, budowalismy kapital spoteczny dzieki podnoszeniu spotecz-
nej $wiadomosci, empatii, aktywnych postaw i budowaniu przekonania, ze nale-
zy stuzy¢ innym. Wszystkie zajecia zostaly ,,obudowane” mozliwosciami dysku-
sji, refleksji i wymiany opinii, swoistym procesem formacji wartosci.

Przywédztwo edukacyjne powinno pomaga¢ odkrywac ludziom ich potrze-
by, wartodci, priorytety, preferowane sposoby dzialania i tym podobne. Uprasz-
czajac, mozna powiedzie¢, ze musimy sobie uswiadomic¢ (i wprowadzaé to
w zycie), iz zamiast poszukiwania ,wlasciwej drogi’, lepiej poszukiwaé ,wlas-
nej drogi”. To oczywiscie trudny postulat, zwlaszcza w sytuacji, gdy pracuja-
cy w szkotach czesto majg poczucie niewielkiej przestrzeni wolnosci i borykaja
z przeswiadczeniem o koniecznosci wykazywania si¢ biurokratyczng ulegloscia.
Nie ma jednak dzisiaj innej $ciezki.
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Wzmacnianie przywddztwa edukacyjnego powinno polega¢ na ulatwianiu
ludziom projektowania, budowania i dzialania wedtug specyficznego sposobu
wypracowanego przez konkretng grupe w konkretnej sytuacji dla konkretnych
celow. Ksztalcenie, doskonalenie i wspieranie s3 w takiej koncepcji towarzy-
szeniem osobom w ich rozwoju, nie narzuceniem wizji tego rozwoju, ale raczej
wspélnym jej odkrywaniem, inspirowaniem i pokazywaniem kierunkéw oraz
proponowaniem konkretnych sposobéw uczenia sig, lecz z szacunkiem dla auto-
nomii kazdej osoby. Tylko w taki sposéb umozliwimy doswiadczenia przestrze-
ni wolnosci i szacunku i pokazemy, Ze mozna taka zbudowac. Wspdlne zbieranie
doswiadczen i refleksja nad nimi poprowadza do wzmocnienia przywddztwa
edukacyjnego, ale to proces dlugotrwaly, wymagajacy cierpliwosci i pokory
(schemat tego procesu przedstawiono na rysunku 2).

Poniewaz, jak wielokrotnie wspomniano, najwazniejszym mechanizmem
budowania przywodztwa edukacyjnego byly interakeja i refleksja, nalezato w jak
najszerszym stopniu wspiera¢ uczestnikéw w doskonaleniu niezbednych umie-
jetnosci. Jednym ze sposobdéw wsparcia byl tez coaching grupowy (nieomawia-
ny tu szerzej), ktory jest metodg grupowej pracy nad indywidualnym rozwojem
i realizacjg indywidualnych celéw zawodowych i/lub osobistych.

Indywidualne perspektywy

Rozmyslajac o efektach opisywanej inicjatywy edukacyjnej, korzystalismy z réz-
nych zrodel informacji. Jednym z rezultatow tej refleksji jest rozdzial pokazuja-
cy wyniki ewaluacji. Toczylismy tez rozmowy indywidualne i prosilismy o od-
powiedZ na pytanie o to, jak idee przywddztwa edukacyjnego poznane podczas
kursu zmienily myslenie uczestnikéw.

Jedna z trenerek i ekspertek, Beata Domerecka, uwaza, ze pomyst ksztalcenia
kandydatéw na dyrektorow polskich szkot powstat dzieki zmianie priorytetow
i znaczacemu przesunieciu punktu ciezkosci z administrowania szkotg na budo-
wanie spoltecznos$ci uczacej si¢. Zmiana polegata przede wszystkim na gruntow-
nym przebudowaniu programu szkolenia i wprowadzeniu do niego nieobecnych
jak dotad elementéw. Razem ze zmianami programowymi zostaly zaplanowane
zmiany w sposobie organizacji szkolenia oraz doborze metod i form pracy. Ze-
rwano z tradycyjnym podejsciem do pracy prowadzacych zajecia oséb. Prowa-
dzenie zaje¢ oddano w rece treneréw pozostajacych w stalym kontakcie z grupa
uczestnikow. Ich gléwnym zadaniem stalo si¢ tworzenie warunkoéw sprzyjajacych
uczeniu si¢. To dlatego proces grupowy znalazl si¢ w centrum uwagi prowadza-
cych, a dbanie o relacje i miejsce pracy, o atrakcyjno$¢ form i tworzenie przestrze-
ni do dzielenia si¢ wiedzg i do§wiadczeniem nabrato priorytetowego charakteru.
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Tworcy kursu mieli wiele obaw zwigzanych zaréwno z samg, tak opisana
zmiang, jak i z odpowiedzialnoscig za procesy, ktére budowaty spolecznos¢ ucza-
cych si¢ dorostych. Trenerskie doswiadczenie w tej materii wspierato wprawdzie
tworzenie si¢ grupy, ale prowadzenie zaje¢ byto dla wszystkich niezwykle duzym
wyzwaniem w sytuacji kursu dla przysztych dyrektorow. Obawy budzita zwtasz-
cza niepewnos¢, czy trenerzy maja w sobie moc takiego zorganizowania uczenia
sie innych, by byli oni zdolni posiagé¢ opisang w programie wiedze i umiejetno-
$ci. By ludzie, z ktérymi pracuja, mogli poglebi¢ zalozone w programie kompe-
tencje. Duza doza pasji i entuzjazmu wobec programowych zmian, doswiadcze-
nie wynikajace z pracy z dorostymi w systemie edukacji, a takze skupienie na
procesie uczenia si¢ i umiejetno$¢ wspoldziatania w tym wzgledzie staly sie dla
wszystkich wielkim wsparciem.

Beata Domerecka mowila:

Z uwaga $ledziliémy postepy oddanych naszej pieczy oséb. Monitorowali§my zmiany w nich
samych i rejestrowali$my efekty ich rozwoju. Przygladalismy si¢ z uwaga budowanym rela-
cjom, odnotowywali$émy sukcesy i porazki na tej niwie. Razem pokonywali$my trudy, $wie-
towaliémy sukcesy i walczyliSmy z przeciwno$ciami. Bardzo duzo uczyli$émy sie i my, i oso-
by z nami pracujace.

Wisrod glosow uczestnikow byly miedzy innymi takie jak ten Marioli Szkoty:

To nie byla edukacja, zdobywanie wiadomoéci, kompetencji czy nauka - to byl rozwdj ca-
fej mojej osoby i wszystkich jej aspektow. Zmienilo si¢ wszystko: sposéb postrzegania rze-
czywisto$ci, myslenia, gospodarowania czasem, warto$ciowania. Zostalam ,,przeprogramo-
wana’ z administratora, ktéry najczeéciej nie podejmuje dzialan, gdyz ,,nie da sig, bo..., to nie
mozliwe, to nie przejdzie..”, w lidera, ktéry rozumie, co méwi, widzi cel i potrafi rozmawia¢
z ludzmi. Czy pociagnie ludzi za sobg i czy niemozliwe stanie sie mozliwe? Czas pokaze, lecz
po pilotazu wiem, ze furtka jest otwarta, a ja mam odwage przez nig przej$¢. Uklad tresci po-
zwalal swobodnie eksperymentowa¢ i ocenia¢ skuteczno$¢ procesu uczenia sie. Wtasnym do-
skonaleniem $wietnie sie bawiliémy. Czerpalismy z siebie nawzajem. Chwilami mialam wra-
zenie, ze moja ,wydajnos¢” wzrosta. Odkrywalam umiejetnosci, ktérych nie spodziewatam
sie w sobie odnalez¢.

Irena Kusion podkreslata:

Udzial w projekcie to nastepny etap rozwoju w moim zyciu. Uczestniczac w warsztatach, na-
uczylam sie inaczej patrzeé na swoja prace. Poznalam nowe formy i metody pracy, ktére mo-
glam na goraco zastosowac na lekcjach, przez co zauwazytam zaangazowanie i inng atmosfe-
re pracy. Swiadomos¢ dziatan, ktérg osiagnetam, pozwolita mi pewniej i glebiej uczestniczy¢
w procesie uczenia sie. Kurs byl dla mnie wiedza, dzialaniem i innym spojrzeniem na wspot-
czesng szkole, a takze drogowskazem, jak mozna inaczej i lepiej. Przyjazna, uczaca si¢ szko-
fa jest dla mnie miejscem, w ktérym realizuje si¢ dzialania na bazie wczesniej ustalonych war-
to$ci. Kurs uswiadomit mi, jak wazna role w szkole pelni dyrektor jako przywddca, lider, ktéry
posiada kompetencje, przewodzac grupie ludzi tak, aby wszyscy patrzyli w przysztos¢. Rozpo-
znaje potencjal swoich wspotpracownikéw i utwierdza ich w przekonaniu, ze ich praca jest waz-
na i bardzo cenna. Pozwala rozwija¢ placéwke w duchu czasu i zmian, jakie nadchodzg, stwa-
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rza przestrzen i warunki po to, aby proces uczenia si¢ zachodzil w sposéb spéjny i odpowiedni.
Udzial w projekcie byl dla mnie ,,wiatrem”, ktory pozwolil rozwing¢ skrzydta, nauczyt, jak praco-
wac zespolowo, zwrdcil uwage na istote sprawy przywodztwa i zarzadzania w szkole XXI wieku.

Byla tez mowa o energii i nadziei. Tak pisala o tym Kinga Hudyba:

Zastanawiajac si¢ nad tym, co dal mi udzial w projekcie, myéle, ze dal mi nowe zycie, nowe
spojrzenie i nadzieje. Postaram sie w kilku kolejnych zdaniach uzasadni¢ mysl wprowadzaja-
ca do niniejszej refleksji.

Uczucia i emocje, jakie towarzysza mi, gdy mysle o kursie, to z cala pewnoscia: rados¢,
szczedcie, duma i ogromna wdziecznos$é, ze moglam uczestniczy¢ w tym wspanialym przed-
siewzigciu, ktére pozwolilo mi w bezpieczny sposéb zmierzy¢ sie z trudna rzeczywistoscia.
Udziat w pilotazu utwierdzil mnie w przekonaniu, ze poprzez dzialania mam wplyw na rze-
czywisto$¢, ze z kazdej sytuacji jest jakie$ wyjscie.

Kurs dal mozliwo$¢ kontaktu ze wspanialymi ludZzmi. Mam tu na mysli wykladowcoéw,
ekspertow, treneréw. Niezwykle cennym zlozem wiedzy i umiejetnosci byli sami uczestni-
cy kursu. Poczatkowo nieufni, niepewni, ale przede wszystkim wychowani/nauczeni/pracu-
jacy w klasycznym systemie (z cala pewnoscig innym niz przywodztwo), zostali dzieki ciez-
kiej pracy zespolu treneréw otwarci na siebie, uwalniajac swoj potencjal i stajac si¢ zrodlem
doswiadczen dla innych cztonkéw kursu. Proces, jakiemu zostalismy poddani, stat si¢ dowo-
dem na to, ze mozna stworzy¢ zespot ludzi nawet wtedy, gdy sa oni z réznych $rodowisk, maja
odmienne doswiadczenia i charaktery. Synergia, jaka wyzwalala si¢ podczas zaje¢, niosla nas
przez kolejne dni i tygodnie realizowanego kursu, a sensowe i niezwykle ciekawe metody oraz
formy pracy pozwalaly zapomnie¢ o uptywajacym podczas zaje¢ czasie.

Jest to niezwykle cenne doswiadczenie z punktu widzenia organizatora pracy, czy to dy-
rektora, czy nauczyciela, czy lidera, ktory jesli przemysli, zaplanuje i odpowiednio przygotuje
proces uczenia sie, moze by¢ spokojny o jego przebieg. Sam proces budowania zespotu, prze-
chodzenia przez jego kolejne fazy, cz¢ste zmiany konfiguracji grup, wylanianie si¢ lideréow,
bogactwo metod pracy to doswiadczenia, ktore wzbogacity mnie, jako osobe odpowiedzial-
na za proces uczenia sie i socjalizacji moich uczniéw. Wptynat takze na sposéb organizowa-
nia prac zespolu zadaniowego, w ktérym pracowatam. Od dawna wiedzialam, ze konkurencja
nie sprzyja uczeniu si¢ ani rozwojowi, teraz wiem, jak organizowac wspolprace, mam narze-
dzia to tego, aby podja¢ konkretne dzialania majgce na celu zbudowanie zespotu wspétpracu-
jacych, a nie konkurujacych ze soba ludzi.

Stworzenie przestrzeni do wyzwolenia potencjatu, jaki drzemie w ludziach, oraz czerpa-
nie z réznorodnosci stanowisk to niezwykle cenne do§wiadczenia, ktore pozwolily zespotom,
w ktérych pracowatam podczas pilotazu, realizowaé zadania, ktére w pojedynke nie bylyby
mozliwe do zrealizowania. Emocje towarzyszace tym dzialaniom pozostana na dlugo w mojej
pamieci i beda mi przypomina¢, ze warto wspieraé, inspirowa¢, mobilizowac¢ ludzi, bo oni s3
poczatkiem sukcesu. Myslac o przywodztwie, mysle réwnoczesnie o wartosciach i innych po-
jeciach, ktore wymagaja refleksji nad ich rozumieniem. Kurs pokazal mi, ze poswiecenie cza-
su na ,przegadanie” spraw fundamentalnych jest podstawa wspotpracy, bez ktérej nie moz-
na méwic o efektywnosci w zadnej organizacji. Przestrzen do dyskusji i wszystkie aspekty jej
dotyczace, zawarte s3 w stowach przywolanych przez trenerke: ,w rozmowie nie chodzi o to,
zeby przyjac czyjes argumenty albo zeby przekonac kogo$ do swoich, chodzi o to, by by¢ go-
towym na wyprawe w rejony, ktorych si¢ nie spodziewajq”. Slowa te towarzysza mi zawsze, ile-
kro¢ spotykam si¢ z osobami o odmiennych od moich pogladach. Nie oceniam, nie wartos-
ciuje, nie przekonuje, rozmawiam i zastanawiam sie, dokad zajdziemy. Bez presji, ze musimy
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tam zaj$¢ razem. Mygle, Ze to jest jedno z cenniejszy doswiadczen, jakie zabieram z kursu, po-
zwalajace z spokojem patrze¢ zaréwno w przeszto$, jak i przyszlosé wielu plaszczyzn moje-
go funkcjonowania.

Ciekawym doswiadczeniem bylo zmaganie si¢ z prawem o$wiatowym, ktdre przestalo
mie¢ znamiona okrutnego, niezrozumialego, demonicznego i wciaz zmieniajacego si¢ zbio-
ru aktéw prawnych, a stato sie dla mnie ramami, ktére mozemy wypelni¢ wlasnymi pomy-
stami i przede wszystkim zespolowym dziataniem dla lepszego jutra. Tu znéw przypominaja
mi si¢ stowa wypowiedziane przez trenerke: ,,prawo jest po naszej stronie”. Mimo ze w trakcie
zaje¢ dalo sie odczué oczekiwania zajec z tak zwanego twardego prawa, to z perspektywy pa-
trzac, mysle, ze towarzyszylo nam ono przez caly czas kursu (akcentowane wielokrotnie przez
prowadzace), tak samo jak odbywa si¢ to podczas biezacej pracy szkoly, wystarczy mie¢ tyl-
ko tego $wiadomo$¢.

Reasumujac, udzial w kursie pouktadat mi rozproszone elementy uktadanki zwigzane ze
szkola w szerokim kontekscie jej funkcjonowania. Stawianie w centrum dzialan czlowieka,
jako tworce i odbiorce procesu, z jego wiedza i do§wiadczeniem, funkcjonujacego w sieci po-
wigzan i zaleznosci, to bogactwo kazdej organizacji uczacej si¢. Procesy budowane w opar-
ciu o uwspdlniony system wartosci, bazujace na dzialaniu i wzajemnym uczeniu sie to sposob
na rozwdj jednostki i instytucji.

Ewelina Kuriata w wyniku udzialu w kursie opracowata kilka kamieni milo-
wych procesu, w ktérym brala udzial:

Mozliwoé¢ uczestnictwa w pilotazu dala mi szanse zaczerpniecia §wiezego powietrza w za-
geszczajacej sie stopniowo atmosferze narastajacego poczucia wypalenia zawodowego. Ten
zdrowy haust wybudzil mnie z intelektualnej apatii (przeswiadczenia, Ze juz wszystko
umiem), z zawodowej irytacji (przekonanie, ze z ,tg” grupa zawodowa to juz nic si¢ nie da
zrobic), z osobistego niezadowolenia (mysl, ze wyladowalam w szkole i dobrze mi tak).

Stac cie na wiecej. Platforma wymiany pogladéw, przekonan i doswiadczen, jakg niewat-
pliwie byly kazde zajecia w ramach kursu, otworzyla mi oczy na szerokie horyzonty rozwo-
jowe i osmielita w wyznaczaniu sobie celéw. Opowiesci o przeréznych sytuacjach z praktyki
szkolnej, wzmocnione szczera checig udzielenia pomocy, chocby tylko w postaci porady. Re-
komendacje cennych zrddet informacji, wartosciowych grup wsparcia dla nauczycieli i dyrek-
toréw. Przyklady ciekawych rozwigzan edukacyjnych w Polsce i za granica. Te i inne podpo-
wiedzi zachecaja mnie do poszukiwan kolejnych dobrych praktyk; wzbogacaja mdj warsztat,
zaréwno pedagogiczny, jak i liderski. Co wigcej, raz zasmakowawszy tego fermentu intelek-
tualnego, odczuwam obecnie chroniczny niedosyt: przegladam i wybieram oferty kurséw,
studiéw, szkolen, ktore moglyby wnies¢ co$ jeszcze. W ten oto prosty sposob do$wiadczam
osobistego rozwoju, o ktérym dzi§ mysle w kategoriach najwyzszej wagi. Chce osiggnac stan
mistrzostwa osobistego i sama mysl o drodze, ktdra przyjdzie mi do tego stanu przeby¢, napa-
wa mnie antycypacja i $mialoscia.

Badz soba, a bedziesz kim$. W sporej grupie uczestnikow pilotazu nie umialabym wska-
za¢ nikogo, komu los polskiej edukacji bylby zupelnie obojetny. R6znilismy si¢ stazem, zaan-
gazowaniem, funkcja pelniong w szkole, ale kazdorazowo uwspdlnialismy warto$ci. I zawsze
ten wspolny mianownik mial w sobie spory ladunek energii, zdolnej do zmiany rzeczywi-
stosci. Doswiadczenie tego konsensusu bylo dla mnie bardzo budujace, gdyz - pewnie jak
wiekszo$¢ nauczycieli - nieczesto mam okazje porozmawiac z kolegami z pracy o tych ide-
ach, ktére przywiodly nas do szkoly, i wynikajacych z nich priorytetach w pracy z mlodzie-
z3. Umocniona, znéw wierze, ze polska szkota nie musi by¢ gnusna, nudna, bez przyszlosci.
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Ludzi gotowych oddac¢ polskiej edukacji caly swoj potencjal jest wielu. Poczucia sity wynika-
jacej z przynaleznosci do tej wspolnoty zycze wszystkim.

Badz zmiana, ktora chcesz widzie¢ wokdt siebie. Kurs Przywodztwa Edukacyjnego za-
konczyl si¢ w marcu 2015 roku wielkg Konferencjg Przywddztwa, na ktorej ogloszono Dekla-
racje Przywodztwa. Byl to jasno wyrazony glos sprzeciwu wobec niechlujstwa i braku profe-
sjonalizmu. Glos zachety do powszechnego orientowania polskiej edukacji na wartosci. Ten
glos rozbrzmiewa w mojej glowie po dzi$ dzien, i cho¢ moze by¢ glosem wotajacego na pusty-
ni, to i tak mocno czuje, ze zmienia sie rzeczywisto$¢. Pytanie: czy to istotnie zmienia si¢ pol-
ska szkota, czy tez w sobie widze przemiane? Odpowiedz: nawet jesli jest to ta mikrozmiana,
to i tak doswiadczam jej ja i cate moje szkolne otoczenie. Ta energia promieniuje.

Teresa Szakiel skupita sie w swej refleksji na organizacji kursu:

Z przyjemno$cia uczestniczylam w kursie, ktéry poszerzyt, usystematyzowal i uaktualnil moja
wiedze z zakresu przywodztwa i zarzadzania w o$wiacie. Przyjazna atmosfera na zajeciach
sprzyjala efektywnemu uczeniu si¢. Kazdy modut kursu to przemyslane, zasadne tresci, kto-
re na biezaco wykorzystywatam do wykonywania zadan i ¢wiczen. Dla mnie wazne bylo to, ze
wiedze teoretyczng od razu przenositam do praktyki. Rozne metody pracy wzmacniaty prak-
tyczny wymiar zaje¢. Komunikatywnos$¢, przejrzysto$¢ przekazywanej wiedzy na temat przy-
wodztwa jako wyzwania dla dyrektora szkoty XXI wieku — przywddztwa jako cechy, jako re-
lacji spotecznych, jako umiejetnosci, jako procesu spolecznego. Dzieki zajeciom z coachingu
grupowego moglam rozwija¢ umiejetnoéci zadawania pytan, ktére wedlug mnie sa podstawa
budowania poprawnych relacji interpersonalnych, budowania klimatu placéwki. Godna uwa-
gi jest obudowa merytoryczna zajgé, bogata bibliografia, prezentacje, filmy, ktére pomagaty
w samoksztalceniu, co dla mnie ma istotny wplyw na moj rozwoj zawodowy.

Duzym atutem szkolenia byla oczywiécie kadra prowadzaca, jej profesjonalizm, elastycz-
noé¢, bogate doswiadczenie wzmacnialy moja motywacje i zaangazowanie w czasie zajec.
Wartoscig dodana byla wymiana do$wiadczen umozliwiajaca tworzenie banku dobrych prak-
tyk, tak potrzebnych w mojej pracy. Niektore zajecia zmuszaly do refleksji i weryfikacji wie-
dzy na temat budowania koncepcji pracy, jej roli w planowaniu zadan w réznych obszarach
dziatalnosci placoéwki. Kurs poszerzyl moja wiedze z zakresu partycypacji, budowania efek-
tywnego zespotu nauczycieli - to bardzo wazne zagadnienia, ktore maja swoje miejsce w wy-
maganiach panstwa, zalaczniku do rozporzadzenia o nadzorze pedagogicznym. W programie
kursu kazdy modut byt wazny. Tworzyty one bowiem usystematyzowang calo$¢ zagadnien,
probleméw zwigzanych z przywoédztwem i zarzadzaniem w o$wiacie.

Andrzej Gorniak zastanawial si¢ nad tym, co zmieni si¢ w polskich szkotach:

Przed zespotami pracownikow blisko stu polskich szkot od marca 2015 roku staneto nowe
wyzwanie: na terenie ich placéwek pojawili si¢ absolwenci kursu pilotazowego ,,Przywodztwo
w edukacji”. Uczestnicy tego nowatorskiego szkolenia przez blisko 260 godzin wspdlnych war-
sztatéw i samodzielnej pracy probowali zmieni¢ swoje myslenie na temat roli przywddcy edu-
kacyjnego w spotecznosci szkolnej. Sam zresztg doswiadczytem tego procesu. Wigkszos¢ z nas
wyszta od przekonania, ze skoro dyrektor powinien przede wszystkim zarzadza¢ i administro-
wac szkolg, to czy musi znalez¢ rowniez czas na ,,przewodzenie”? Po co, przy nawale rézno-
rakich obowiazkéw, marnowa¢ energie na tworzenie przez wszystkich w szkole zbioru wspoél-
nych wartosci wspomagajacych kierowanie nig?

Czy jeden absolwent projektu ,,Przywddztwo w edukacji” moze zmieni¢ oblicze szkoty,
w ktorej pracuje? Czy stu zapalencow, ktérzy powrdécili do swoich placéwek, jest wystarcza-
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jaca liczba, aby przeksztalci¢ obraz polskiej szkoly? Pesymisci powiedza, ze nie, ale to wlas-
nie w tych stu placéwkach, w ktérych nadal pracujg absolwenci pilotazu, juz podejmowane s3
pierwsze kroki w kierunku zmian. Niektdrzy uczestnicy, dzieki wygranym konkursom, zosta-
na od 1 wrzeénia dyrektorami, niektérzy juz nimi sa. Jesli dyrektorzy szkét i organy prowadza-
ce sg gotowi wykorzysta¢ ich potencjal wiedzy i umiejetnosci, to wlasnie te sto szkét da szanse
na efekt domina, ktore trudno bedzie powstrzymaé. Domina, ktdre moze na trwale zweryfi-
kowa¢ postrzeganie tej roli.

Jadwiga Garczyk pisze o tym, jak kurs przywodztwa wptywat na proces jej re-
fleksji nad sobg i szkota:

Postanowifam ubiegac sie o zakwalifikowanie na kurs przywddztwa edukacyjnego, poniewaz
moja ciekawo$¢ wzbudzita nazwa i tematyka szkolenia. Troche przerazitam sie harmonogra-
mem i duza liczbg godzin, ale uznalam, ze warto si¢ zaangazowa¢. Jestem od kilku lat wice-
dyrektorem. Duzo si¢ przez ten czas nauczylam, ale mam $wiadomo$¢, ze we wspdlczesnym
$wiecie trzeba caly czas dbaé o swoj rozwdj. Miatam nadzieje, Ze ten kurs mnie wzmocni i roz-
wine nowe umiejetnoéci niezbedne do pelnienia funkeji lidera czy kierowania szkofa.

Na poczatku byly wartosci. Nigdy wczesniej nie zastanawialam si¢ nad warto$ciami tak
gleboko. W szkole méwilismy o tym, co jest dla nas wazne, jakie mamy priorytety, ale dopie-
ro na kursie uéwiadomilam sobie, ze wartoéci sg podstawa, na nich musi si¢ opiera¢ koncep-
cja rozwoju szkoly i to one wyznaczaja kulture organizacyjnag placowki.

Kurs sktadat sie z moduldw, ktoérych przepracowanie mialo uswiadomi¢ uczestnikom,
czym jest przywodztwo edukacyjne. Wydawalo mi sie, Ze rozumiem ten termin. Jak sie oka-
zalo - zbyt plytko. Utozsamialam przywoédztwo z zarzadzaniem. Teraz wiem, ze przywoédztwo
edukacyjne to proces wywierania wplywu na organizacje. To ciagly rozwoj — zaréwno przy-
wodcy, jak i organizacji, podazanie za zmianami, przekonywanie do zmian i wprowadzanie
zmian. Przywodztwo to zdolno$¢ do dzielenia si¢ wladzg z innymi podmiotami szkoty, zwigk-
szanie partycypacji, stwarzanie warunkow do wspdtuczestniczenia w budowaniu misji, wizji,
koncepcji rozwoju placéwki, to efekt wspoélpracy.

Dzieki udzialowi w kursie zrozumialam, jak wazne jest zbudowanie w szkole sprawnie
funkcjonujgcych zespotéw. Nie mozna tego dokona¢ z dnia na dzien. Jest to wieloetapowy
proces, a jego efekt zalezy w duzym stopniu od osoby dyrektora. To on stwarza warunki do
zbudowania zespoldw, ktdérych cztonkowie bedg autentycznie wspotpracowac.

Bardzo cenne byly dla mnie zajecia dotyczace procesu uczenia sie. Przez wiele godzin
»rozbieralismy” proces na czynniki pierwsze. Duzo zrozumialam i umocnilam si¢ w przeko-
naniu, Ze najwazniejsza role w procesie uczenia si¢ pelnia nauczyciele. Ich rozwéj wplywa na
uczenie sie dzieci i stawiane przed nimi zadania.

Moje uczenie si¢ podczas kursu bylo efektywne. Mialam wysoka motywacje, bo zajecia
byly interesujace. Duzo skorzystatam, stuchajac innych uczestnikéw. Byly tez momenty fru-
stracji, w sytuacjach Zle sformulowanych czy dobranych zadan. Zajecia byly bardzo inten-
sywne, trenerzy doskonale przygotowani, a ja czasem czutam si¢ bardzo zmeczona. Prawie
wszystkie sesje mialy charakter warsztatowy i dzigki temu moglismy sami uzyskaé wiedze,
wyciagna¢ wnioski i przepracowac na sobie rozne metody. Zadania (ktérych czasami byto
bardzo duzo) byly rzeczywiscie zadaniami rozwojowymi. Jestem przekonana, ze nie byl to
stracony czas, ale najlepszy kurs, w jakim uczestniczylam. Warto podkresli¢, ze trenerzy poda-
zali za grupg i czasem modyfikowali zajecia tak, by zaspokoi¢ nasze oczekiwania. Dzieki temu
panowala bardzo dobra atmosfera i wzrastata motywacja. Chciatabym, aby w taki sposéb byly
prowadzone warsztaty dla nauczycieli na terenie szkoly.
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Teraz rozumiem o wiele glebiej strukture szkoty i procesy w niej zachodzace. Wiem, jak
wazna jest rola dyrektora szkoly czy lidera zespolu. Wydaje mi sie, ze pracuje inaczej i mam
wiekszy wplyw na to, co dzieje sie w szkole. Dostrzegam slabe strony i probuje powoli wpro-
wadza¢ zmiany na gruncie, na ktéry mam bezposredni wptyw. Moja szkota jest dobra, ale
chciatabym, zeby byta troche inna. Czgsto rozmawiam z moim dyrektorem i dziele si¢ tym, co
wyniostam z kursu. Wspélnie zastanawiamy sie, jakie zmiany sa konieczne, jak uwolni¢ po-
tencjal i zwiekszy¢ partycypacje nauczycieli, jak ich przekonac, ze trzeba is¢ dalej, nie poprze-
stawa¢ na tym, co umiemy. Zaczynamy od podstaw - czyli od wartosci, na nowo analizuje-
my koncepcje rozwoju szkoly. Chcielibysmy, aby nasza szkola stala si¢ organizacja uczaca sie.
Mam nadzieje, ze bede mie¢ w tym swdj udziat.

Myslac o przysztosci: rekomendacje

W trakcie projektu dla realizacji jego celéw wspolpracowaty z soba rézne osoby:
pracownicy naukowi, badacze, doswiadczeni szkoleniowcy i trenerzy, eksperci
i osoby piszace o sprawach edukacji, przedstawiciele samorzadoéw i politycy, dy-
rektorzy i nauczyciele. Ponadto prowadzono ciagte konsultacje i dyskutowano
z réznymi grupami na temat rozwigzan proponowanych w projekcie. Efektem
tych rozmow jest lista rekomendacji®, ktorych wprowadzanie (nawet stopniowe
i selektywne) moze zaowocowac zbudowaniem silnego przywodztwa edukacyj-
nego oraz stworzeniem potencjalu dla pozadanych zmian w o$wiacie i systema-
tycznego podnoszenia jako$ci uczenia sie.

Myslac o wzmocnieniu przywodztwa edukacyjnego i stworzeniu adekwatne-
go systemu ksztalcenia, doskonalenia i wsparcia 0séb petnigcych role przywdd-
cze, nalezy odpowiednio projektowa¢ inicjatywy szkoleniowe skoncentrowane
na ksztalceniu kandydatéw, pamietajac, ze:

1. Programy szkoleniowe powinny uwzglednia¢ warto$ci edukacyjne, decy-
dujace o ksztalcie przywodztwa edukacyjnego i majace wplyw na efekty
osiggane w uczeniu sie, gdyz to wartosci nadajg sens dzialaniom, pozwa-
lajg okreslac cele, wyznacza¢ kierunki oraz dokonywaé wyboréw.

2. Programy ksztalcenia kandydatow na dyrektoréw powinny wynika¢
z analizy osiagnie¢ wspdlczesnej nauki, monitorowania nowych trendéw
wiedzy, odnosi¢ si¢ do potrzeb beneficjentéw systemu i realiéow, koncen-
trowac na procesie uczenia sie¢ w jego jednostkowym i zespolowym wy-
miarze, a takze obejmowa¢ indywidualny rozwdj.

3. Programy ksztalcenia muszg ksztalci¢ i wzmacnia¢ kompetencje spoteczne
(emocjonalne) u kandydatéw. Kompetencje te pozwalajg prowadzi¢ i po-
glebia¢ proces edukacji i stajg si¢ podstawg budowania potencjatu spolecz-
nego. Umozliwiajg osigganie dobra osobistego i spolecznego w relacjach

* Ostateczny ksztalt listy zostal przygotowany przez treneréw projektu i zespot redakcyjny.
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miedzyludzkich. Staja si¢ podstawa nawigzywania trwalej wspolpracy
i wiezi miedzyludzkich, a takze lezg u podstaw swiadomosci pojec i pro-
ceséw obejmujacych funkcjonowanie osdb, grup, zespoldéw, spotecznosci.
Wspieraja postawy tolerancji, wspotpracy, szacunku dla odmiennosci, po-
zwalajg budowac kapitat spoteczny i otwarta obywatelska postawe.

4. W tresciach programoéw szkolenia uwzgledni¢ nalezy specyfike placowek
edukacyjnych. Pozwoli to pelniej odpowiedzie¢ na potrzeby dyrektordw,
ulatwi zastosowanie doskonalonych na kursie kompetencji w praktyce za-
wodowej.

5. W procesie ksztalcenia dyrektoréw nalezy wykorzystywa¢ uczenie si¢
przez doswiadczenie oraz integrowa¢ ten proces z praktycznym dziala-
niem uczestnikéw kursu w miejscu pracy. Taki sposéb dzialania umozli-
wi w sposdb pelniejszy zrozumienie, do§wiadczenie, ugruntowanie, a tak-
ze ¢wiczenie nabywanych umiejetnosci w bezpiecznych warunkach, co
sprzyja integrowaniu teorii z praktyka, lepszemu rozumieniu i zapamie-
tywaniu tematdw, lepszemu zastosowaniu w pracy poznanych rozwigzan,
wiedzy i umiejetnosci.

6. W proces uczenia si¢ dyrektoréw nalezy wilaczaé¢ doswiadczonych (takze
emerytowanych) dyrektoréw w roli krytycznych przyjaciét. Osobiste do-
$wiadczenie oraz towarzyszenie we wprowadzaniu zmiany moze stanowi¢
mocne wsparcie dla procesu uczenia si¢ uczestnikéw kursu. Osoba w roli
krytycznego przyjaciela udziela wskazéwek, informacji, dzieli si¢ wiedza
i doswiadczeniem, przez co ulatwia proces wprowadzania zmian w pro-
fesjonalnym warsztacie pracy dyrektora. Warto zadba¢, aby w procesie
uczenia sie¢ pojawily si¢ sieci mentoréw zlozonych z doswiadczonych dy-
rektoréw. Dziatania te powinny prowadzi¢ do wzmocnienia upowszech-
nienia idei mentoringu, wzajemnego doskonalenia si¢; beda stymulowaly
do tworzenia kultury uczenia si¢ i wzajemnej pomocy.

7. Nalezy zbudowa¢ system umozliwiajacy weryfikacje kandydatéow na dy-
rektoréw w czasie szkolenia. Dyrektor to najwazniejszy z punktu widzenia
wprowadzania zmian podmiot sytemu edukacji. Z tego faktu wynika obo-
wiazek dbania o jak najwyzszy poziom jego kompetencji. Pragnac zapew-
ni¢ taki wlasnie wysoki poziom kompetencji, nalezy juz na etapie przygo-
towywania ich do roli wprowadzi¢ rozwigzania umozliwiajace weryfikacje
ich wiedzy i umiejetnosci, a takze predyspozycji sprzyjajacych przywodz-
twu edukacyjnemu.

8. Dzialajacy dyrektorzy powinni inwestowa¢ w przywodztwo edukacyjne,
wskazujgc odpowiednie osoby i wspierajac je w rozwoju. Obowigzkiem
kandydata jest uzyskanie deklaracji wsparcia od dyrektora szkoty, w ktd-
rej pracuje, badz innej szkoly, w ktorej bedzie realizowal zadania. W two-
rzeniu warunkéw dla transferu kompetencji z kursu do praktyki zawo-
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dowej istotne jest budowanie srodowiskowego systemu wsparcia, dlatego
bez tego wsparcia ze strony szkoty proces uczenia sig¢, a zwlaszcza wpro-
wadzania w zycie zmiany, jest znacznie bardziej utrudniony.

. Poniewaz uczenie si¢ to proces spoleczny, nalezy na poczatku kazdego

szkolenia uwzgledni¢ elementy treningu interpersonalnego, by urucho-
mi¢ proces grupowy, ktory bedzie wsparciem dla wlasnego procesu budo-
wania profesjonalnej tozsamosci.

Konieczne tez jest uwazne przyjrzenie si¢ systemowi doskonalenia dyrekto-

row szkot i placowek. Bardzo istotne jest stworzenie jednolitego, certyfikowa-
nego systemu ksztalcenia i doskonalenia dyrektoréw szkol. Dla jakosci procesu
ksztalcenia i doskonalenia kluczowe jest zapewnienie takich programéw i oséb
szkolacych, by proces przygotowywania i doskonalenia dyrektoréw byl na naj-
wyzszym z mozliwych poziomie, a takze zapewnial wszystkim kandydatom i dy-
rektorom, bez wzgledu na miejsce ich doskonalenia si¢, réwnie wysoka jakos¢
kursu. Wéréd rekomendacji do dzialan poprawiajacych jakos¢ doskonalenia
i wspierania dyrektorow pojawiajg sie tez podobne do rekomendacji dla kan-
dydatéw, wzmacniajace ich znaczenie dla prawidlowego rozwoju przywéddztwa
edukacyjnego. Pamietac nalezy, aby:

1. W kazdej formie doskonalenia dyrektoréw (podobnie jak w przypadku

kandydatow) ksztalci¢ i wzmacnia¢ ich kompetencje spoleczne. Uznajemy
bowiem, ze kluczowym elementem doskonalenia dyrektoréw jest wzmac-
nianie tych niezbednych do budowania uczacej si¢ wspolnoty, opartej na
zdrowych relacjach i wspétpracy, kompetencji.

. Proces doskonalenia dyrektoréw oprze¢ na metodach ksztatcenia umozli-

wiajacych uczenie si¢ przez doswiadczenie i zintegrowac z praktycznymi
dziataniami w miejscu pracy. Podkreslamy, ze proces efektywnego ucze-
nia si¢ dorostych jest zakorzeniony w ich doswiadczeniu i nierozerwalnie
zwigzany z miejscem pracy. W ten sposéb jest mozliwa refleksja nad po-
dejmowanymi dziataniami i wdrazanie nowych rozwigzan.

. Rozwija¢ umieje¢tnosci planowania warsztatu pracy dyrektoréw, tak aby

w centrum byl proces uczenia si¢ uczniéw. Przywodztwo edukacyjne sku-
pia sie na procesie uczenia si¢ uczniéow na lekeji, a prace administracyjne
i zarzadcze maja za zadanie wspierac ten proces.

. Stworzy¢ sieci mentoréw, coachéw, superwizoréw wspierajacych dyrek-

toro6w. Wprowadzenie roli/funkgji ,,krytycznego przyjaciela” sprzyja bu-
dowaniu wspoélnoty zawodowej, ksztattowaniu krytycznego osadu i rozu-
mieniu rozwoju w kontekscie przywddztwa edukacyjnego.

. Zbudowa¢ system, ktéry bedzie wykorzystywal potencjal dyrektorow

poza szkola. Umozliwienie dyrektorom pracy na warunkach oddelegowa-
nia, na przyklad przy projektach w ministerstwach, kuratoriach czy in-
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nych instytucjach edukacyjnych, pozwoli na wykorzystanie ich potencja-
tu - wiedzy i doswiadczenia.

6. Stworzy¢ warunki profesjonalizacji dyrektoréw przez umozliwienie
wspotpracy z o$rodkami badawczymi, uczelniami wyzszymi, stowarzy-
szeniami o$wiatowymi i innymi podmiotami. Wspdtpraca miedzysekto-
rowa, zwlaszcza z o§rodkami badawczymi, umozliwia podnoszenie kom-
petencji dyrektoréw w obszarach, ktére wspieraja rozwdj szkoty. Mozna
tez tworzy¢ system grantowy na wspotprace badawczg ze szkotami stuza-
c3 wzmocnieniu zarzadzania i przywddztwa w szkole.

7. Wprowadzi¢ obowigzek doskonalenia zawodowego dyrektoréw - nie
mniej niz dwadzie$cia godzin szkolenia w roku. Uwazamy, ze udzial
w roznych formach doskonalenia zawodowego jest obowigzkiem przy-
wodcy edukacyjnego.

Aby wprowadza¢ z sukcesem rekomendacje dotyczace ksztalcenia, doskona-
lenia i wspierania przywdédcéw edukacyjnych, nalezy tez spojrze¢ na problem
systemowo, osadzi¢ go w kontekscie polskiego systemu o$wiatowego i wprowa-
dzi¢ pewne dzialania, ktére stworzg warunki sprzyjajace rozwojowi przywodz-
twa edukacyjnego. Wsrdd nich nalezy:

1. Uruchomi¢ proces komunikacji i uzgodni¢ z organizacjami odpowie-
dzialnymi za zewnetrzny nadzoér pedagogiczny i organami powolujacymi
dyrektoréw szkol/placowek wspolne rozumienie idei przywodztwa edu-
kacyjnego w $rodowisku o$wiatowym i sposobow ksztatcenia dyrektorow.
Istnieje zbyt wiele podejs¢ i teorii do przywddztwa edukacyjnego, a takze
metod, kursow ksztalcenia dyrektorow. Trzeba podkreslac, ze priorytetem
edukacji jest budowanie relacji, odpowiedzialnosci za uczenie si¢ i rozwoj
uczacych, wspieranie partycypacji i rozwoju postaw etycznych.

2. Podkresli¢ role i odpowiedzialnos$¢ kuratoriow w kreowaniu wspdtpracy,
wartoéci i idei plynacych z wypracowanego modelu przywddztwa edu-
kacyjnego. Jednym z zadan kuratoriéw jako organu nadzorujgcego jest
wspomaganie szkdt/placéwek w rozwoju. Skupienie si¢ dyrektoréw szkot/
placéwek na procesie uczenia sie, na rozwoju wypracowanym w modelu
przywodztwa edukacyjnego jest szansg na podniesienie jakosci edukaciji.
Wartoéci, idee wypracowanego modelu przywodztwa edukacyjnego wy-
znaczg istotng czes$¢ polityki oswiatowej samorzadu lokalnego.

3. Ksztalci¢ przedstawicieli organdéw nadzorujacych i prowadzacych w zakre-
sie przywodztwa edukacyjnego. Poszerzy to wiedz¢ na temat przywodz-
twa edukacyjnego, pozwoli organom prowadzacym na rozwoj i wlasciwe
rozumienie roli przywddztwa edukacyjnego w szkole/placdwce, a ponad-
to umozliwi wykorzystanie nabytej wiedzy w pracy organow.
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. Rozpocza¢ debaty/konsultacje spoleczne nad wprowadzeniem Krakow-

skiej Deklaracji Przywodztwa Edukacyjnego, a takze okresli¢ status dy-
rektora na podstawie tej Deklaracji. Pozwoli to na precyzyjne zdefinio-
wanie roli dyrektora szkoty/placéwki. Obecna sytuacja prawna dyrektora,
a szczegolnie zaleznos¢ stuzbowa w stosunku do organéw samorzadu lo-
kalnego, zagraza jego autonomii i budowaniu przywédztwa edukacyjnego.

. Zmodyfikowa¢ przepisy prawne dotyczace oceny dyrektora szkoty/pla-

cowki, wykorzystujgc Krakowskg Deklaracje Przywddztwa. Obecnie pro-
wadzona ocena opiera si¢ gléwnie na funkcjach zarzadczych, respektowa-
niu prawa, dyscyplinie finansowej. Wprowadzenie tej zmiany przyczyni
sie do skoncentrowania si¢ dyrektora na uczeniu sie, rozwoju, partycypa-
cji i dialogu, a w konsekwencji budowaniu szkoty uczacej sie.

. Wzmocni¢ $redni szczebel zarzadzania, ktéry tworza liderzy formalnych

i nieformalnych zespoldéw nauczycielskich, przez stworzenie dyrektorowi
mozliwo$ci powolywania 0séb pelnigcych funkcje zwiazane z ponosze-
niem odpowiedzialnosci za jako$¢ ksztalcenia i wychowania oraz wypla-
canie im odpowiedniego wynagrodzenia. W koncepcji PE bardzo waz-
ne jest przywodztwo rozproszone, a $redni szczebel zarzadzania pozwala
na jego funkcjonowanie. Wzmacnianie $redniego szczebla umozliwia roz-
woj kariery zawodowej w formie awansu poziomego. Ponadto sprzyja to
budowaniu kultury organizacyjnej opartej na pracy zespolowe;j. JestesSmy
przekonani, ze organizacje, w ktérych istnieja wylacznie pionowe struktu-
ry, mniej adekwatnie reaguja na wyzwania rzeczywistosci. Udziat wigkszej
liczby oséb w podejmowaniu decyzji i braniu odpowiedzialnosci sprzyja
ich rozwojowi zawodowemu i rozwojowi organizacji.

. Rozwigza¢ sprawe wyboru dyrektoréw, ktéry w odbiorze spolecznym nie

jest transparentny i czesto staje si¢ sposobem na ograniczanie autonomii
dyrektora. Wéréd mozliwych rozwigzan jest przekazanie odpowiedzial-
nosci za wybor i stanowisko dyrektora szkoly oraz jego ocene pod nadzor
panstwa, a nie samorzadu.

Inwestycja w przywodztwo to inwestycja w przyszto$¢ edukacji. Rozpoczeta
w opisywanym projekcie droga jest trudna, a jej horyzont czasowy frustrujacy,

ale w ten sposoéb, inwestujac w przywodztwo, dajemy sobie szanse¢ na zareago-

wanie na nieznane jeszcze wyzwania, na przygotowanie edukacji do radykalne;j
transformacji. Systemy o$wiatowe i szkoly, jakie znamy, wyczerpaly swéj poten-

cjal na kreowanie i zmienianie $wiata. Przywddztwo edukacyjne, otwarte na lu-
dzi, ich potrzeby i umiejetnosci, daje nadzieje, ze jak zawsze ludzie poradza so-

bie z najtrudniejszymi zadaniami - dzigki kreatywnosci, wyobrazni, wspétpracy

i odwadze.
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Wartosci w przywodztwie edukacyjnym

Wprowadzenie

Wspolczesna szkota musi podota¢ wyzwaniom wspdlczesnego swiata, co w kon-
tekécie globalizacji, wprowadzanych zmian, zachwiania etycznej ideologii, za-
chwiania autorytetow staje sie coraz trudniejsze. Szybkie tempo Zycia, powierz-
chownos¢ kontaktow interpersonalnych, nadmierny szum informacyjny nie
pozwalaja na refleksje nad tym, co powinno stanowi¢ podstawe budowania
i rozwoju szkoly odpowiedzialnej, ktéra umozliwia dzialanie i wprowadzanie
zmian wobec istniejacego status quo.

Wzrost kulturowej réznorodnosci i tym samym réznorodnosci wartoéci na-
rzuca szkotom koniecznos$¢ intensywniejszego zainteresowania si¢ warto$ciami.
Bez warto$ci odpowiedzialna szkota i formulowane przez nig cele edukacyjne
nie bedg mozliwe do osiagniecia. Spoleczenstwo, media, politycy stawiajg przed
wspoélczesng szkola wysokie wymagania, ktérym nie jest ona w stanie sprosta¢
bez ksztalcenia odpowiednich, silnych, w pelni przygotowanych do tej roli przy-
wodcow edukacyjnych. Ich priorytetowym zadaniem staje si¢ nieustanne po-
budzanie do refleksji nad warto$ciami oraz praca dla wartosci, ktore zwigksza-
ja szanse na tworzenie warunkéw umozliwiajacych uczenie sie wszystkich oséb
zwigzanych ze szkolg (nie tylko uczniéw). Kazdy przywdédca edukacyjny powi-
nien rozumie¢ wartosci i dazy¢ do ich wspdlnej realizacji przez calg spotecz-
nos$¢ szkolng. Powinien zadba¢ o to, aby jednym z gléwnych celéw dotyczacych
warto$ci edukacyjnych byla nie tylko ich deklaracja, ale przede wszystkim prak-
tyczna realizacja. Przywodca powinien spowodowac, aby wszyscy cztonkowie
spolecznosci szkolnej wierzyli, Ze ich przekonania, postawy i dziatania odgry-
wajg gtéwna role w realizacji celow szkoly odpowiedzialnej'. Jest oczywiste, ze
na omawiane problemy mozna spojrze¢ z wielu punktéw widzenia (np. sytua-
cji konfliktu warto$ci w obrebie jednej spofecznosci szkolnej i migdzy szkotami,

! Zob. G. Mazurkiewicz, Przywddztwo edukacyjne. Odpowiedzialne zarzgdzanie edukacjg wobec
wyzwan wspélczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2011.
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podmiotowosci wartosci czy zestawienia warto$ci realizowanych i postulowa-
nych). Sg to jednak zagadnienia szerokie, natomiast niniejsze opracowanie od-
nosi sie jedynie do tego, co byto rozwazane w projekcie ,,Przywodztwa eduka-
cyjnego”.

Istota wartosci edukacyjnych

Wartosci bywaly réznorodnie okreslane, ale zwykle jako cos, co jest ,,dobre” z sa-
mej swej natury (pickno, prawda, mito$¢, uczciwosé, lojalnosé), takze jako oso-
biste i spoteczne preferencje. Beck uznaje za wartosci to, co pozostaje w row-
nowadze z szeroko rozumianym dobrostanem cztowieka®. Zgodnie z definicja
Kluckhohna, wartosci sg ukrytymi lub wyraznymi, indywidualnymi lub grupo-
wymi przekonaniami, pomystami, dzieki ktéorym wiemy, co jest dla nas wazne
i co ma znaczenie®. Warto$ci istniejg obiektywnie, niezaleznie od jakiegokolwiek
myslenia indywidualnego czy subiektywnych przekonan, sg dzielone miedzy in-
nych, wpisane w nasz jezyk i kulture. W ujeciu Fullana* wartos$ci wptywaja na
to, co robimy, i na sposob, w jaki to robimy; stanowig zatem Zrédlo podstawo-
wych celéw i zadan, dajac wyrazne poczucie celu i kierunku w dziataniu. Hals-
tead i Taylor z kolei podkreslaja, Ze wartosci to: ,,zasady, podstawowe przekona-
nia, idealy zyciowe, normy i postawy, ktore dzialajg jako ogolne wskazdwki co
do zachowania lub jako punkty odniesienia w procesie podejmowania decyzji
i oceny przekonan i dziatan™.

Temat wartosci jako zagadnienie wieloaspektowe i ztozone bywa réwniez po-
ruszany w polskiej literaturze przedmiotu. Wielu autoréw koncentruje si¢ jed-
nak na warto$ciach z perspektywy filozoficznej (np. Rucinski, Tischner)®, pod-
czas gdy niniejsze opracowanie zajmuje si¢ nimi, w odniesieniu do edukacji.
W tym kontekscie ze wzgledu na krytyczne podejscie warto wspomnie¢ na przy-
kfad o rozwazaniach Michatowskiej, ktora proponuje dyskurs dotyczacy wplywu
warto$ci neoliberalnych i globalizacji na Srodowisko szkolne’. Nowak-Dziemia-

* Za:].M. Halstead, Values and values education in schools, [w:] ].M. Halstead, M.]J. Taylor (red.),
Values in education and education in values, The Falmer Press, Taylor & Francis Inc., London-Washing-
ton, D.C. 1996, s. 2.

* Za: G. Haydon, Values in education, Continuum, London 2007, s. 8.

4 Za: ibidem, s. 40

> J.M. Halstead, M.J. Taylor, Learning and teaching about values: A review of recent research, ,Cam-
bridge Journal of Education” 2000, nr 30 (2), s. 175.

¢ S. Rucinski, Wychowanie jako wprowadzanie w zycie wartosciowe, Wydawnictwa Uniwersytetu
Warszawskiego, Warszawa 1998; J. Tischner, Myslenie wedtug wartosci, Znak, Krakow 2002.

7 D.A. Michatowska, Neoliberalizm i jego (nie)etyczne implikacje edukacyjne, Wydawnictwo Na-
ukowe Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza, Poznan, 2013, s. 18; eadem, Wartosci w $wiecie edu-
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nowicz z kolei podkresla rozbiezno$¢ miedzy wartos$ciami deklarowanymi a re-
alizowanymi, obecng w polskiej edukacji®. Przestrzega edukatoréow przed zbyt
schematycznym i przedmiotowym traktowaniem uczniéw w procesie przekazy-
wania wartosci, co moze prowadzi¢ do ograniczania ich samodzielnosci, dojrza-
tosci i kreatywnosci.

Niestety w dyskursie edukacyjnym mozemy dostrzec tendencje do utozsa-
miania terminu ,wartosci edukacyjne” z przekonaniami i pogladami moral-
nymi. Ten sposdb myslenia moze prowadzi¢ do pominiecia innych wartosci,
réwnie waznych w edukacji, wérod ktérych wymienia si¢ wartosci intelektual-
ne, szacunek i tolerancje dla innych osdb, dla odmiennych przekonan, kultu-
rowej réznorodnosci, identyfikacji kulturowej, §wiadomosci narodowej, ogol-
noludzkich praw i wartosci srodowiskowych’. Moze tez stanowi¢ podstawe
ideologizacji, poprzez probe bezrefleksyjnego narzucania spotecznosci szkol-
nej okreslonego $wiatopogladu, podzielanego wyltacznie przez wybrane $ro-
dowisko. Wéwczas taki monopol statby sie niszczacy i destrukcyjny. Termin
~wartosci” posiada dwie odmienne konotacje. Z jednej strony moze by¢ wig-
zany z tym, co jest wazne dla Zycia, z obiektami, ktére z tego punktu widzenia
cenimy. W kontekscie jednak filozofii i teorii edukacji skupiamy si¢ na wez-
szym podejsciu do wartosci — jako do czego$, co trzeba wysoko ocenia¢, co
jest edukacyjnie warto$ciowe. Dlatego uzasadnione s3 sformufowania: ,,szkol-
nictwo powinno opierac si¢ na warto$ciach” albo ,,uczniowie powinni by¢ na-
uczani warto$ci”. Nie mysli sie wtedy o wszystkich wartosciach, ale jedynie
o tych, ktore sg zwigzane z edukacja. Jak zatem w tym kontekscie powinni-
$my rozumie¢ warto$ci edukacyjne w szkole oraz dlaczego sa one tak wazne
w przywodztwie edukacyjnym? Szkota jest miejscem, ktére przyjmuje warto-
$ci obecne w spoleczenstwie i przekazuje je w procesie wychowania, naucza-
nia i uczenia sie. Uczniowie, nauczyciele, rodzice przynosza do szkoty wartosci
obecne w zyciu spotecznym grup, w ktérych funkcjonuja'®. W szkole naste-
puje zderzenie i $cieranie si¢ tego, co przynosza grupy — wartoséci polityczne,
ekonomiczne, religijne, ideologiczne, kulturowe — z obecnymi, preferowany-
mi w szkole. Wartosci sa osadzone w strukturach szkolnych, procesach zarza-
dzania, polityce, jezyku i wszelkich relacjach. Odzwierciedlajg to, co istotne

kacji na poczgtku XXI wieku, Wydawnictwo Naukowe Wydzialu Nauk Spolecznych Uniwersytetu
im. Adama Mickiewicza, Poznan 2013, s. 12.

# M. Nowak-Dziemianowicz, Oblicza edukacji. Miedzy pozorami a refleksyjng zmiang, Wydaw-
nictwo Naukowe Dolnoélaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2014, s. 53.

°® D.N. Aspin, Values, beliefs and attitudes in education: The nature of values and their place and
promotion in schools, [w:] M. Leicester, C. Modgil, S. Modgil (red.), Institutions issues, pupils, schools
and teacher education, Falmer Press, New York 2005, s. 197-219.

10 M. Taylor, Voicing their values: Pupils moral and cultural experience, [w:] ].M. Halstead, M.J. Tay-
lor (red.), Values in education..., op.cit., s. 121-142.
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w strukturach spoteczenstwa, systemie edukacji, przyjetym programie naucza-
nia. Niektérzy czlonkowie spoteczenstwa (politycy, lokalni liderzy, rodzice)
wymagaja, aby szkota byla miejscem ksztaltowania i unifikacji powyzszych, co
jest dla tej instytucji bardzo trudne i czgsto staje si¢ podlozem konfliktéw mie-
dzy réznorodnymi grupami spolecznymi. Dla prawidlowego funkcjonowania
i rozwoju potrzebuje ona harmonijnej interakcji spoleczenstwa, spotecznosci
szkolnej i przywddcow edukacyjnych. Tylko wtedy bedzie mozliwe tworzenie,
rozwijanie, realizowanie i propagowanie wartosci istotnych dla prawidlowego
funkcjonowania odpowiedzialnej szkoty.

Dlaczego potrzebujemy przywodcow edukacyjnych?

Wigkszos¢ ludzi w spoleczenstwie nie ma nawyku i nie prowadzi systematycz-
nej refleksji nad swoimi warto$ciami oraz nad tymi, ktére uznaje swiat wokot
nich. W tym kontekscie w dzisiejszych czasach szkoly oraz inne instytucje edu-
kacyjne stoja wobec koniecznosdci dyskutowania i wyjasniania uznawanych
przez nie wartosci oraz ich upubliczniania. Duzym bledem byloby jednak po-
dawanie wartosci jako gotowego pakietu, narzuconego odgérnie zestawu, bez
zadnej refleksji i mozliwoéci polemiki. Szkoly powinny zatem zwracac szcze-
gblna uwage na réznorodnos¢ spoleczng i odzwierciedla¢ zasadno$¢, uprawo-
mocnienie, odpowiednio$¢ i spdjnos¢ tych wartosci. Doswiadczenia zyciowe
cztonkéw spolecznosci szkolnej nie s wystarczajaca podstawa do jasnego ro-
zumienia i artykulowania wartoéci. Nie moga one by¢ réowniez przyjmowane
raz na zawsze, wlasnie na bazie tych doswiadczen''. Narzuca to koniecznos¢
ciaglej dyskusji nad wartosciami, spogladania na nie z réznych perspektyw
i réznych punktéw widzenia.

Zdarza sig, ze warto$ci w szkole nie s3 w pelni wyrazane, ujawniane; bywa-
ja tez niewlasciwie komunikowane w dziataniu. Sg ukryte w codziennym nad-
miarze obowigzkdow, braku czasu oraz gotowosci do refleksji. Nawet jesli szkota
stwarza w miare spdjny system wartosci, to jeszcze nie koniec. Niezbedne stajg
sie nieustanna dyskusja i praca nad wprowadzaniem tego systemu, tak aby miat
on spojny i koherentny charakter'?. W takich warunkach wartosci maja szanse
stac si¢ ,,sercem szkoly”, zazebiajg si¢ i przyczyniaja do postepu i poprawy funk-
cjonowania placowki.

Osobg szczegdlnie wazng przy podejmowaniu takich dziatan staje sie przy-
wddca edukacyjny jako lider, ktory powinien mie¢ jasng wizje wartosci w szkole
i by¢ w stanie inspirowac i zacheca¢ cztonkéw spotecznosci szkolnej do udziatu

' G. Haydon, op.cit.
12 1.M. Halstead, Values and values...
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w dzialaniach prowadzacych do osiggania wspdlnych celow. W czasach gdy za-
soby sg ograniczone, a przywddcy edukacyjni znajdujg sie pod zewnetrzng pre-
sja osiagnie¢ i wynikéw uczniow i szkoty, wptyw wartosci staje si¢ bardzo zna-
czacy. Jedli przywodcy edukacyjni kierujg si¢ wartosciami, tatwiej wykorzystuja
dostepne zasoby, wspieraja strategiczne cele i wprowadzanie zmian w szkole".
Podkreslenia wymaga mygl, ze tylko wspoétdzielenie wartosci buduje trwalg spo-
tecznos¢ szkoly. Nie wystarczy postrzegac szkole jako potencjalng spotecznosc,
lecz nalezy widzie¢ jg jako spolecznos¢, ktora podziela wspolne wartosci. Warto-
$ci muszg by¢ rozumiane przez wszystkich w taki sam sposéb i przez wszystkich
przejawiane. Przywddca edukacyjny powinien angazowac¢ cztonkéw spoteczno-
$ci szkolnej: nauczycieli, uczniéw, rodzicow i srodowisko lokalne — do aktyw-
nej postawy w uwspolnianiu wartosci i kreowaniu zmiany. Powinien promowa¢
i wzmacnia¢ wartosci, ktére s wazne dla ksztaltowania kultury szkoty. W kultu-
rze tej, ktéra wspiera wartosci, bedzie mozliwe zbiorowe rozumienie misji, wizji,
wartosci i celow szkoty'. Kiedy postawa lidera wspiera uczacg si¢ spotecznosc,
ktdrej uczestnicy wierza w to, co robia, widzac w swoich dzialaniach gleboki
sens, postrzegaja rzeczywistos$¢ szkolng jako zespot wartosci, ktore stajg sie spoj-
ne z kolektywna wizja szkoly. Wspoélne wartosci i przekonania czlonkéw sieci
wzmacniajg i utrwalajg wiezi istniejagce pomiedzy nimi.

Tworzenie wlasciwej przestrzeni do dzielenia si¢ wartosciami poprzez pro-
wadzenie pedagogicznych dyskusji, obserwacji i wzmacnianie pracy zespolowej
jest kluczowe w zachowaniach lidera edukacyjnego. Przywédcy edukacyjni po-
winni rozumie¢ wartosci i przekonania, ktére wspierajg zarowno kierunek, jak
i stabilnos¢ ich dzialan. Dzigki temu ukierunkowanie na wartosci staje si¢ idea-
tem, do ktérego dostosowujg oni zachowanie, co de facto prowadzi do stabilno-
$ci odpowiedzialnej szkoty.

Kouzes i Posner'® prezentuja kilka sugestii, ktére ich zdaniem moga okaza¢
sie wazne dla przywddcy edukacyjnego w kontekscie wartosci:

o ksztaltowanie wlasnej drogi — przywddca powinien wyjasnia¢ warto$ci
i podejmowac dzialania spdjne z tymi, ktdre podziela spoteczno$¢ szkolna;

e zachecanie do tworzenia wspoélnej wizji — przywodca powinien umozli-
wia¢ kreowanie wspolnej wizji i realizowanie aspiracji poszczegdlnych
0sob w szkole;

* E. Zachrisson, O. Johansson, Educational leadership for democracy and social justice, [w:]
S.G. Huber (red.), School leadership - international perspectives, Springer, Dordrecht-Heidelberg—
London-New York 2010, s. 39-56.

' M. Chirichello, The principal as educational leader: What makes the difference, [w:] S.G. Hu-
ber (red.), School leadership..., op.cit., s. 79-100.

5 J.M. Kouzes, B.Z. Posner, Przywddztwo i jego wyzwania, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiel-
lonskiego, Krakéw 2010.
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e stawianie wyzwan — bardzo istotnym elementem tego zfozonego zadania,
ktore lider stawia przed sobg, jest przyzwolenie na popelnianie bledow
i uczenie si¢ na bledach, poszukiwanie mozliwosci rozwoju;

e zachecanie innych do podejmowania dzialania — przywodca dzieli sie
wladzg i odpowiedzialnoscia, zacheca do aktywnosci, ktéra prowadzi do
osiggania wspdlnych celéw i do budowania zaufania;

e budowanie odwagi — przywddca akceptuje zdolnosci wspolpracownikow,
dodajgc im odwagi, tworzac ,,ducha wspdlnoty”, wzmacniajgc entuzjazm
wynikajacy z przynaleznosci do niej.

Foster wskazuje natomiast, w jaki sposob przywddca nie powinien mysle¢
o warto$ciach'®. Wedlug niego nie powinnismy oczekiwa¢, ze wartosci same
z siebie stang sie zasadami dla przywodcéw edukacyjnych. Nie powinien on wiec
oczekiwa¢, ze wartosci same z siebie stang si¢ dla niego zasadami. Inni nie po-
winni tez tego od niego wymaga¢. Nie mozna sadzi¢, ze warto$ci utrzymywane
jedynie jako zespot zasad beda przestrzegane przez przywddce. Nie mozna row-
niez uwazaé, ze wartosci w kontekscie przywodztwa edukacyjnego sg tym sa-
mym co warto$ci kazdego konkretnego przywddcy. Jak juz wczesniej podkre-
$lono, trzeba je widzie¢ w kontekscie interpersonalnym i kulturowym, w jakim
dzialaja osoby pelniace role przywodcze.

Wartosci przenikajg do naszych celéw i dazen dzigki dzialaniom. Kiedy roz-
waznie i z rozmyslem podejmujemy jakie$ dzialanie, staje si¢ ono dzialaniem ce-
lowym. Wilasnie do takiego dzialania powinni inspirowa¢ liderzy edukacyjni,
budujac sprawiedliwos¢ spoteczng w placowce. Wartosci moga wyznacza¢ kie-
runki naszego dziatania, aby zmierzalo ono do celu. Zatem dazenie do wspdlne;j
wizji powinno by¢ oparte na wspdlpracy, a w zwiagzku z tym réwniez i wartosci
musza by¢ dzielone migdzy wszystkimi czlonkami szkoty".

Przywodztwo kierowane wartosciami

Klasyczny, administracyjny charakter kierowania szkolg nie jest opracowany na
podstawie warto$ci, ktore s3 tozsame z wartosciami edukacyjnymi'®. W takim
systemie naczelne sg cele i wartosci zwigzane przede wszystkim z prawem szkol-

16 W. Foster, Vice and virtue: the value of values in administration, [w:] E. Samier (red.), Ethical
foundations for educational administration, RoutledgeFalmer, London 2003, s. 199-211.

17 P. Hallinger, Leadership for learning: lessons from 40 years of empirical research, ,Journal of
Educational Administration” 2011, nr 49 (2), s. 125-142.

'8 R. Dorczak, Putting education into educational leadership - the main challenge of contempo-
rary educational leadership, ,Contemporary Educational Leadership” 2014, nr 1, s. 7-13; R. Dorczak,
G. Mazurkiewicz, Values based educational leadership, [w:] Edulearn 15 Proceedings, Barcelona 2015,
s. 7981-7986.
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nym, programami nauczania, orientacjg na efektywno$¢ czy wynikami egzami-
néw zewnetrznych'. Czesto staja sie odbiciem wartosci wtadz o$wiatowych, rzg-
dowych; opierajg si¢ na osobistych, a nie profesjonalnych wartosciach liderow?.
Tymczasem celem refleksyjnych rozwazan przywdédcéw edukacyjnych powinno
stac si¢ ,odzwierciedlanie w warto$ciach i systemie przekonan wlasnych rol jako
szkolnych przywodcédw, podejmowanie ryzyka, eksplorowanie nowych spraw-
nosci i pomystéw oraz wykorzystanie tej wiedzy i umiejetnosci w konkretnej
(realnej) szkole”. W tym kontekscie konieczne jest stworzenie nowego sposobu
kierowania szkotami, tak aby staly si¢ autonomicznymi podmiotami, ktére beda
tworzy¢ potencjal do realizacji dobra edukacyjnego uczniow*.

Najistotniejsze wartosci oraz przekonania s3 mocno powigzane z predys-
pozycjami do wydawania trafnych sadéw przywodczych, a takze do stosowa-
nia twodrczej przywddczej inwencji ukierunkowanej na role, kontekst i prob-
lemy. Przywddcy sg uwazni i $wiadomi sposobow, w jakie wyznaczane przez
nich osiowe warto$ci wplywaja w praktyce na postrzeganie réznorodnych sytu-
acji oraz na reagowanie na nie. Wartosci i systemy przekonan pozwalajg na oce-
ne poznawczg i ocene zasobow zgromadzonych w zespole, a dalej wyznaczajg
kierunek i sposoby dzialania. Jesli osoby kierowane w taki sposob przez przy-
wodce wchodza w tych dzialaniach w interakcje z nim oraz miedzy soba, gru-
pa staje si¢ spolecznoscia. Stawanie sie spolecznoscia ,,oznacza dla jej cztonkow
podejmowanie odpowiedzialnosci za cztonkostwo w spotecznosci”®. Dokonu-
je sie internalizacja znaczen i wartosci. Czlonkowie spotecznosci intencjonal-
nie podejmuja dzialania wyrazajace zgode na prace na rzecz spotecznosci i dgzg
do osiggnigcia w tym spolecznosciowego mistrzostwa. Czerpia z tego poczucie
przynaleznosci i osobistg satysfakcje, ktdra wzmacnia doswiadczanie uczestni-
czenia w zespole.

W kontekscie gwaltownych zmian ekonomicznych, spotecznych i politycz-
nych przyszto§¢ moze si¢ wydawac nieprzewidywalna. Istnieje jednak powszech-
na zgoda na to, ze wartosci powinny odgrywacé w edukacji kluczowsg role i ze
powinno to by¢ szeroko respektowane. Szczegdlnie wazne jest wiec, aby nauczy-
ciele, uczniowie, rodzice i spotecznos¢ szkolna prowadzili otwarty dialog, zache-
cajacy do analizy i dyskusji nad warto$ciami lezagcymi u podstaw edukacji. Po-
znawanie istotnych wartosci oraz zachodzacych migdzy nimi konfliktow, ktdre

¥ J. Luczynski, Zarzgdzanie edukacyjne a wychowanie uczniow w szkole, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2011; G. Mazurkiewicz, op.cit.

2 G. Mazurkiewicz, op.cit.; R. Dorczak, op.cit.

2l Za: T.H. Beatty, High Priority Support for High Priority Leadership Principals’ Perceptions of
a Support Network in an Urban School District, [w:] M.E. DiPaola, W.K. Hoy (red.), Leadership and
school quality, Information Age Publishing, Charlotte, NC 2015, 115-134, s. 118.

2 . Luczynski, op.cit.

# T.H. Beatty, op.cit., s. 13.
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sie pojawiaja, kiedy grupa angazuje si¢ w zespotowe relacje i interakcje, moze
sprzyja¢ naszemu zrozumieniu proceséw wspdldziatania. Zrozumienie, jak
ksztaltowa¢ ten proces, oznacza zrozumienie roli wartosci w szkole oraz tego,
jak promowac¢ kulture i klimat szkoty, aby sprzyjaty wspéttworzeniu i uwspol-
nianiu wartosci.

Wartosci edukacyjne decydujace o efektach
uczenia sie i ksztatcie przywodztwa edukacyjnego

Wartosci edukacyjne decydujace o efektach uczenia sie i ksztalcie przywodz-
twa edukacyjnego zostaly ponizej przedstawione dokladnie tak, jak wypraco-
wala je grupa osob zaangazowanych w przygotowanie i pilotaz modelu ksztal-
cenia przywodcéw edukacyjnych. Wszystkie wybrane wartosci zostaly wspolnie
uzgodnione, co stanowi podstawowy warunek ich realizacji. Wartosci zostaty
opisane bez wprowadzania jakichkolwiek zmian, przeksztalcen, komentarzy,
aby w zaden sposob nie znieksztalci¢ zawartych w ich idei. Opis ten uwzglednia
rozumienie poszczegdlnych wartosci oraz — co bardzo wazne - tego, w jaki spo-
sOb przejawiajg si¢ one w szkole. Tak rozwazane wartosci przywodztwa eduka-
cyjnego nie moga mie¢ jedynie charakteru deklaratywnego — musza by¢ obecne
w $§wiadomosci oraz przejawiane w zachowaniu przez wszystkich cztonkéw spo-
teczno$ci szkolnej: nauczycieli, pracownikéw, uczniéw oraz rodzicow.

Wolnos¢

To nie tylko wolnos¢ polityczna, to réwniez wolnos¢ osobista, czyli brak ogra-
niczen ze strony wladzy czy spoleczenstwa - to mozliwo$¢ podejmowania decy-
zji. To niezalezno$¢ w mysleniu i zarzadzaniu, mozliwos¢ dokonywania wybo-
réw, brak uwiklania i uzaleznienia od czynnikdw zewnetrznych, poszanowanie
wolnosci innych (nie ma wolnosci bez odpowiedzialnosci). Wolnos¢ to takze au-
tonomia w podejmowaniu inicjatywy, dziatan, nowych pomystéw i w zarzadza-
niu nimi. To swoboda w definiowaniu znacznej czgsci swojej pracy: decydowa-
nie o tym, co robi¢ i w jaki sposdb, oraz posiadanie poczucia kontroli nad wlasna
praca. Niezaleznos¢ (i jednoczesnie $wiadomos¢ zaleznosci) od kultury, srodo-
wiska, opinii otoczenia.

Fundamentem procesu uczenia i edukacji jest tworzenie srodowiska, w ktd-
rym wybdr jest mozliwy. Dostrzegamy w tej wartosci konieczny warunek roz-
woju. Wybor $ciezek, metod, tresci oraz wolnos¢ decydowania o sobie umozli-
wia i warunkuje uczenie sie. Nauka bez wolnosci jest niemozliwa.
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Rownosc i sprawiedliwosc spoteczna

To jednakowe szanse dla wszystkich ludzi, cho¢ nie identyczne traktowanie.
Sprawiedliwos¢ to dbanie o dobro spoteczne i interes spoteczny, poszanowanie
indywidualnosci i réwnosci w aspekcie podstawowych warunkéw do zycia - za-
soby, szacunek, uznanie, mitos¢, wtadza, miejsce oporu wobec niesprawiedli-
wosci, rowno$¢ uwarunkowan, adekwatnos¢ w stosunku do wlozonego wktadu
i mozliwosci. W szkole przejawiajg si¢ warunkami do tworzenia réwnych szans,
dazeniem do realizacji istotnych aspektéw réwnosci i sprawiedliwosci: dobrej
edukacji dla kazdego, warunkéw uczenia sie dla kazdego dziecka, niezaleznie od
jego kapitatu, szacunkiem dla réznorodnosci.

Szacunek

To poszanowanie kazdego czlowieka i jego wartosci, zawodu, uznanie i akcep-
tacja odmiennosci; troska o jednakowe traktowanie réznych postaw i pogladow,
przyznawanie wszystkim takich samych praw bez wzgledu na rase, pochodzenie,
religie, jezyk, niepelnosprawno$¢ itp. Zadaniem przywddcow jest budowanie at-
mosfery wzajemnego szacunku w szkotach i placéwkach, dbanie o to, aby kazdy
byt tak samo dobrze traktowany, bez wzgledu na swoja odmiennos¢, aby jego/jej
potrzeby byly zaspokajane.

Zaufanie

Wiara, ze wszyscy beda sie zachowywac zgodnie z ustaleniami, zalozenie, ze
drugi cztowiek zachowa si¢ zgodnie z obowigzujagcym w danej spolecznosci
systemem wartosci. Proces uczenia si¢ musi by¢ oparty na zaufaniu, ktore jest
przekonaniem o profesjonalizmie nauczycieli i odpowiedzialno$ci uczniéow za
wlasny proces uczenia sie, a takze na poszanowaniu wyboréw i uwzglednianiu
indywidualnosci poszczegélnych podmiotéw procesu uczenia sig.

Odpowiedzialnos¢

Dbanie o dobrostan wszystkich cztonkéw spotecznosci szkolnej i szkoly jako or-
ganizacji, dotrzymywanie umow i zobowigzan, nie tylko w kontekscie prawnym,
ale tez moralnym. To odpowiadanie na potrzeby srodowiska i ludzi. W kontek-
$cie edukacyjnym odpowiedzialno$¢ to réwniez odpowiedzialno$¢ (rozumiana
jako przyjmowanie konsekwencji dzialan) za wlasny rozwdj, zwigzana z auto-
nomig jednostki uczacej si¢, swoboda w podejmowaniu dziatan i dokonywaniu
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wyboréw, budowaniem wtasnego, wewnetrznego systemu odniesienia, za po-
mocg ktorego jesteSmy w stanie samodzielnie kierowa¢ wlasnym zyciem, a tak-
ze uznawanie autonomii innych. To konsekwencja i stalo§¢ zachowan w sytu-
acjach zmian zewnetrznych, chaosu, presji otoczenia, sprzecznych oczekiwan
innych ludzi i wymogoéw sytuacji. To poczucie odpowiedzialnosci za swoje wy-
bory i wlasny rozwdj.

Odwaga

To gotowo$¢ podejmowania wyzwan, oparta na potencjale (wiedzy, madrosci,
wolnosci), przejawiajaca si¢ w dziataniu — dobrym decydowaniu nawet w nie-
sprzyjajacych okolicznosciach, komunikowaniu, braniu odpowiedzialnosci. To
przyjmowanie prawdy, informacji zwrotnej, wyrazanie wlasnych przekonan, po-
stepowanie zgodnie z nimi, umiejetnos¢ przyznania si¢ do bledu, ale réwniez
zdawanie sobie sprawy z konsekwencji bledu i uczenie si¢ na jego podstawie.

Uczciwosc¢

To rzetelna realizacja i dotrzymywanie przyjetych obietnic i zobowigzan, prze-
strzeganie norm spolecznych, ustalonych zasad, zarzadzanie bez manipula-
cji, prawo$¢. Przywoddca edukacyjny dziala i zacheca do dzialania spotecznos¢
szkolng w sposdb szczery i przejrzysty.

Rozwoj i uczenie sie

To praca nad soba na wszystkich etapach swojego Zycia, jak najbardziej pelne wy-
korzystywanie swoich zasobdw, talentéw, mozliwosci oraz zdobywanie nowych
wzbogacajacych doswiadczen. To realizacja potencjalu oséb tworzacych spotecz-
nos$¢ szkolng w kazdym aspekcie. Przywodca edukacyjny jest sSwiadomy swojej
roli w ksztaltowaniu warunkéw dla rozwoju innych i konieczno$ci wspierania ich
W rozwoju, zna mozliwo$ci rozwoju innych, w tym uczniéw i nauczycieli.

Otwartosc

To gotowos¢ na zmiang, poszukiwanie lepszego, akceptacja innosci, dialog, na-
stawienie na pozytywny kontakt z innymi. Akceptacja ludzi (co wyraza si¢ udzie-
laniem informacji zwrotnej, zmniejszaniem dystansu, obdarzaniem zaufaniem),
wartosci (co wyraza si¢ dostrzeganiem bogactwa réznorodnosci), wyzwan (co
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wyraza si¢ poszukiwaniem i korzystaniem z nowych idei, zmiang rzeczywisto-
$ci, mysleniem o rozwoju). Otwartos¢ w edukacji to takze przyzwolenie na po-
noszenie porazek, czyli $wiadomos¢, ze porazki sg naturalnym elementem ucze-
nia si¢, rozwoju przywodztwa i funkcjonowania $rodowiska szkolnego, ze daja
szanse na wycigganie z nich wnioskéw na przysztos¢.

Dialog

To umiejetnos¢ inicjowania i utrzymywania relacji opartych na wzajemnej wy-
mianie - na poziomie: wspo6lpracy z podmiotami zewnetrznymi i wewnetrzny-
mi szkoly oraz komunikacji rozumianej jako umiejetnos¢ dostarczania tresci,
wsltuchiwania si¢ w glos otoczenia placowki oraz rzetelnej wymiany opinii w da-
zeniu do konsensusu.

Stuzebnosc

To dzialanie na rzecz innych, nacisk na wzmozone stuzenie innym i promowa-
nie poczucia wspdlnotowosci oraz partycypacje w podejmowaniu decyzji. Dy-
rektor szkoty, ktory kieruje si¢ wartoscia stuzebnosci, stawia dobro wspdlne po-
nad partykularne interesy. Rolg szkolnych lideréw (dyrektoréw) jest wspieranie
innych podmiotéw w szkole w pokonywaniu przeszkdd, ktére uniemozliwiaja
im realizacje ich obowigzkow.

Partycypacja

To gotowos¢ wlaczania innych, tworzenie mechanizméw uczestnictwa i oddol-
nej aktywnosci podmiotéw zwigzanych ze szkoly. Zachecajg do niej: informo-
wanie, konsultowanie, angazowanie, wspolpraca i wspotrzadzenie. Demokra-
cja to takze udzial wszystkich podmiotéw szkoly w procesie okreslania celéw
oraz koncepcji rozwoju szkoly i wdrazaniu zmian. Warunkiem zréwnowazo-
nego rozwoju i sukcesu jest jednakowe zaangazowanie wszystkich podmiotéw
w szkole w uczenie si¢ i rozwoj.

Roznorodnosc

To bogactwo perspektyw i mozliwosci rozwigzan, réznorodnos¢ jednostek
zwieksza palete mozliwosci i kreatywnos¢ w szkole, a sama szkola jest miejscem,
w ktorym uczy sie doceniania réznorodnosci i unikatowosci jednostek, nawet
jesli maja zupelnie odmienne zdanie od naszego.
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Wiarygodnos¢

Umozliwia pojawienie si¢ zaufania, a sama buduje si¢ dzi¢ki integralnosci
— spdjnosci mysli, dziatan wartosci, przekonan oraz wyrazanych pogladéw i opi-
nii, uczciwosci, niezawodnosci i odpowiedzialnosci.

Refleksyjnos¢

To zdolno$¢ poddawania refleksji dziatan i dgzenie do trafnego oceniania rze-
czywistosci, czyli: do wlasciwego lokowania siebie w czasie, ,,tu i teraz”, z umiar-
kowanym, kontrolowanym wybieganiem w przyszlo$¢ w celu racjonalnego jej
zaplanowania, do uwolnienia si¢ od stereotypow poznawczych (a przynajmniej
ich $wiadomosci), do trafnosci odbioru i oceny ludzi i zdarzen, do rozrézniania
srodkéw i celow, wartosci cigglego sprawdzania trafnosci percepcji — przy rozu-
mieniu, ze jeste§my w tym obszarze czgsto skazani na znieksztalcenia i pomytki.

Solidarnosc¢

Oznacza wzajemng i wspo6lng odpowiedzialnos¢ cztonkéw jakiej$ instytucji czy
spolecznosci. Solidarno$¢ wiaze sie z egzystencja ludzka osadzong w wymiarze
wspolnotowym - to troska wobec innych. Nikt nie jest samotng wyspa. Jeste-
$§my razem nawet wtedy, gdy tego nie wiemy. Solidarnos¢ to apel o to, by spie-
szy¢ z pomocy cztowiekowi, ktory znalazl sie w potrzebie*.

Postulaty na przysztosc

Przyjrzenie si¢ warto$ciom przywoddztwa edukacyjnego pokazuje ich szerokie
spektrum aksjologiczne. Wartosci te wptywaja na rozwoj pojedynczych oséb, rela-
cji miedzy nimi, interakcji w szkole, ale tez poza nig. Szkota powinna kierowac sie
warto$ciami po to, aby stac sie miejscem, ktore stwarza najlepsze warunki sprzy-
jajace uczeniu sie, rozwojowi i pracy. Jest to miejsce, w ktorym kazdy uczen, kaz-
dy nauczyciel, kazdy rodzic i pracownik czuja si¢ dobrze, s3 otaczani szacunkiem,
majg poczucie sprawczosci, partycypuja w dziataniach szkoly. Dzigki temu szko-
ta daje kazdemu poczucie réwnych szans oraz autonomi¢ w podejmowaniu ini-
cjatyw. Pozwala na wspolprace i wspdtdzialanie. Wowczas klimat szkoly staje sie
przyjazny, otwarty, zachecajacy do dialogu, do refleksji. Poczucie wolnosci oraz

# Przytoczenie powyzszych wartosci na podstawie: R. Dorczak, G. Mazurkiewicz, Values based
educational leadership, op.cit., s. 7981-7986.
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przyzwolenie na popelnianie bledéw sa koniecznymi warunkami rozwoju. Szko-
ta otwarta na warto$ci powinna uczy¢ odpowiedzialnosci za siebie i innych, po-
dejmowania dzialan na ich rzecz, sprzyjania tolerancji, sprawiedliwosci i poczu-
ciu réwnosci.

Wartosci przywodztwa edukacyjnego powinny, zaréwno dla przywddcy, jak
i wszystkich uczestnikéw spotecznosci szkolnej, stac si¢ podstawa do prowadze-
nia dyskursu nad nimi, a w konsekwencji do ich interioryzacji. Jak podkresla Hals-
tead”, wartosci nie istniejg w prozni, a ich obecno$¢ w szkole wymaga nieustanne;j
pracy nad nimi, analizy i weryfikacji. Warto jeszcze raz podkresli¢, ze zapropono-
wane wartosci nie stanowig stalego zbioru, raz na zawsze ustalonego status quo,
lecz podlegaja ciaglemu procesowi zmiany, stajac si¢ podstawa do coraz lepsze-
go funkcjonowania polskiej szkoly. Dzialanie w takiej szkole moze wrecz przy-
jac¢ forme flow*, a wigc bedzie wigzalo sie z glebokim zaangazowaniem, wynikato
z autonomicznej motywacji wewnetrznej i sprzyjato traktowaniu kolejnych zadan
jako wyzwan wykorzystujacych wiedze, madroéc i wolnos¢. Przywoédca edukacyj-
ny, dzigki ciagtej dyskusji i refleksji, powinien opiera¢ swoje dzialania na wartos-
ciach, wlasnym przyktadem promowac je i zacheca¢ do tego innych, by wspdlnie
utrwala¢ funkcjonowanie odpowiedzialnej szkoly. Oznacza to, Ze przywddca ma
obowigzek podejmowania autorefleksji nad wartosciami. Taki refleksyjny i kon-
templacyjny wysitek prowadzi bowiem do ich glebszej analizy i uswiadomienia, ze
na nich opieraja sie wszystkie decyzje podejmowane w szkole?.
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Magdalena Swat-Pawlicka

Przywodztwo edukacyjne w obliczu
koniecznych zmian w procesie uczenia sie
i nauczania w szkotach

Wprowadzenie

Indianie Dakota méwig, ze kiedy odkryjesz, ze jedziesz na martwym koniu, na-
lezy go zostawic i i§¢ dalej pieszo albo sprawi¢ sobie nowego. Europejczycy maja
kilka innych recept — bardziej zaawansowanych strategii postepowania. Kiedy
okazuje sie, Ze dosiadasz martwego rumaka, mozesz:

1.
2.
3.

Siegnac po mocniejsza szpicrute.

Zmienic jezdzca, pozostawiajac konia.

Powota¢ komisje do zbadania konia i mozliwych konsekwencji jego mar-
twoty.

Udac si¢ z wizytg studyjng do innych krajow, aby zobaczy¢, czy i jak tam
jezdzi sie na martwych koniach.

Obnizy¢ standardy, tak aby martwe konie uchodzily za dobre $rodki lo-
komocji.

Zaprzesta¢ moéwienia o martwym koniu, méwic¢ raczej o koniu Zyjacym
inaczej.

Zatrudni¢ firme¢ zewnetrzng, ktéra deklaruje, ze potrafi jezdzi¢ na mar-
twych koniach.

Dokupic¢ jeszcze kilka martwych koni, zeby sprawdzi¢, czy wigcej nie zna-
czy lepiej, czy ilo$¢ nie przejdzie w jakos¢.

Wysta¢ martwego konia na szkolenie.

. Przeprowadzi¢ badania i analizy sprawdzajace, czy martwy kon nie

zacznie si¢ poruszaé, jezeli zmienig si¢ jakie$ czynniki zewnetrzne wo-
bec niego.
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11. Dostrzec zalety jazdy na martwym koniu: nizsze koszty utrzymania, brak
pospiechu, dluzszy czas na refleksje o kierunku jazdy.
12. Awansowa¢ martwego konia i zleci¢ mu nadzér nad innymi konmi'.

Ta historyjka moze miec¢ wiele zastosowan, ktorych zapewne nie musze¢ czy-
telnikom niniejszego tekstu podpowiada¢. Odczytania te zawsze jednak wigza¢
sie beda z brakiem gotowosci do powiedzenia, ze ,,kon jest martwy i juz nie po-
jedzie”. Chce uczynic¢ inaczej. Teza niniejszego tekstu brzmi, ze tradycyjny spo-
sob ,,bycia dyrektorem” w polskiej szkole, skoncentrowany na zarzadzaniu baza
materialng placéwki oraz na skrupulatnym wypelnianiu ,,pozapedagogicznych
obowigzkow dyrektora szkoly”, si¢ wyczerpal. Karmiony pasza menedzeryzmu
kon jest martwy. Szkole potrzeba lideréw uczenia sie.

W perspektywie wymagan wobec szkdt i placdwek zarzadzanie szkolg wien-
czy cykl dwunastu wymagan. Wszystkie one dotycza w réznym ujeciu uczenia
sie uczniow, we wszystkich to proces uczenia si¢ w szkole jest ostateczng cezura,
ktorg mierzy sie faktyczne osiagniecia szkoly. Pierwsze, otwierajace wymaganie,
dotyczy koncepcji pracy szkoly, ktéra powinna by¢ ukierunkowana na rozwdj
uczniow. Juz tylko w perspektywie pierwszego wymagania wida¢ dwa wyzwania,
jakie stojg przed przywodztwem edukacyjnym w szkole. Pierwsze z nich dotyczy
takiego projektowania procesu uczenia si¢, aby umozliwial on rozwoj wszystkim
uczacym sie w szkole. Wymaganie to stawia wielkie wyzwanie szkole — zadanie
uwspdlniania nowoczesnej wizji uczenia sie.

Okreslanie koncepcji pracy szkoty wymaga wspotpracy wszystkich podmio-
tow, zwigzanych z placéwka: uczniéw, rodzicéw, pracownikéw szkoty, w tym na-
uczycieli. Uwzglednianie specyfiki szkoly wiaze si¢ takze z potrzebami srodowi-
ska lokalnego. Taki namysl nad koncepcja jest mozliwy jedynie dzigki szerokiej
partycypacji, inicjowanej przez szkole. Warto zadac pytanie, czy tego rodzaju
dzialania sa mozliwe w polskiej szkole inaczej niz tylko dzigki zaangazowaniu
badz inicjatywie dyrektora szkoly. Na ile koncepcja pracy szkoly wigze si¢ nie-
rozerwalnie z osobg dyrektora i jest poddawana ocenie czy tez modyfikowana
dzieki udziatowi innych podmiotéw, a na ile okreslana wspoélnie dzieki dyskusji
podmiotéw zaangazowanych?

Otwartos$¢ na dialog nie jest jedynym wyzwaniem w tym przypadku. Roz-
mowe o koncepcji, jej adekwatnosci, warto zapoczatkowac ustaleniem istotnych
dla wspdlnoty szkolnej wartosci oraz u§wiadomieniem sobie, w jaki sposob ro-
zumiemy fundamentalny dla pracy szkoty rozwoj dziecka i jego proces uczenia
sie’. Za zaistnienie w szkole dyskusji o podobnym charakterze odpowiada dy-

! Anegdote cytuje, po niewielkich zmianach, za Kenem Homerem (http://www.kenhomer.word-
press.com).

2 Por. A. Pawlicki, Koncepcja pracy szkoly, ,,Dyrektor szkoly. Miesiecznik Kierowniczej Kadry
Oswiatowej” 2015, nr 8.
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rektor. Mozliwe sg roézne drogi dojscia: poprzez jego odgérna inicjatywe, dzie-
ki nauczycielom, ktérzy w szkole znajduja przestrzen dla tego rodzaju spotkan,
wreszcie — dzigki uczniom i rodzicom. Niezmiennie jednak wynika to z kultu-
ry organizacyjnej szkoty i obecnego w niej modelu przywédztwa edukacyjnego.
Spojrzenie na szkote przez pryzmat jej koncepcji i sposobu, w jaki powstawa-
ta, méwi nam wiele na temat realizowanego w niej przywodztwa edukacyjnego
oraz wartosci realizowanych w procesie uczenia si¢ i nauczania.

Wymienione powyzej pytania i dzialania skupione wokét doskonalenia pro-
cesu uczenia si¢ w szkole staly si¢ istotnym fundamentem projektu systemowego
»Przywddztwo i zarzadzanie w o$wiacie - opracowanie i wdrozenie systemu
ksztalcenia i doskonalenia dyrektoréw szkol/placéwek”, realizowanego przez
Osrodek Rozwoju Edukacji w partnerstwie z Wydzialem Zarzadzania i Komu-
nikacji Spotecznej Uniwersytetu Jagiellonskiego®.

Zaprojektowany w trzech wymiarach - przygotowania kandydatéw, ktdrzy
w przysziosci podejma si¢ roli dyrektora, oraz rozwoju dyrektoréw petniacych
funkcje po raz pierwszy lub pracujacych wigcej niz jedng kadencje - kurs pro-
ponuje uczestnikom refleksje nad typowymi dla szkot praktykami nauczycielski-
mi i dyrektorskimi w kontekscie istotnych teorii pedagogicznych i psychologicz-
nych, nowatorskich rozwigzan oraz konkretnych metod i form pracy. W obszarze
drugim projektu, nazwanym ,,Przywéddztwo dla uczenia si¢ i rozwoju indywi-
dualnego”, poswieconym przywodztwu edukacyjnemu w kontekscie uczenia
sie 1 nauczania, zdefiniowane wyzwania i dylematy w pracy dyrektora dotycza
w réwnym stopniu tworzenia atmosfery sprzyjajacej uczeniu sie, pogtebiania ro-
zumienia procesu uczenia si¢ dzieci i dorostych, a takze rozwijania umiejetnosci
monitorowania i ewaluacji dziatan nauczycielskich i uczniowskich. Przywoédztwo
edukacyjne skupione na procesie uczenia si¢ zmusza do definiowania dyrektora
jako pierwszego nauczyciela oraz wspolnoty uczacej si¢ jako wspolnoty nie tylko
ucznidw, ale tez wszystkich podmiotéw zycia szkolnego.

Wyzwanie pierwsze: dyskusja nad rozumieniem
procesu uczenia si€ i nauczania

Uwspolnione rozumienie procesu uczenia si¢ lezy u podstaw dobrego funkcjo-
nowania szkoly. Nie chodzi tutaj jedynie o zainicjowana przez dyrektora szkoly
dyskusje, w ktorej rada pedagogiczna podsumuje swoje opinie na temat naucza-
nia i uczenia si¢. Znane s3 bowiem szkoly, w ktérych panuje catkowita zgodnos¢
co do stusznego modelu nauczania, opartego na wyktadzie oraz pamieciowym

* Informacje o projekcie mozna znalez¢ na stronie: http://www.przywodztwo-edukacyjne.
edu.pl/pl/.
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przyswajaniu wiedzy, wspartego dodatkowo ¢wiczeniami w rozwigzywaniu za-
dan egzaminacyjnych po to, aby osiggna¢ wysokie wyniki na zewnetrznych te-
stach. Warto zadac¢ pytanie, czy szkoly preferujace nauczanie ukierunkowane na
sukces egzaminacyjny faktycznie realizujg podstawe programowsq wraz z zapi-
sanymi w niej warto$ciami i tresciami wychowawczymi. Dyskusja, ktorg powi-
nien rozpocza¢ w szkole dyrektor, winna dotyczy¢ rozumienia procesu uczenia
sie poglebionego dzigki wprowadzaniu nowego jezyka i wiedzy, wynikajacych
z badan edukacyjnych.

Poglebianie wiedzy na temat efektywnych metod pracy z uczniem lezy u pod-
staw profesjonalizacji zawodu nauczyciela. Przywolywana w tym kontekscie
profesjonalizacja charakterystyczna dla zawodu lekarza nie jest do konca ade-
kwatnym poréwnaniem. Z pewnoscia 1acza je dwa zjawiska — konieczne w obu
zawodach poglebianie wiedzy oraz analizowanie przebiegu oraz efektéw pra-
cy, aby w przyszlosci wykonywac jg bardziej skutecznie. W pracy z uczniami nie
zajmujemy si¢ jednak chorobg, ktéra moze by¢ wyleczona dzigki jednemu le-
karstwu. Uczac, jesteSmy w cigglym procesie zmiany, w ktérym nie mamy wply-
wu na wiele czynnikéw. Nie do konca takze jesteSmy w stanie przewidzie¢ efekty
— zwlaszcza naszych dzialan wychowawczych. ,,Gléwnym zasobem nauczycie-
li, w ktérym przejawia si¢ ich profesjonalizm, jest ciggta czujnos¢, elastycznos¢
i umiejetno$¢ kreowania rzeczywistosci w taki sposdb, aby ufatwia¢ i umozli-
wia¢ uczniom przezycie doswiadczenia, wyprobowania czegos w bezpiecznych
warunkach, a nastepnie analize tego doswiadczenia™. Tak samo rozumiany pro-
fesjonalizm odnosi si¢ do dzialan dyrektora szkoty czy szkolnych lideréw, umoz-
liwiajacych innym bezpieczne uczenie sie.

Wyzwanie drugie: definiowanie istotnych obszarow
zmiany na podstawie badan edukacyjnych
i wymagan panstwa

Wpisana w wymaganie pierwsze dyskusja o koncepcji pracy szkoty, a w jej kon-
tekécie o rozumieniu procesu uczenia si¢ i nauczania, znajduje rozwiniecie w ko-
lejnych wymaganiach: ,,Procesy sa zorganizowane w sposdb sprzyjajacy uczeniu
si¢”, ,,Uczniowie nabywaja wiedze i umiejetnosci okreslone w podstawie progra-
mowej~ oraz nastepnych, zwracajacych uwage na aktywnos$¢ uczniéw oraz in-
dywidualizacj¢ procesu nauczania i uczenia sie. W charakterystykach rozwi-
jajacych podstawowe brzmienie wymagan nacisk jest kladziony na §wiadome

* G. Mazurkiewicz, Przywddztwo edukacyjne. Odpowiedzialne zarzgdzanie edukacjg wobec wyz-
wan wspotczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakow 2011, s. 161.
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uczenie si¢ dzieki okreslaniu celéw i kryteriow sukcesu w tym procesie. Opie-
rajac sie na informacji zwrotnej, uczacy si¢ majg szans¢ na coraz to bardziej sa-
modzielne planowanie wlasnego rozwoju. Owa samodzielnos¢ jest budowana
przez nauczycieli i uczniéw dzieki ksztalttowaniu umiejetnosci uczenia si¢. Roz-
woj umiejetnosci metakognitywnych jest niezbednym wyposazeniem w per-
spektywie uczenia si¢ przez cale zycie, odnajdywania si¢ w rosngcym szumie in-
formacyjnym oraz okreslania swoich potrzeb i mozliwosci w ciagle zmieniajacej
sie rzeczywistosci’. Nadbudowywanie wiedzy i umiejetnosci, rozwijanie kom-
petencji zachodzi gleboko, tylko jesli nie tyle nasladujemy, ile budujemy rusz-
towanie dla wiedzy na fundamentach naszego, a nie cudzego doswiadczenia.
Zarazem zachodzi jedynie w sytuacji, w ktorej potrafimy nazwac to, czego do-
$wiadczylismy, zbudowa¢ teoretycznag nadbudowe nad przezyciem, uporzad-
kowa¢ nowe w strukture. Wszystkie te etapy, charakterystyczne dla uczenia sig
przez doswiadczanie porzagdkowanego dzigki metapoznawczym kompetencjom,
jest mozliwe jedynie w atmosferze bezpieczenstwa i zaufania.

Zatrzymam sie na tych koniecznych etapach i warunkach uczenia sie. We
wspolnocie szkolnej uczacymi sie w rozumieniu wymagan sg wszystkie podmio-
ty szkolnego zycia: uczniowie, nauczyciele, w tym dyrekcja szkoty, rodzice. Zada-
niem dyrektora jest zatem umozliwienie stworzenia takiej przestrzeni nauczycie-
lom i uczniom oraz pozostajacym w relacji ze szkola rodzicom, aby byt mozliwy
ich ciagly rozwéj. W najmniejszym stopniu dotyczy to rodzicéw jako partneréw
szkoly, cho¢ ich udzial w réznego rodzaju doswiadczeniach edukacyjnych powi-
nien wynika¢ $cisle z potrzeb rozwojowych ich dzieci oraz potrzeb $rodowiska lo-
kalnego. Mysle tutaj o sytuacjach, w ktérych rodzice mogg otrzymac wsparcie od
szkoly w rozwijaniu kompetencji zwigzanych z opieka nad dzie¢mi - od dosko-
nalenia umiejetnosci zdrowego zywienia po poszerzanie wiedzy i umiejetnosci
dotyczacych wychowania. Partnerstwo oznacza realizacj¢ wzajemnych potrzeb.
W dyskusji o roli rodzicow w szkole styszy sie od dyrektora szkoly i nauczycie-
li bardzo krytyczne opinie na temat braku zainteresowania i zaangazowania ro-
dzicéw w zycie szkoty. Tymczasem czesto brakuje mozliwosci rozmowy na temat
faktycznych potrzeb rodzicéw, ich pomystéw na wspoélprace ze szkota.

Umozliwienie ciggltego rozwoju wymaga zatem wolnosci w okreslaniu po-
trzeb i celéw rozwojowych. Rola dyrektora i innych lideréw szkolnych jest zara-
zem umiejetne kreowanie potrzeb nauczycielskich, tak aby byly one odpowie-
dzig na potrzeby uczniéw. Zadaniem przywddztwa edukacyjnego jest budowanie
motywacji wewnetrznej i zmniejszanie motywacji zewnetrznej, silnie odczuwa-
nej przez nauczycieli w wyniku presji egzaminéw zewnetrznych czy réznego ro-
dzaju rankingéw.

* Por. H. Dumont, D. Istance, E Benavides (red.), Istota uczenia sig. Wykorzystanie wynikow ba-
dati w praktyce, przel. Z. Janowska, Wolters Kluwer, Warszawa 2013, s. 28.
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Wyzwanie trzecie: tworzenie przestrzeni dialogu

W charakterystykach powyzszych wymagan wyrazne jest rozumienie procesu
uczenia si¢ i nauczania jako do$wiadczenia dialogu. Nie tylko zatem realizowany
ma by¢ inny model nauczania - przejécie od transmisji wiedzy i skupienia si¢ na
jej ilosci do modelu budowania struktur poznawczych, ktére pozwalaja na od-
nalezienie si¢ w szybko zmieniajacej si¢ rzeczywisto$ci®. Taki model miata wpro-
wadzi¢ ostatnia reforma podstawy programowej ksztalcenia ogolnego. Mozna
postawic¢ teze dotyczaca jej wdrazania — za malo bylo dyskusji w szkotach nad
warto$ciami i kulturg edukacyjna, jaka miala wprowadzi¢, aby odczu¢ zmiane
paradygmatu, ktéry w nowa podstawe programowa byl wpisany. Z pewnoscia
inicjowanie takiej dyskusji nalezalo do dyrektora szkoly, rzadko jednak miato
miejsce w inny sposéb niz jedynie poprzez dyskusje zespotéw przedmiotowych.
Aby mogta nastgpi¢ taka wlasnie zmiana paradygmatu, konieczna jest dyskusja
nad ksztaltem szkoty i przede wszystkim zmiana na poziomie relacji, podmio-
towe traktowanie wszystkich uczestnikéw zycia szkolnego, zwlaszcza uczniow.
Przejscie od sytuacji, w ktorej szkota to miejsce tworzone przez innych, do sy-
tuacji, w ktorej szkola staje si¢ przestrzenia tworzong przeze mnie we wspdtpra-
cy z innymi, zaklada zatem przejscie od sytuacji, w ktorej szkota jest miejscem
otrzymywania informacji, do sytuacji, w ktorej szkota staje si¢ miejscem wspol-
nego uczenia sie, doswiadczania, wreszcie — tworzenia.

Warto zaznaczyd¢, ze tak okreslona przestrzen dotyczy zaréwno ucznidw, jak
tez nauczycieli i rodzicow, wszystkich uczacych si¢. Przejscie od podstawowego
poziomu partycypacji, jakim jest otrzymywanie informacji, do poziomu wspét-
tworzenia jest jednym z gléwnych zadan dyrektora — przywddcy edukacyjne-
go. W projekcie ,,Przywddztwo edukacyjne” wykorzystanie wielu form partycy-
pacji bezposredniej i refleksja nad réznymi poziomami partycypacji dowodzilty
zwigzku pomiedzy zmiang paradygmatu przywodztwa a koniecznymi zmianami
w obszarze uczenia si¢ uczniow. Przywotywanie szkolnych doswiadczen prowa-
dzito do wniosku, Ze zaproszenie uczniéw do dialogu wcigz w wigkszym stopniu
dotyczy dzialan pozalekcyjnych, w mniejszym zas przestrzeni lekcji. Omawiane
w trakcie warsztatow strategie oceniania ksztaltujacego czy model Kellera stano-
wity poczatek dyskusji o wiekszym upodmiotowieniu ucznia oraz ksztaltowaniu
u niego samodzielnosci w uczeniu sig.

Przywddztwo edukacyjne oznacza zatem przejscie od prowadzenia do wspoét-
prowadzenia dzigki umozliwieniu innym brania odpowiedzialnodci za swdj
rozwdj i podejmowanie w tym celu dziatan. Etapy konieczne wigzg si¢ z bu-
dowaniem przestrzeni dialogu i partycypacji, aby przej$¢ od biernego podpo-

% Por. ibidem, s. 112.
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rzagdkowania do aktywnego, podmiotowego uczestnictwa. W takim rozumie-
niu dyrektor szkoly nie jest odpowiedzialny bezposrednio za efekty uczenia sie.
Jego odpowiedzialnoscia jest takie modelowanie przestrzeni wspdtpracy, aby jej
efekty przetozyly sie na sukces szkoty. Wspdlnie zresztg definiowany - kladzio-
ny obecnie nacisk na sukces rozumiany jedynie jako wysokie wyniki egzami-
néw zewnetrznych nie sprzyja rozwojowi wszystkich istotnych w dorostym zy-
ciu kompetencji, zwlaszcza tych zwiagzanych ze wspdtpraca czy artystycznymi
predyspozycjami. Wspdlnota szkolna, ktéra decyduje si¢ na inng definicje suk-
cesu edukacyjnego, podejmuje decyzje niepopularne, ale jakze potrzebne. W tej
perspektywie znowu wida¢ wyraznie, jaka role w takim definiowaniu kierun-
ku dziatan edukacyjnych odgrywajg rodzice - bez ich wsparcia nie jest mozliwe
oparcie si¢ systemowym trendom.

Wyzwanie czwarte: dyrektor jako pierwszy
nauczyciel

W dyskusjach nad rolg dyrektora w tym procesie pojawia si¢ metafora ,,pierwsze-
go nauczyciela” Tego rodzaju okreslenie niesie z soba wiele skojarzen. Dyrektor
jawi sie wiec jako pierwszy w nauczycielskim gronie we wdrazaniu zmian, testo-
waniu nowych rozwigzan, dalej - demonstrowaniu ich wobec innych. Pierwszy
nieszczesliwie takze oznacza — najlepszy, wzér do nasladowania, na czele gru-
py. Tego rodzaju skojarzenia obcigzaja dyrektora szkoly odpowiedzialnoscig za
efekty nauczania oraz czynia z niego awangarde kazdego nowego dzialania. Po-
winien on wykaza¢ si¢ wszystkimi cechami niezbednymi do konsekwentnego
wdrazania zmiany: dziala¢ zgodnie z wdrazanymi zasadami i wtasnymi przeko-
naniami, dotrzymywac¢ obietnic, wciela¢ wspdlne plany w zycie konsekwentnie,
czesto wystawiajac sie na ocene innych nauczycieli’. Przywotane okreslenie na-
rzuca takze rozumienie roli przywoédczej dyrektora jako osoby pierwszej, zarza-
dzajacej procesem nauczania i uczenia si¢. To on staje w centrum dziatan i zara-
zem w centrum uwagi.

Szkota jako organizacja uczaca si¢ to zalozenie, wedlug ktoérego kompetencije
rozwijane s3 zaréwno dzieki umiejetnej diagnozie, jak i analizie doswiadczen,
w tym pracy z bledami czy porazkami. Fundamentem szkoly tak rozumianej jest
przyznanie prawa do btedow jako najbardziej uczacego doswiadczenia, umiejet-
ne analizowanie takich sytuacji i budowanie potrzebnej teorii na tej podstawie,
ktérg mozna wykorzysta¢ w kolejnym dzialaniu, a wrecz — ktérg nalezy wypro-

7 Por. .M. Kouzes, B.Z. Posner, Przywddztwo i jego wyzwania, przet. A.E. Chudzio, Wydawnic-
two Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2010, s. 65.
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bowa¢ w kolejnym dziataniu. W szkole tak pracujacej przyzwolenie na popelnia-
nie bledow dotyczy kazdego uczacego si¢, zardéwno nauczyciela, ucznia, jak i dy-
rektora. Nie budzi kontrowersji takie wlasnie traktowanie bledéw uczniowskich.
Rzadko jednak mozna spotka¢ podobne nastawienie do bledéw nauczycielskich,
a wrecz niespotykana jest sytuacja, w ktorej w radzie pedagogicznej wspdlnie
podejmuje si¢ refleksje nad blednymi posunig¢ciami dyrekcji szkoty. W tym sen-
sie zawodzi modelowanie — nie jest mozliwa wspoélnota, w ktérej jedna czy kilka
0sob nie popetnia btedéw. Brak otwartej rozmowy na temat doswiadczen tego
rodzaju automatycznie wplywa na postrzeganie roli dyrektora jako doskonalego,
perfekcyjnego, a wiec de facto bedacego poza wspolnota uczacy sie.

W trakcie dyskusji poswigconych koncepcji ,,dyrektor jako pierwszy nauczy-
ciel” uczestniczacy w projekcie ,,Przywodztwo edukacyjne” rozmawiali o wi-
docznych dylematach wynikajacych z takiego podejscia do roli dyrektora. Bez
watpienia jako widoczng korzy$¢ uznawano mozliwos¢ modelowania zachowan,
budowanie atmosfery zaufania oraz glebokie zanurzenie w dos§wiadczenie zmia-
ny nie tylko od strony osoby nig zarzadzajacej, ale takze doswiadczajacej jej bez-
posrednio.

Z drugiej strony punktowano trudnosci wynikajace z takiego podejscia.
Pierwsza to istniejacy w szkole polskiej, utrwalony model dyrektora jako zarza-
dzajacego szkola, przyttoczonego przez obowiazki innego rodzaju niz te zwigza-
ne z nauczaniem. Dyrektor postrzegany jest raczej jako osoba odpowiedzialna
za wytyczanie drég rozwoju oraz zapewniajaca zewnetrzne wsparcie (zwlasz-
cza dydaktyczne), nie za§ doswiadczajaca efektow zmian bezposrednio, na wtas-
nych lekcjach. Kolejna istotna rzecz wynika z konsekwencji wdrazania zmian
w zakresie nauczania - nalezy poddac je mikroewaluacji we wlasnym warsztacie
pracy po to, aby do dyskusji o efektach wdrazanych zmian zaprosi¢ innych, od-
noszac si¢ zarazem do wlasnego badania w dzialaniu. Niesie to wiec z sobg do-
datkowe czynno$ci, na ktdre trudno znalez¢ czas i ktére wymagaja ksztalcenia
dodatkowych kompetencji.

Wyzwanie pigte: umozliwienie nauczycielom
uczenia sie od siebie nawzajem

Opisywane powyzej dylematy zwigzane z przyjeciem modelu dyrektora jako
pierwszego nauczyciela wigzaly si¢ w warsztatach pilotazowych z kolejnym istot-
nym tematem obszaru drugiego projektowanego kursu, dotyczgcym tworzenia
learning communities — wspolnot uczacych sie. Dyrektor, wdrazajacy zmiane na
swoich zajeciach oraz stosujacy metody i formy pracy ulatwiajace wspdtpra-
ce i uczenie si¢ takze na spotkaniach z nauczycielami, w tym radach pedago-
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gicznych, moze w naturalny sposob zainicjowac uczenie si¢ od siebie, a wiec
w konsekwencji powstanie grup ,,krytycznych” czy tez ,,pomocnych przyjaciot™.
Zagadnienie obroslo juz w literature dowodzaca skutecznosci takiego wlasnie
sposobu doskonalenia wewnatrzszkolnego®. Z badan dotyczacych skutecznosci
doskonalenia zawodowego nauczycieli wynika, ze istotne s3 w nim nastepujace
aspekty: powinno ono stuzy¢ zdiagnozowanym potrzebom ucznidéw i nauczy-
cieli, koncentrowac si¢ na relacji miedzy nauczaniem i uczeniem si¢ uczniow,
zapewnia¢ tresci wysokiej jakosci, faczy¢ teorie i praktyke, wykorzystywac ze-
wnetrzne ekspertyzy i badania oraz zapewnia¢ réznorodne mozliwosci ucze-
nia si¢'’. Powszechny w polskiej szkole model doskonalenia oparty jest wcigz na
uczestnictwie rady pedagogicznej w roznego rodzaju warsztatach, wprowadzajg-
cych nauczycieli w ustalong wczesniej tematyke'’. Istotny dla uczenia si¢ nauczy-
cieli w szkole jest sposdb ustalania zakresu tematycznego warsztatow i szkolen,
proponowanych gronu pedagogicznemu. W pilotazu projektu ,,System dosko-
nalenia nauczycieli oparty na ogélnodostepnym kompleksowym wspomaga-
niu szko!” przyjeto rozwigzanie oparte na modelu zewnetrznego wspomagania
szkoly w okresleniu potrzeb. Wsparcie miato by¢ wynikiem analizy indywidu-
alnej sytuacji szkoly oraz wspomagac szkote w rozwigzywaniu wlasnych proble-
mow'?. W jednym z raportéw podkreslano jednak dominujacy w polskiej szkole
tradycyjny, oparty na hierarchicznoéci model kultury organizacyjnej, ktéry na-
rzuca okreslone procedury: ,,prowadzi do sformutowania dwoch zasadniczych
rekomendacji dla planowanych dziatan doradczych. Po pierwsze, punktem wyj-
$cia powinno by¢ kazdorazowo nawigzanie relacji z dyrekeja szkoly, przekaza-
nie jej pelnych informacji i pozyskanie zaangazowania w planowane dziafania.

¢ Nazwy takie proponowano migdzy innymi w programach Centrum Edukacji Obywatelskiej.
Zob. http://sus.ceo.org.pl/calosciowy-rozwoj-szkoly/o-programie/aktualnosci/run-jest-potega.

° Zob. R.J. Marzano, T. Boogren, T. Heflebower, J. Kanold-McIntyre, D. Pickering, Becoming
a reflective teacher - classroom strategies, Marzano Research Laboratory, Bloomington 2012; a takze:
Teacher Learning Communities. A Policy Research Brief produced by the National Council of Teach-
ers of English, http://www.ncte.org/library/NCTEFiles/Resources/Journals/CC/0202-nov2010/
CC0202Policy.pdf.

10 Por. V. Robinson, Student-centered leadership, Jossey-Bass, San Francisco 2011, s. 109.

' Dominacja warsztatowego modelu doskonalenia jest widoczna takze w realizowanym pilotazu
projektu ,,System doskonalenia nauczycieli oparty na ogdlnodostepnym kompleksowym wspoma-
ganiu szkol”. W raporcie dotyczacym sieci wsparcia, ktdre zostaly powotane w ramach powiatowych
projektow pilotazowych, najczeéciej wystepujaca metoda doskonalenia jest udzial w warsztacie (45%),
pomimo innych, bardziej oczywistych form uczenia sig¢, charakterystycznych dla wspélpracy w ra-
mach sieci (praca na platformie, spotkania grupy, wymiana do$wiadczen, konsultacje grupowe). Por.
Analiza danych z powiatowych projektow pilotazowych realizowanych w ramach Dziatania 3.5 PO KL,
file:///Users/MagdaPawlicka/Downloads/analiza_sprawozdan_powiatow_dzialania_3.5_po_kl.pdf.

12 Wszechnica Uniwersytetu Jagiellonskiego, Raport z pilotazowej diagnozy potrzeb rozwojowych
szkot, http://doskonaleniewsieci.pl/Upload/Artykuly/0_4/Raport_pilotazowa%20diagnoza%20po-
trzeb%20rozwojowych%20szkoly.pdf, s. 3.
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Po drugie, uwagi wymagac bedzie sposéb wyboru kadry angazowanej w diag-
noze potrzeb rozwojowych — nalezy robi¢ to w taki sposob, aby efekty pracy
diagnostycznej byly wspottworzone przez osoby posiadajace wystarczajacy au-
torytet, a jednoczesnie tak, by wykorzysta¢ opinie i rozwigzania proponowane
przez pracownikdéw o mniejszym stazu”". Rekomendacje skierowane do SORE
(Szkolnych Organizatoréw Rozwoju Edukacji), zawarte w powyzszym fragmen-
cie, uwidaczniaja problemy komunikacyjne miedzy nauczycielami, wynikaja-
ce z tradycyjnej struktury grona pedagogicznego oraz modelu realizowanego
w niej przywodztwa edukacyjnego.

Kluczowe zadania dyrektora w obszarze doskonalenia procesu nauczania
i uczenia sie wiaza si¢ zatem z koniecznoscig zmiany hierarchicznej struktury
w kierunku budowania wspdlnoty uczacej si¢. Wprowadzany model zaklada ze-
wnetrzne wsparcie procesow dziejacych sie w szkole. Tak wiec edukator, wpro-
wadzajacy grono w praktyke diagnozowania i monitorowania procesow, a takze
poddawania ich ewaluacji, powinien pozostawi¢ narzedzia w rekach przygoto-
wanych dyrektora i nauczycieli, ktérzy nastepnie podejmg samodzielnie dziata-
nia, aby doskonali¢ nauczanie i uczenie si¢ w szkole. Jest to jednak mozliwe je-
dynie przy zalozeniu, ze nauczyciele zostang nie tylko przeszkoleni i nauczg si¢
stosowac narzedzia diagnozy i ewaluacji, ale przede wszystkim — zaczng wspot-
pracowa¢, aby zmienia¢ swdj warsztat pracy. To dyrektor podejmuje role lidera
i facylitatora procesu oraz reorganizuje model komunikacji.

Problem, przed jakim staje dyrektor — przywodca edukacyjny, nie wigze sie
zatem z dychotomig: zewnetrzne wsparcie — wewnetrzne zmiany w procesie do-
skonalenia pracy szkoly. Problemem jest istniejacy w wielu polskich szkotach
tradycyjnie rozumiany model wspdlpracy, uniemozliwiajacy gleboka imple-
mentacje tresci szkoleniowych. Jego pierwsza cechg jest akcyjno$é. Wspolpra-
ca nauczycieli rozgrywa si¢ czgsto wokot wydarzen bedacych atrakcjami w roku
szkolnym, nie zawsze zwigzanych z uczeniem si¢ i realizacjg podstawy progra-
mowej. W tradycyjny model wspoétpracy sg wpisane dwie podstawowe barie-
ry: strach przed popelnieniem biedu oraz niemoznos¢ wprowadzenia dlugofa-
lowych zmian w warsztacie pracy. Pierwsza z barier jest tym bardziej szkodliwa,
ze modeluje nie tylko podejscie do bledu w procesie nauczania, ale takze w pro-
cesie uczenia si¢ uczniéw. W przypadku wspolpracy nauczycieli strach przed
popelnieniem bledu uniemozliwia uczenie sie od siebie z wykorzystaniem ta-
kich narzedzi jak obserwacja kolezenska (peer observation), wspolne analizowa-
nie prac ucznidéw czy wprowadzenie spaceru edukacyjnego (modelu opartego na
zasadzie wspdlnych obserwacji dyrektora i nauczycieli), tworzenia konspektéw
lekcji oraz wspdlnego planowania dzialéw (moduléw) lekcyjnych czy obserwa-
cji wybranych uczniéw.

13 Ibidem, s. 5.
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Nieche¢ przed wprowadzaniem dlugofalowych zmian w warsztacie pracy
moze wynika¢ z dynamiki Zycia szkolnego oraz nieufnosci wobec wszelkiego
rodzaju badan edukacyjnych, takze tych prowadzonych wewnatrz szkoty. Na-
dal s3 one traktowane jako moda, ktéra przeminie. Nauczyciele liczg na szyb-
kie efekty wprowadzanych zmian, stad poszukiwanie kolejnych metod, technik
i form pracy, ktore wreszcie rozwiaza biezacy problem w pracy z dang klasa.
Kiedy efektow nie ma, tatwo zrezygnowac ze zmudnego procesu diagnozy czy
monitorowania. Umiejetno$¢ korzystania z badan edukacyjnych jest nabywa-
na dzigki ¢wiczeniu zaréwno prowadzenia badan, jak i analizy i wnioskowania.
Prawdziwym wyzwaniem przywodztwa edukacyjnego jest tworzenie wspolnoty
uczacych sie, w ktdrej kazdy z nauczycieli jest badaczem swojego warsztatu pra-
cy. Takiej roli nie spelniajg mate zespoty, odpowiedzialne w szkole za autoewalu-
acje pracy. Warto tu zaznaczy¢, ze w opinii nauczycieli uczestniczacych w ewalu-
acji zewnetrznej szkoty 95,5% badanych twierdzi, ze prowadzi ewaluacje swojej
pracy, z czego 83% deklaruje, iz prowadzi jg regularnie'’. Zarazem 97% nauczy-
cieli zaznacza, ze ewaluacje pracy prowadzi we wspolpracy z innymi nauczycie-
lami. Biorgc pod uwage fakt, ze wciaz w niewielu szkolach pojawiajg sie wymie-
nione wyzej narzedzia monitorowania i ewaluacji pracy nauczycieli (obserwacja
kolezenska, spacer edukacyjny, obserwacja wybranych uczniéw i inne), istotne
jest pytanie, jakg forme ma obecnie wspotpraca w ramach ewaluacji nauczyciel-
skiego warsztatu pracy. Czy rzeczywiscie mozna mie¢ nadziej¢, ze realizujemy
model ewaluacji oparty na action research'>?

Wyzwanie szdste: utatwic uczacym sie prowadzenie
action research

Model doskonalenia oparty na action research wynika z filozofii organizacji
uczacej sie. Jej fundamentem jest uczenie si¢ na poziomie grup i koncentracja
na dokonaniu trwalej zmiany, opartej na cigglym monitorowaniu dzialan, tak
aby mozna bylo na biezaco je modyfikowaé. Aby umozliwi¢ uczestniczacym
w zmianie znajdowanie skutecznych rozwigzan, konieczne jest zapewnienie roz-
norodnosci wiedzy i doswiadczen, ktére mozna osiagna¢ dzigki rozwijaniu in-

" W tym opracowaniu wykorzystano dane zebrane od roku 2013 w badaniu ewaluacji zewnetrz-
nej. Pytanie zadano 20 295 respondentom, reprezentujacym wszystkie poziomy szkét. Dane opraco-
wano na podstawie modulu statystycznego SEO.

15 Szczegdlowy opis krokéw w edukacyjnym action research znajdziemy w publikacji R. Sago-
ra, Badanie przez dziatanie. Jak wspélnie badac, zeby lepiej uczy(, przet. K. Kruszewski, Civitas, CEO,
Warszawa 2008.
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dywidualnych umiejetnosci i kompetencji'®. Wprowadzenie w szkole wzajem-
nego uczenia si¢ opartego na obserwacji lekcji i analizie dowodéw uczenia si¢
w réznych postaciach umozliwia zaréwno skuteczne monitorowanie, jak i roz-
wijanie wiedzy na temat procesu nauczania i uczenia si¢, a w konsekwencji do-
skonalenie nauczycielskiego warsztatu pracy. Wdrozenie takich praktyk moze
wzmacnia¢ postawy lekowe, jesli proponowany model obserwaciji silnie utrwa-
la pozycje dyrektora jako oceniajacego i rozliczajacego nauczycieli. Rozdziele-
nie hospitacji i obserwacji kolezenskiej jako dwdch réznych form obserwacji jest
trudne, gdyz cele obu sa zbiezne — w kazdej z nich chodzi przeciez o doskona-
lenie warsztatu pracy po to, aby uczniowie uczyli sie efektywniej. Stad trudnos¢
zwigzana z zaangazowaniem dyrektora w obserwacje kolezenskie, ktérych istotg
jest dobrowolne zaangazowanie obu stron — obserwowanego i obserwujacego —
oraz ich réwnorzedna pozycja w hierarchii szkolnej. Najlepszym rozwigzaniem
w sytuacji, w ktdrej w szkole zostaje podjeta decyzja o wprowadzeniu obserwa-
cji kolezenskich, jest wylonienie szkolnych lideréw tej praktyki, ktorzy czuwac
beda nad przebiegiem obserwacji i podejma odpowiedzialnos¢ za archiwizowa-
nie wnioskow oraz harmonograméw zmian z nich wynikajgcych. Jak dokumen-
towac prace nauczycieli zaangazowanych w proces zmiany opartej na obserwa-
cji kolezenskiej, aby uczestnicy nie mieli poczucia, ze jest to jednak ukryta forma
hospitacji? Czy nadmierna dbalos¢ o dokumentowanie nie jest jednak przeja-
wem braku zaufania oraz pragnienia cigglej kontroli? Dylematy, ktdre pojawia-
ja sie w tle obserwacji kolezenskich, wynikaja z jednej strony z obowigzkéw dy-
rektora szkoly, odpowiedzialnego za nadzor pedagogiczny w szkole, a z drugiej
strony z uczestnictwa na prawach nauczyciela w budowaniu kultury edukacyj-
nej, w ktorej blad jest akceptowanym etapem uczenia si¢. Nadmierne dokumen-
towanie budzi niepokéj, kazdy udokumentowany biad moze by¢ wykorzystany
jako dowdd nauczycielskiej nieudolnosci.

Jak wida¢, wiele zalezy od wyboru modelu obserwacji i informacji zwrot-
nej po niej. Podobnie rzecz si¢ ma w przypadku spaceru edukacyjnego (zwane-
go tez spacerem obserwacyjnym). Ta praktyka moze mie¢ r6zng forme i przy jej
definiowaniu i ustalaniu procedury postepowania nalezy na kazdym etapie jas-
no okreslac cel, ktory chcemy osiagnac. Spacer wykorzystywany przez dyrektora
jako narzedzie obserwacji krotkich fragmentow lekcji jest inng forma hospita-
cji, ktora ma stuzy¢ przede wszystkim okresleniu najczesciej powtarzajacych sie
schematéw, widocznych w pracy nauczycieli. Jesli zostanie zakonczony krotka
informacja skierowang do kazdego z odwiedzanych nauczycieli, beda oni trakto-
wac spacer jako dodatkowe narzedzie nadzoru pedagogicznego. Jesli spacer od-

16 Por. A. Chrostowski, Doradztwo naukowe (Action Research) jako metoda sprzyjajgca uczeniu
sig organizacji i tworzeniu wiedzy, [w:] B. Glinka, M. Kostera (red.), Nowe kierunki w organizacji i za-
rzgdzaniu, Wolters Kluwer, Warszawa 2012, s. 319-381.
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bywac sie bedzie z udziatem innych nauczycieli, jego cel zostanie wyraznie okre-
slony, a informacja po spacerze bedzie dotyczy¢ jedynie schematéw i nie pojawi
sie w niej odniesienie do poszczegélnych lekeji, jego celem stanie si¢ doskona-
lenie kultury edukacyjnej szkoly. Zwiekszone poczucie bezpieczenstwa otworzy
drzwi wiekszej liczby klas. Wypracowanie modelu spaceru edukacyjnego w du-
zej mierze zalezy od istniejacego w szkole modelu przywddztwa, obecnosci li-
deréw szkolnych, wezedniejszych doswiadczen grona pedagogicznego z rézny-
mi typami obserwacji. Istotne jest takze ustalenie procedury dalszego dzialania,
ktore bedzie uwzglednia¢ wykorzystanie wnioskéw, sporzadzonych na poziomie
szkoty, w pracy indywidualnej na lekcji'.

Opisane powyzej narzedzia badania w dzialaniu wprowadzone na stale do
kultury pracy szkoly umozliwiajg takze udzial uczniéw w roli badaczy rzeczywi-
sto$ci szkolnej. Takie rozwigzania sg widoczne juz w dokumencie Eksperyment
w szkole, w ktérym do obserwacji lekcji zaproszeni zostaja wybrani i przygoto-
wani wczesniej uczniowie. Podobnie stato si¢ w Szkole Podstawowej im. Jana
Pawta II w Szczodrzykowie, ktdra zaprosita wybranych i przeszkolonych wezes-
niej uczniéw do udziatu w spacerze edukacyjnym'. Taka praktyka realizuje idee¢
wspoélnoty uczacych sie, wspiera rozwdj istotnych umiejetnosci wynikajacych
z podstawy programowej i wlacza uczniow w realizacje zapisow wymagania
»Promowana jest wartos¢ edukacji’.

Podczas pilotazowych zaje¢ w projekcie ,,Przywddztwo...” zaréwno spa-
cer edukacyjny, jak i wykorzystanie obserwacji stanowily istotng czes¢ dyskusji
o mozliwych formach doskonalenia pracy nauczycieli oraz obserwowaniu ucze-
nia si¢ uczniow. Trudno$cig wymagajaca, zdaniem uczestnikow, wigkszej ilosci
¢wiczen bylo umiejetne wykorzystanie informacji zwrotnej. Aspekt psycholo-
giczny i metodyczny rozmowy po obserwacji czy po spacerze edukacyjnym sta-
nowil wyzwanie, co mozna bylo zobaczy¢ po liczbie wnioskéw sporzadzanych
przez obserwatoréw procesu udzielania informacji zwrotnej. Pojawiajace sie dy-
lematy mozna bylo nazwa¢ dzigki pracy w trzyosobowych grupach, w ktorych
jedna osoba byla dyrektorem obserwujacym lekcje, druga wchodzita w role ob-
serwowanej nauczycielki, a trzecia mogta z boku $ledzi¢ przebieg calosci pro-
cesu. Jak pogodzi¢ zadania wynikajace z nadzoru pedagogicznego z checig co-
achingowego podejscia do rozwoju nauczyciela? Czy dyrektor moze faktycznie
stac si¢ strong obserwacji kolezenskiej, czy tez w zwigzku z pelniong przez niego

»

17 Réznorodno$¢ modeli spaceru edukacyjnego i ich zwigzek z istniejacym modelem zarzadzania
szkola mozna odnalez¢ w opracowaniu badan nad ta praktyka, prowadzonych z udzialem
40 amerykanskich i 6 kanadyjskich szkoét. Por. D.S. Kachur, J.A. Stout, C.L. Edwards, Engaging teach-
ers in classroom walkthroughs, ASCD, Aleksandria, Virginia 2013.

18 Szkota brata udzial w programie Centrum Edukacji Obywatelskiej. O szczegétach programu
oraz osiagnieciach szkoly na: http://sus.ceo.org.pl/sus/praktyki-wspolpracy-sus/informacja/spacer-
-edukacyjny.
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funkcja nie bedzie to nigdy mozliwe? Albo inaczej — co musi si¢ zmieni¢ w szko-
le, aby byto to mozliwe? I kolejne watpliwosci — nakazywa¢ konkretng zmiane,
ktéra wydaje si¢ konieczna, czy raczej ufa¢ naturalnej (?) checi rozwoju, ktdra
doprowadzi nauczyciela do wlasciwych wnioskow, jesli nie od razu, to po jakim$
czasie? I jak dlugo czeka¢, majac na uwadze dobro uczniow?

I na koniec, obserwacja kolezenska czy spacer edukacyjny nie s3 jedynymi
mozliwymi formami prowadzenia badan nad nauczycielskim warsztatem pra-
cy. Podejmujgc decyzje o wprowadzeniu jednej czy dwoch z mozliwych praktyk,
trzeba w pierwszym kroku oceni¢, na ile wlasnie one wpisza si¢ w istniejaca kul-
ture pracy szkoty lub w planowang zmiane w tym obszarze.

Zakonczenie

Pytanie, przed jakim stojg wszyscy ci, ktdrzy powoluja, a nastepnie zgodnie z pra-
wem oceniajg prace dyrektora szkoty, brzmi: czy powdd tego, iz niektore szkoty
nie dzialajg tak, jak powinny, wynika z faktu, ze dyrektor nie jest specjalista od
prawa o$wiatowego, czy tez z faktu, Ze niewystarczajgco angazuje si¢ w dzialania
stuzace pozyskiwaniu §rodkéw badz tez rozwijaniu infrastruktury szkoty? Rze-
czywiste wyzwania, przed ktérymi staje wspolczesnie dyrektor, wigza si¢ z trans-
formacjg tradycyjnej, hierarchicznie zorganizowanej struktury, jaka jest szkota,
konieczng w szybko zmieniajacym si¢ $wiecie. Rozwijanie u uczniéw umiejet-
nosci uczenia si¢, podejscia krytycznego do otaczajacej rzeczywistosci, refleksji
nad warto$ciami i celami rozwoju osobistego — jest mozliwe jedynie wtedy, gdy
nauczyciele swoim przykladem modelowa¢ beda zachowania uczniéw. Szkole
potrzeba lideréw zmieniajgcych istniejace modele, przywddcow, ktorzy uwol-
nig sie od pozornej niewoli ministerialnych wytycznych, hipotetycznych czysto
ograniczen wynikajacych z podstawy programowej czy wreszcie wigzow nakla-
danych przez Karte Nauczyciela. Zadna z powyzej wymienionych przeszkéd nie
uniemozliwia podjecia nakreslonych w tekscie wyzwan i zmiany szkoty, zwlasz-
cza w sytuacji, w ktorej, jak kazdy widzi - kon jest martwy.
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Poszerzanie perspektywy. Przywodztwo
edukacyjne —zmiany rozumienia kluczowych

pojec

Wprowadzenie

Jednym z kluczowych celéw projektu bylo przygotowanie cyklu szkoleniowego
dla przysztych dyrektoréw, ktory przyczynitby sie do rozwiniecia ich kompeten-
cji potrzebnych do pelnienia w przyszlosci kierowniczego stanowiska w szkole.
Zwykle ocena procesu szkoleniowego koncentruje si¢ na czterech poziomach':
reakcji (opinie o szkoleniu), wiedzy (ocena zdobytych lub rozwinietych umie-
jetnosci, wiedzy teoretycznej), zachowania (ocena wykorzystania zdobytej wie-
dzy i umiejetnosci w praktyce), organizacji (ocena czy szkolenie przyczynito si¢
do rozwoju organizacji). Wydaje si¢ jednak, zZe model ten nie pozwala uchwycic¢
zmiany, jaka mogla zajs¢ pod wptywem udziatu w szkoleniu na poziomie rozu-
mienia waznych dla przywddztwa edukacyjnego termindw.

Znaczenie terminow takich jak: ,szkola”, ,,przywddztwo’, ,lider”, ,uczenie
sie”, ,rozwoj’, ,wspoltpraca™ mozna rozpatrywaé w kontekscie wpltywu, jaki spo-
sob ich rozumienia wywiera na kierowanie ludzkim dzialaniem. John Macna-
mara dowodzi, ze immanentng cechg ludzkiego umystu jest dokonywanie ope-
racji umystowych nazywanych idealizacjg’. Polega ona na tworzeniu przez ludzki
umyst wyobrazen obrazéw i stanoéw fizycznego $wiata wyznaczajacych granice,

! D.L. Kirkpatrick, J.D. Kirkpatrick, Implementing the four levels: A practical guide for effective
evaluation of training programs, Berrett-Koehler Publishers, San Francisco 2009.

2 Uzycie terminu ,,lider” jako synonimu ,,przywddca” w poleceniu skierowanym do uczestnikow
kursu byto spowodowane koniecznoscia unikniecia nadmiernego podobienstwa do innego terminu
(»przywodztwo”) uzytego w badaniu. JesteSmy $wiadomi, ze terminowi ,,lider” moga towarzyszy¢
konotacje nawigzujace do innych tresci np. rywalizacji.

* J. Macnamara, Ideals and psychology, ,Canadian Psychology/Psychologie Canadienne” 1990,
nr 31 (1), s. 14.
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do ktoérych moze dazy¢ ludzkie dziatanie. Wyobrazenia te pelnia role poznawcza
i motywujgcg, wyznaczajac granice naszych staran.

Przytoczone wyzej terminy (jako swego rodzaju idealy) podlegaja odmien-
nym interpretacjom dokonywanym przez ludzi. Interpretacje te zmieniaja si¢
w perspektywie kulturowej i historycznej. Przyktadem moze tu by¢ odmienne na
przestrzeni lat rozumienie przywodztwa, poczawszy od pierwotnego pojmowa-
nia go wedtug paradygmatu klasycznego, a skoniczywszy na paradygmacie orga-
nicznym®*. Zmian¢ w rozumieniu terminéw mozna tez rozpatrywaé w perspek-
tywie rozwoju ontogenetycznego (osobniczego). Celem artykulu jest opisanie,
jakie zmiany zaszly w rozumieniu omawianych terminéw przez uczestnikow
kursu przygotowujacego do pelnienia roli dyrektora szkoly pomiedzy jego roz-
poczeciem a zakonczeniem.

Metodologia badania/analizy

Gromadzenie materiatu

Przedstawiona ponizej analiza zostala opracowana na podstawie materiatu zgro-
madzonego podczas pilotazowego kursu dla kandydatéw/kandydatek na stano-
wisko dyrektora/dyrektorki szkoly, realizowanego od czerwca 2014 do stycznia
2015 roku. Jednym z zadan, jakie otrzymali uczestnicy w trakcie kursu, byto na-
pisanie cyklu esejow na sze$¢ z géry podanych tematéw. Jak juz wspomniano,
przedmiotem analizy byly cztery z nich:

1. Przywodztwo - jak rozumiem ten termin, czy i jak zmienilo si¢ moje ro-
zumienie go po pierwszym spotkaniu, po calym kursie, czym jest przy-
wodztwo edukacyjne? Jaka jest odpowiedzialno$¢ dyrektora?

2. Wspolpraca - jak rozumiem ten termin, czego dowiedzialem sie o swo-
ich mocnych i stabych stronach jako czlonek/cztonkini zespotu po pierw-
szym spotkaniu, po calym kursie? Jaka jest odpowiedzialno$¢ dyrektora?

3. Szkota - czym jest szkola, jak zmienilo si¢ moje rozumienie roli szkoty
we wspolczesnym $wiecie po pierwszym spotkaniu, po calym kursie? Jaka
jest odpowiedzialno$¢ dyrektora?

4. Lider - jak rozumiem ten termin, kim moim zdaniem powinien by¢ lider
we wspolczesnej szkole / jaka role powinien pelni¢? Jaka jest odpowie-
dzialno$¢ dyrektora?

* G.C. Avery, Przywédztwo w organizacji. Paradygmaty i studia przypadkow, przel. G. Dabkow-
ski, Paristwowe Wydawnictwo Ekonomiczne, Warszawa 2009.
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We wskazéwkach do realizacji tego zadania poproszono uczestnikéw o na-
pisanie esejow w dwoch czesciach: pierwsza po zakonczeniu pierwszego zjazdu
oraz druga po zakonczeniu kursu. Kazda z cz¢sci, zgodnie z przyjetymi zatoze-
niami, miafa nie przekracza¢ 250 stéw. Material zostal zgromadzony od 72 o0séb
uczestniczacych w kursie, co stanowi 70% wszystkich uczestnikow.

Selekcja materiatu

Zgromadzony material zostal poddany procedurze selekcyjnej, pozwalajacej
na odrzucenie esejow, ktorych analiza nie pozwalala na osiagniecie stawianych
przed nig celéw. Postuzono sie¢ trzema kryteriami selekcyjnymi:

1. Uczestnicy, ktérzy nie napisali pierwszego eseju — w tej sytuacji nie bylto
mozliwo$ci poréwnania materiatu i okre$lenia zamian.

2. Tre$¢ eseju w znacznej czesci lub w calosci pokrywala sie z tre§ciami znaj-
dujacymi si¢ w zasobach internetowych. Dla identyfikacji zbieznych tresci
postuzono sie systemem antyplagiatowym (plagiat.pl). Jego wyniki wska-
zaly, ze okolo 6-7% tresci esejow znajduje swoje odpowiedniki w zasobach
internetowych. Pozwolilo to na wyodrebnienie esejow, co do ktérych moz-
na przypuszczaé, ze w calosci lub w znaczacej tresci zostaly skopiowane.

3. W przypadkach, w ktérych tres¢ obu esejow byla jednakowa, zostata ona
wykorzystana do okredlenia sposobu poczatkowego rozumienia badane-
go terminu i pomini¢ta w dalszych analizach. Wynikalo to z zalozenia, ze
niemozliwe bylo okreslenie zmian w rozumieniu termindw, nie ma takze
przestanek, aby uznac to za stan plateau.

W wyniku przeprowadzonej procedury selekcyjnej do analizy zakwalifiko-
wano eseje odpowiednio dla badanych terminéw: przywddztwo - 51, wspdtpra-
ca — 41, szkota - 46, lider - 54.

Metoda analizy materiatu

Analiza zebranego materialu miala na celu wyodrebnienie najwazniejszych dla
uczestnikéw kursu tresci zwigzanych z waznymi dla przywodztwa edukacyjne-
go terminami oraz ustalenie tego, czy mamy do czynienia z rozwojem w sposo-
bach ich rozumienia.

Pierwszym krokiem analizy bylo wyodrebnienie najwazniejszych tresci od-
noszacych sie do badanego terminu (,,szkola”, ,wspolpraca’, ,,przywodztwo’, ,,li-
der”) zawartych w pierwszym eseju. W nastepnym kroku te samg procedure
zastosowano do analizy drugiego eseju. Aby rozstrzygna¢, czy nastapil rozwdj
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w sposobie pojmowania terminu miedzy poczatkiem a koncem kursu (pierw-
szym a drugim esejem), postuzono si¢ procedurg analizy (materialu pochodzg-
cego z pierwszego i drugiego eseju), polegajaca na pordwnaniu tych tresci ze
wzgledu na trzy kryteria:

Kryterium 1. Ciaglosci: Jakie tresci powtarzaja si¢ w pierwszym i drugim
eseju?

Kryterium 2. Nowosci: Jakie tresci pojawiajg si¢ w materiale pochodzacym
z drugiego badania, ktdre nie wystepowaly w pierwszym?

Kryterium 3. Glebszego i szerszego rozumienia: Jakie tresci znajdujace sie
w materiale pochodzacym z drugiego eseju przedstawiaja glebsze i szersze
rozumienie badanego terminu niz w materiale z pierwszego eseju?

Wyniki

Lider

Poczatkowe rozumienie terminu ,,lider”

Wypowiedzi respondentéw wskazuja na réznorodny sposob definiowania ter-
minu ,,lider”. Wigkszos¢ zgadza si¢ z tym, Ze jest on ,,0s0bg, za ktdrg chca poda-
za¢ inni” (14) i ,angazuje innych w proces realizacji celu” (41), jednak charakter
i zakres tego oddziatywania, kompetencje i cechy przypisywane liderowi wska-
zujg na kilka modeli postrzegania tego pojecia wsrdd respondentdw.

Pierwszy z nich opisuje lidera jako ceche postawy zyciowej lub zawodowe;j.
Bycie liderem jest w tym modelu cechg osobowosci. Lider to ,,0osoba aktywna,
petna pomystéw, wprowadzajaca zmiany w danym obszarze, optymistycznie na-
stawiona na realizacje obranego zadania” (35), ,to ktos, kto nie boi sie¢ wyzwan,
lubi si¢ uczy¢ i pracowa¢ nad sobg, ale tez umie wptywac na inne osoby” (32).
Opis ten jest uzupelniany o zbidr umiejetnosci niezbednych liderowi: ,,Jedna
z waznych cech lidera jest réwniez zdolnos¢ do dobrego kontaktu z ludzmi. Li-
der [...] wyznacza kierunki, potrafi przekona¢ innych do realizacji swoich ce-
16w, [...] wspdlnie z zespolem obserwuje i bada rzeczywisto$¢, mysli i wprowa-
dza rozwigzania” (8) lub ,,ma wiele 0s6b do pomocy, ktore [...] na réwni z nim
beda odpowiedzialne za sukces tego przedsiewziecia” (35).

Druga grupa opiséw lokuje lidera w pozycji kierujacego zespotem zadanio-
wym, ktéry ,w pewnym sensie dowodzi, ale bardziej kieruje i przewodzi, or-
ganizuje, motywuje, ale i rozlicza i wycigga konsekwencje” (3). Te wypowiedzi
opisuja rzeczywiste lub postulowane cechy oséb odpowiedzialnych za dzialanie
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zespolow, z ktérymi respondenci spotkali sie w swej szkolnej praktyce. Badani
zwracajg uwage na zadania i umiejetnosci zwigzane z kierowaniem i zarzadza-
niem grupa: ,Oczywiscie lider musi cieszy¢ si¢ zaufaniem wspdtpracownikéw
i umie¢ si¢ z nimi komunikowac¢. Do zadan lidera nalezg pewne czynnosci typo-
wo organizacyjne, koordynujace przebieg dzialan, ale najwigkszg jego rolg jest
stymulowanie innych do aktywnosci, autentycznego zaangazowania” (11). W tej
grupie respondenci dostrzegaja potencjal liderski dyrektora, ale nie uznaja go za
konieczny do pelnienia roli dyrektora. ,,Dyrektor ustala pewne zasady [...], jeze-
li on zadecyduje o ustanowieniu kogo$ liderem, to tak powinno by¢, i jezeli uzna,
ze sig kto$ nie nadaje, powinien reagowa¢ i go zmieniaé. Zeby mdgt to wszystko
zrealizowaé, sam musi by¢ dobrym liderem” (13); jesli jednak dyrektor nie jest
dobrym liderem, to ,,Rolg dyrektora jest wspierac liderow, dawac im niejako zie-
lone $wiatlo do podjecia odpowiednich dziatan - a przede wszystkim wykorzy-
sta¢ (najpierw dostrzec) ich potencjal” (6).

W kolejnej grupie opiséw lider jest utozsamiany z formalng rolg dyrektora
szkoly, bycie liderem wynika z pelnienia tej funkcji. Tu respondenci czesto wy-
razajg opinie, ze ,W szkole dyrektor powinien by¢ liderem” (5). Nadajg mu jed-
nak troche inny status niz lidera zespotu: ,Wspolczesna szkota potrzebuje lidera
i takim liderem powinien by¢ jej dyrektor. Jednakze usankcjonowanie funk-
cjonowania szkoly/placowki implikuje potrzebe lidera lideréw” (3). ,Taki lider
musi umiejetnie stworzy¢ strukture organizacyjng szkoly, opracowaé wlasciwy
i wspolny dla wszystkich system wartosci i dba¢ o jego przestrzeganie w co-
dziennych dzialaniach. Lider musi pozna¢ swoich pracownikéw, by umiejetnie
i trafnie przydziela¢ im zadania” (40). W tej grupie wypowiedzi ani razu nie po-
jawil sie postulat o tym, ze lider powinien nie tylko sta¢ na czele grupy;, ale i by¢
jej czescia.

Niektorzy respondenci utozsamili lidera z przywodca: ,,Lider to przywddca,
ten, ktéry wskazuje kierunek, daje przyktad swoimi dziataniami, i ten, ktéry po-
maga innym w osiagnieciu celéw waznych indywidualnie oraz z perspektywy
calego zespolu” (7), ,to wizjoner, zaangazowany, pewny siebie, zdecydowany, in-
spirujacy innych do dzialania... Buduje klimat wspoétpracy, w ktérym kazdy po-
jedynczy czlowiek, a takze zespodt jako catos¢ w pelni wykorzystuja potencjat, ja-
kim dysponujg” (23).

Po zakonczeniu kursu

Ciaglos¢. Okolo 1/3 respondentéw w swojej drugiej wypowiedzi dokonata
autoplagiatu, kopiujac swoja pierwsza prace. W czesci wypowiedzi pojawily sie
zwroty sugerujace cigglo$¢ myslenia, ,,Luty 2015: podpisuje sie pod tym, co na-
pisalam we wrzesniu” (26), ,,Po zakonczonych zajeciach [...] moge potwierdzi¢
wczesniejsze przemyslenia” (36). Lider postrzegany jest w obu wypowiedziach
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jako osoba z autorytetem, inspirujaca innych, motywujaca do dziatania, dobrze
komunikujgca si¢ z innymi.

Nowos¢. W wypowiedziach koncowych pojawialy si¢ nowe dla responden-
tow tresci, ktore jednak istnialy juz w pracach innych oséb. Zauwazalne sg zmia-
ny w rozumieniu przywddztwa. O ile w pierwszej wypowiedzi pojawily sie czte-
ry sposoby definiowania, majace rozne charakterystyki, o tyle w wypowiedzi
koncowej zostaly one zmienione (20 z 35) lub zmodyfikowane (13 z 35) w po-
dobny sposéb. Inng dostrzegalng zmiang bylo to, ze znacznie mniej wypowie-
dzi dotyczylo zarzadzania, kierowania oraz nastawienia na zadanie. Dominujace
staly sie wypowiedzi na temat budowania i wspierania zespotu, wspoétdziatania,
stuchania i dbania o relacje, oddawania odpowiedzialnosci cztonkom zespotu.
Zmienil si¢ tez stosunek wigkszosci respondentéw do liderskiej roli dyrektora.
W wypowiedzi konicowej efektywny dyrektor jest liderem i speinia wysokie wy-
magania w zakresie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji, podczas gdy w wypo-
wiedziach poczatkowych dopuszczano, ze wystarczy, jesli dyrektor bedzie wspie-
ral liderow istniejacych w szkole.

Dla potowy respondentéw nowa treécig byto oczekiwanie od lidera umiejet-
nosci budowania i dbania o funkcjonowanie zespotu, dbania o relacje i budowa-
nie w tym duchu kultury organizacyjnej. Bez mata polowa respondentéw postu-
luje posiadanie przez lidera wiedzy i umiejetnosci niezbednych do pelnienia tej
roli lub do bycia przyktadem do nasladowania. Poczatkowo wigkszo$¢ autoréw
esejow nie dostrzegata tej kompetencji jako liderskiej, poprzestajac na ogélnym
stwierdzeniu na przyklad o potrzebie samorozwoju lidera. Nowa tez dla wielu
respondentéw byla postulowana umiejetno$¢ szerszego spojrzenia, prognozo-
wania i przewidywania.

Poglebienie rozumienia. W pierwszych wypowiedziach przedstawiajacych
rézne modele lidera wspdlnym elementem bylo stawianie go niejako obok gru-
py: »lider [...] inspiruje, motywuje i wspiera zespdt na kolejnych etapach reali-
zacji zadania” (5), ,jest odpowiedzialny zarowno za ludzi, jak i sam proces” (11).
W esejach pisanych na zakonczenie kursu jest widoczne ujednolicenie sposo-
bu myslenia oraz poszerzenie roli lidera, osadzenie go w grupie, wéréd wspot-
pracownikow, ktory przez towarzyszenie im, wspieranie ich rozwoju prowadzi
do osiaggniecia wspdlnie zamierzonych celéow: ,lider [...] motywuje i inspiru-
je wspolpracownikow, dostrzega talenty w ludziach, z ktérymi pracuje, pozwala
realizowac ich ambicje, [...] wyzwala w nich energie niezbedng do przeprowa-
dzania zmian i przezwycig¢zania trudnosci” (5), ,Nie zawsze lider wyraznie prze-
wodzi grupie, ktéra wspoltworzy. [...] lider moze by¢ tylko inicjatorem proce-
s6w zmian, posrednikiem pomiedzy czlonkami zespotu, albo osobg, ktora [...]
dba o spojnos¢ podejmowanych dziatan z przyjetymi celami” (11).



Poszerzanie perspektywy. Przywddztwo edukacyjne —zmiany rozumienia... 89

Przywodztwo

Poczatkowe rozumienie terminu ,,przywodztwo”

Okreslenie pierwotnego terminu ,,przywddztwo” jest nieco utrudnione, gdyz
wielu respondentéw pisalo o zmianie postrzegania istoty przywddztwa, jaka juz
zaszta po pierwszych zajeciach, w ktorych wzigli udzial. Sugeruje to réwniez cze¢-
ste powtarzanie si¢ sformulowan definiujacych przywddztwo jako ,,umiejetnos¢
wplywania na innych poprzez wyzwalanie ich sity, potencjatu w celu umozliwie-
nia im dgzenia do osiggniecia wspolnego celu” (21), co odpowiada definicji za-
wartej w pierwszych rozdziatach ksigzki K. Blancharda Przywddztwo wyzszego
stopnia® bedacej lekturg uczestnikow zajec.

W wypowiedziach tych pojawiaja si¢ opisy wigzace przywodztwo z chary-
zmg i wladzg: ,Do niedawna bylam przekonana, ze przywodztwo oznacza wila-
dze, autorytet...” (1) i dotyczace ,wybitnych jednostek [...], niewielkiej grupy
0s0b, czesto postaci historycznych, ktdre podejmowaly sie rzeczy wielkich i nie-
codziennych” (17). Niektorzy nadaja im negatywny wydzwiek: ,,skojarzytam (je)
z wladza, z postuszenstwem osob stojacych nizej w hierarchii” (28), ,dominowa-
niem wybitnej jednostki wydajacej polecenia innym” (18). W czesci pojawia sie
tez odniesienie do zarzadzania: ,,poczatkowo przywddztwo rozumiatam tozsa-
mo z pojeciem zarzadzanie, jednak myslac o przywdédcy, miatam na mysli osobe
obdarzong charyzmg i silnym charakterem” (32).

W esejach jest widoczny wplyw, jaki mialy pierwsze zajecia cyklu szkolenio-
wego: ,,Przed rozpoczeciem kursu, termin przywddztwa [...] rozumiatam bar-
dzo plytko [...] cztery dni intensywnej pracy spowodowaly, ze [...] poglebitam
rozumienie tego terminu” (49), ,,do niedawna bytam przekonana, ze przywodz-
two oznacza wladze, autorytet i kojarzyto mi si¢ raczej negatywnie” (1), ,uczest-
nictwo w kursie zrewidowalo mdj poglad na temat przywodztwa” (7). Juz pierw-
sze zajecia zmodyfikowaly myslenie autoréw i wprowadzity nowe watki w ich
rozumieniu przywodztwa. Dla przykladu: traktowanie przywddztwa jako pro-
cesu, w ktory zaangazowanych jest wiele podmiotow: ,,Przywddztwo... to cig-
gly proces, w ktéry zaangazowane sg wszystkie osoby pracujace w placowce. To
one, wspolnie, wyznaczaja cel do osiagniecia oraz sposoby dochodzenia do tego
celu” (24); watek przywodztwa jako relacji do celu i posiadanej wizji przyszto-
$ci: ,,Sprawny przywddca [...] gromadzi pracownikéw wokoél wspdlnego celu”
(32), ,ma wizje¢ rozwoju” (18), ,,potrafi przedstawi¢ swoje wizje na forum, pody-
skutowa¢ z innymi i stworzy¢ taki obraz przysztodci, ktdry jest wizja wszystkich”
(33); watek przywodztwa prowadzacego do rozwoju: ,,rolg jest pomoc w okre-

* K.H. Blanchard, Przywddztwo wyzszego stopnia. Blanchard o przywddztwie i tworzeniu efektyw-
nych organizacji, przel. A. Bekier, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2010.
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$leniu wspolnego celu, jakim jest rozwoj cztowieka i spoleczenstwa” (2) i ,,ucze-
nie si¢ uczacych” (18).

Pojawia si¢ takze watek wspoétdzialania, poniewaz z przywodztwem zwigza-
ne jest ,zwiekszanie partycypacji cztonkéw organizacji w procesie decyzyjnym”
(4) i ,zapraszanie do przewodzenia innych pracownikéw” (20); potrzebna jest
Lumiejetnos¢ pozyskiwania sprzymierzencéow” (28), ,motywowanie i inspiro-
wanie, wyzwalanie potencjatu, energii w ludziach” (14).

Aby realizowa¢ tak rozumiane przywddztwo, niezbedne sg okreslone kompe-
tencje i umiejetno$ci zwigzane z tworzeniem i prowadzeniem zespoléw, ,,budowa-
niem przestrzeni wolnosci, autonomii i partycypacji’ (17), ,widzenia [...] w szer-
szej perspektywie” (15). Przywddztwo to ,,proces skoncentrowany na wartosciach
takich jak: akceptacja, rownos¢, wolnos¢, sprawiedliwosé, otwartos$¢” (29).

Niewielka cze$¢ respondentéw odniosta sie do relacji przywoddztwa i zarza-
dzania. Pojawily si¢ tu dwa sposoby opisywania. Pierwszy z nich ukazywal hie-
rarchiczny uklad przywoédztwa jako kategorii nadrzednej nad zarzadzaniem:
»przywodztwo to wiecej niz zarzadzanie oparte na administrowaniu i wypelnia-
niu dyrektyw plynacych z gory” (30), ,przywodztwo Scisle wiaze si¢ z zarzadza-
niem, jednak jest czyms$ wiecej niz tylko tym, co miesci sie w zakresie zarzadza-
nia” (40), drugi za$ przedstawial przywodztwo i zarzadzanie jako uzupelniajace
sie postawy: ,,Zarzadzanie to zestaw pewnych proceséw, m.in. takich jak pla-
nowanie, budzetowanie [...] przywddztwo to umiejetnos¢ prowadzenia orga-
nizacji w przyszto$¢” (4), ,Zarzadzanie i przewodzenie s3 nieodzownymi wy-
zwaniami dyrektora szkoly. Nie mozna dobrze przewodzi¢, wprowadzajac chaos
w sferze zarzadzania” (31).

Po zakonczeniu kursu

Ciaglos¢. Respondenci pisza o zmianie sposobu myslenia juz w pierwszej swo-
jej wypowiedzi, odnoszac si¢ do doswiadczen i wiedzy nabytej podczas dwdch
pierwszych zjazdéw cyklu szkoleniowego, zatytulowanych: ,Przywéddztwo”
i ,Gotowo$¢ do uczenia” W wyniku tej poczatkowej zmiany pojawia si¢ w tych
wypowiedziach model - kontynuowany w wypowiedziach koncowych - przy-
wodztwa jako procesu opartego na wspolpracy, prowadzacego do angazowania
innych do dzialania, podejmowania decyzji i budowania wspdlnego potencjatu
dla osiagniecia wspolnego celu.

Nowos¢. W wypowiedziach konicowych jest widoczna kontynuacja tresci za-
wartych w wypowiedziach poczatkowych. Nowe idee, jesli si¢ pojawialy, byly juz
elementem wypowiedzi poczatkowych u innych respondentéw i raczej wskazuja
na toczacy sie dialog i wymiane pogladéw miedzy uczestnikami.

Pewien aspekt nowosci ma powszechno$¢ przekonania uczestnikéw koncza-
cych cykl szkoleniowy o tym, ze takie rozumienie przywodztwa jest bardziej
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adekwatne do wspoétczesnosci oraz edukacji, ,przywéddztwo funkcjonujace w ta-
kich relacjach ma istotny wplyw na zycie wspodlczesnej szkoty, a takze na [...]
efekty jej pracy” (42), »jest dla mnie prébg wprowadzenia catej o§wiaty w system
zmian, w znalezienie, a moze nawet i uswiadomienie sobie (sobie jako calosci
nauczycieli, dyrektoréw, organéw prowadzacych i spoteczenstwa), co jest waz-
ne, co jest celem i istotg edukacji, czemu realizacji jakich zadan i spetnianiu ja-
kich potrzeb ma stuzy¢ wspolczesna szkota” (5).

Inng dostrzegalng zmiang jest wprowadzenie do rozwazan obszaru zwigza-
nego ze wspieraniem i stuzebnos$cig przywddztwa i przywodcy. Pojecia te wysta-
pily wypowiedziach 25 respondentoéw, z czego w 13 przypadkach jako nowe (tyl-
ko w drugiej wypowiedzi): ,,przywddztwo ma by¢ stuzebne. Przywddca to ktos,
kto [...] potrafi rozwijac si¢ samemu, a réwnocze$nie wspiera¢ w tym procesie
innych” (38), ,,to prowadzenie innych po drodze do obranego celu; to bycie na
czele pochodu, a jednoczesnie w szpalerze idacych, wszedzie tam, gdzie zacho-
dzi potrzeba wsparcia idacych” (47).

Poglebienie rozumienia. Wielu respondentéw powtarza swoje opinie
z pierwszej wypowiedzi, jednak ta druga wydaje si¢ dojrzalsza i bardziej reflek-
syjna. Przedstawione opisy sa tez bardziej zdecydowane.

W rozumieniu przywddztwa pojawia si¢ zmiana: z postrzegania go jako
umiejetnosci lub zdolnos$ci na odwotanie si¢ do relacji i realizowanych w ramach
przywodztwa proceséw. Dla przykladu: w pierwszej wypowiedzi respondent pi-
sze, ze ,przywdédztwo to [...] umiejetnos¢, zdolnos¢ prowadzenia, przewodze-
nia, zarzadzania [...] grupg” (5), a w drugiej - ,,to umiejetnos¢ wspotpracy,
wspoétdzialania, dzielenia si¢ odpowiedzialnoscia [...] Przywodztwo jest proce-
sem, efekty tego procesu zaleza od umiejetnosci przywodcy” (5).

Uczestnicy poszerzajg zakres partycypacji w rozumieniu przywodztwa, po-
strzegaja je jako ,efekt wspdtpracy wielu ludzi” (13), jako potrzebe ,,rozwijania
myslenia systemowego” (15) u wszystkich cztonkéw organizacji, ,,jest BYCIEM
razem, we wspolnym celu” (24), a ,najwazniejsza wartoscig [...] jest uczestni-
ctwo wielu 0s6b w podejmowaniu i realizacji decyzji oraz branie odpowiedzial-
nosci za efekty pracy i osiagniecia” (43). W wypowiedziach poczatkowych ci
sami respondenci opisywali przywodztwo jako oparte na tym, ze ,,przywddcy
umieli wplywac¢ na innych” (13), dzigki faktowi ,,posiadania widzenia celu swej
grupy w szerszej perspektywie” (15) i temu, ze przywodca jest ,,osobg dbajaca
o dobry klimat, odpowiedni przeplyw informacji, [...] ktéra ukierunkowuje, ale
nie narzuca wlasnego pomystu” (24), ,wyznacza kierunek, rozwija umiej¢tnos¢
wspOlpracy” (43).

Innym przykfadem poglebienia rozumienia przywodztwa sa kwestie budo-
wania zespotu pracowniczego. U jednego z uczestnikéw pierwsze wypowiedzi
skupialy si¢ na odpowiedzialnosci przywddcy, ktory powinien prowadzi¢ do
»osiagniecia sukcesu nie tylko swojego, ale i podleglych [...] pracownikow”, kto-
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ry ,pozwala [...] zdoby¢ wiedze, odkry¢ swdj wlasny potencjal” (8) - druga wy-
powiedz wskazuje, ze istotg przywodztwa jest skoncentrowanie si¢ na ludziach
i kierowanie si¢ uznawanymi warto$ciami: ,,sensem dziatania jest stworzenie ta-
kiego miejsca, gdzie dzialania bedg skoncentrowane na ludziach, oparte na war-
to$ciach” (8).

Krytyczna refleksja przedstawiona przez jedna z autorek: ,,ostatnio mam po-
czucie, ze cze$¢ z nas duzo o przywodztwie mowi, ale swoim zachowaniem tego
nie realizuje” (24), wskazuje na dojrzalsze postrzeganie przywodztwa i konfron-
towanie poznanej teorii z doswiadczeniem, co wynika z obserwacji wlasnych
i cudzych codziennych dziatan.

Wspotpraca

Poczatkowe rozumienie terminu ,,wspolpraca”

Wspolpraca jest postrzegana glownie przez pryzmat pracy zespolow: ,ze-
spolowego wykonywania podjetych lub przydzielonych zadan” (9), dla kto-
rych charakterystyczne jest posiadanie wspdlnego celu: ,,grupe ludzi dazacych
do osiagniecia wspolnego celu” (18), ktory z kolei powinien by¢ podzielany
przez wszystkich wspotpracownikéw: ,,okreslony cel dziatania akceptowa-
ny przez wszystkich w grupie” (32). Do osiagniecie celu w pracy zespoldw jest
potrzebny podzial obowigzkéw ,wykonujacych swoje czastkowe zadania, aby
osiagnac¢ jakis wspolny cel” (3). W przypadku czesci respondentéw réwnowaz-
nikiem celu (lub elementem réwnoczesnie wystepujacym) jest rozwiagzywanie
probleméw: ,wspélne rozwigzywanie probleméw” (9). Tak okreslana wspot-
praca nabiera cech zespotu zadaniowego, czy wprost jest nazwana przez jedne-
go z respondentéw realizowaniem projektu: ,wspdlnie wypracowana zgoda na
wprowadzenie nowego projektu” (9). W pojedynczych przypadkach responden-
ci przedstawiajg wspolprace jako wspdlne uczenie si¢ lub korzystanie z umiejet-
nosci drugiej osoby, aby w pelni wykorzysta¢ wlasny potencjal.

Tak okreslanej wspolpracy w opisach towarzyszy wskazanie jej specyficznych
cech lub czynnikéw, ktore wplywaja na jej powodzenie (prawidtowy przebieg).
Jednym z nich jest wskazanie na wytwarzanie podczas wspolpracy wyjatkowe;j
wiezi pomiedzy czlonkami zespoléw: ,tworzenie relacji, wiezi w celu uzyska-
nia najlepszego efektu” (11), w ktérych wazna role odgrywa zaufanie i szacunek.
Inng poruszang kwestia jest podkreslenie roli, jakg odgrywa komunikacja we
wspotpracy (dialog, rozmowa, dyskusja, wymiana pogladéw).

W kontekscie codziennych doswiadczen respondentéw wspotpraca jest prze-
ciwstawiana rywalizacji: ,Wspolpraca jest przeciwienstwem rywalizacji” (24).
Wspotpraca w tym kontekscie jest postrzegana pozytywnie: ,Wszechobecna ry-
walizacja zostaje zastgpiona dialogiem miedzy ludzmi” (18).
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Po zakonczeniu kursu

Ciaglos¢. W wypowiedziach zdecydowanej wiekszosci respondentow jest wi-
doczna cigglo$¢ w sposobie rozumienia terminu ,wspodtpraca”. Oznacza to, ze
nadal dominuje traktowanie wspoltpracy jako dzialania zespolowego (projekto-
wego), ktore jest nakierowane na osiagniecie okreslonego celu.

Nowos¢. Nowe tresci w esejach napisanych na zakonczenie kursu nie wy-
kraczajg poza te, ktére wystepowaly u innych autoréw w esejach poczatkowych.
Oznacza to, Ze istnieje pewna ograniczona pula tresci, ktéra w swoich esejach
wykorzystali autorzy, co moze by¢ przejawem wspdlnego doswiadczenia i wy-
miany mysli w grupie uczestnikéw kursu. W wypowiedziach pojawialy si¢ nowe
elementy w rozumieniu wspdlpracy, zwigzane przede wszystkim z relacjami mie-
dzy cztonkami zespoléw oraz czynnikami wplywajacymi na wspolprace (czy tez
jej cechami): zaufanie, szacunek, zaangazowanie i odpowiedzialnos¢, czyli te ob-
szary, ktére nawigzujg do podstawowych wartosci konstytuujacych spotecznosé
lub z perspektywy kierowania zespolami przyczyniaja sie do efektywnosci pra-
cy zespoléw. Przykladem moze tu by¢ odwotanie si¢ respondentéw do zaufania
jako waznego czynnika wspolpracy. W pierwszym eseju 11 autoréw odwotalo
sie do zaufania, natomiast w drugim zrobilo to 19. Oznacza to, ze u co najmniej
8 uczestnikéw kursu w drugim eseju zostal przywotany nowy tresciowo element.

W wielu wypowiedziach jest widoczny bezposredni wplyw uczestnictwa
w kursie. Odzwierciedla si¢ to w bezposrednich nawigzaniach do zdobytej pod-
czas jego trwania wiedzy, na przyktad do modelu PERFORM, do ktérego nie od-
wolatl sie zaden z autoréw w pierwszym eseju.

Poglebienie rozumienia. Wiele wypowiedzi §wiadczy o poglebieniu lub roz-
szerzeniu rozumienia terminu ,wspdtpraca”. Odbylo sie to na przyklad przez do-
precyzowanie rozumienia od bardziej ogélnego do konkretnego: ,,grupa ludzi
dazacych do osiggnigcia wspdlnego celu” - ,wspoétdzialanie minimum dwoéch
0sob”. W innych przypadkach réznica miedzy pierwszym a drugim esejem po-
legala na zmianie rozumienia sensu wspotpracy: od pojmowania jej jako korzy-
stania z ,,ofert” przedstawianych przez inne instytucje po wspolng prace, bliz-
szg logice pracy szkoly (,,korzystanie z oferty edukacyjnej réznych instytucji”
— ,wlaczanie w prace szkoly szeroko rozumianego srodowiska”).

Wystapily takze takie elementy, ktére mozna z jednej strony interpretowac
jako pojawienie si¢ nowego elementu, z drugiej zas jako glebsze rozumienie pro-
cesu wspolpracy. Przykladem takiej sytuacji jest okreslenie przez jednego z re-
spondentéw wspolpracy jako dziatania nakierowanego na osigganie celu (pierw-
szy esej), a potem (w drugim eseju) okreslenie jej jako wspolnego ustalania celu.
Mozna uzna¢, ze ,wspélne ustalanie celu” jest nowg trescig, ktora wczesniej
nie wystgpita, mozna takze rozumie¢ to jako dostrzezenie szerszego kontekstu
wspolnego dziatania.
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Najwigksze zmiany, jesli chodzi o szerokos$¢ i gtebokos$¢ rozumienia terminu
~wspolpraca’, dotycza relacji miedzy ludzmi i postaw os6b wspodtpracujacych. Za
przyktad moga tu stuzy¢ eseje pochodzace od autorki, ktéra w pierwszym zdaw-
kowo wskazuje, ze na wspdtprace (osiggniecie przez cztonkéw zespotu wyzna-
czonego celu) wplyw majg ,,rodzace si¢ miedzy nimi mniej lub bardziej trwale
wiezi’, co wymaga tez ,,od ludzi przyjecia okreslonej postawy” W drugim ese-
ju watki te zostaja rozwiniete i poglebione przez rozbudowanie mysli dotycza-
cej niezbednych cech postawy sprzyjajacej wspolpracy i tego, co buduje wiezi:
»Przede wszystkim trzeba by¢ otwartym na to, co przynosi ze sobg drugi czto-
wiek (osobowos$¢, doswiadczenie, pomysty, emocje, ograniczenia psychofizycz-
ne). Z drugiej strony niezbedne jest okreslenie postawy cztonkéw zespotu, ktore
pozwola na sprawne i efektywne wspoldziatanie. Mysle tu o takich cechach, jak
pracowito$¢, zaangazowanie, poszanowanie czasu, odpowiedzialnos¢”

Szkota

Poczatkowe rozumienie terminu ,,szkota”

Jeden z respondentéw okreslit esej poswiecony temu, czym jest szkota, jako trud-
ne zadanie: ,,To chyba najtrudniejszy z terminéw, ktéry mam tu opisa¢” (2). Wi-
doczne to bylo w probie definiowania przez czg¢$¢ uczestnikdéw terminu ,,szkota”
poprzez odwolanie do aktéw prawnych, w ktérych znajduja sie opisy zadan szko-
ty (Ustawa o systemie o$wiaty). ,W preambule ustawy o systemie oswiaty od-
najdujemy zapis, ktory mowi, iz szkota pelni role instytucji wspierajacej wszech-
stronny rozwdj ucznia, zapewniajac mu przy tym niezbedne warunki” (27).
Radzac sobie z tymi trudno$ciami, uczestnicy cyklu szkoleniowego w pierw-
szym eseju definiowali szkole, wskazujac na rézne jej atrybuty. Szkota jest miej-
scem fizycznym: ,,Szkota to budynek” (10), ,,Szkota, patrzac przedmiotowo, to
budynek” (21), ale takze przestrzenia, w ktdrej spotykaja si¢ rézne grupy: ,,miej-
sca, w ktorym spotykaja sie nauczyciele, uczniowie (w réznym wieku: dzieci,
mlodziez, dorosli), ich rodzice, przedstawiciele réznych instytucji i organizacji”
i dalej: ,,Szkota powinna by¢ miejscem dyskusji wszystkich cztonkéw srodowi-
ska szkolnego” (7). Szkota jest takze miejscem, gdzie wspdlnie pracuje grupa lu-
dzi: ,,Szkota to grupa ludzi pracujaca nad wyksztalceniem przysztego pokolenia”
(10); ,Szkota powinna by¢ miejscem, gdzie nauczyciele [...] przede wszystkim
wspotpracujg ze sobg dla dobra ucznia” (38), tworzacym wspolnote: ,,Szkota po-
winna by¢ wiec spolecznoscia, ktéra uczy sie i wspiera nawzajem” (27). Auto-
rzy esejow w zrdznicowany sposob odnosza sie¢ do kwestii oddzialtywania na
uczniow, od stwierdzen najbardziej ogoélnych, wskazujacych, ze w szkole dzie-
ci rozwijajg si¢ i zdobywaja wiedz¢ i umiejetnosci: ,,gdzie dziecko rozwija swoje
umiejetnodci” (1), ,zdobywa¢ wiedze, a takze rozwijac si¢” (2), ,wszechstronny
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rozwdj dziecka” (7), ,miejsce ksztalcenia jednostek i grup” (10), ,,spowodowa-
nie, aby uczniowie si¢ uczyli” (22), poprzez takie, ktore wskazuja na petniong
role swego rodzaju transmitera: ,,by¢ »narzedziem« dla uczacych sie, »posred-
nikiem« pomiedzy uczniem a wiedzg” (9), po bardziej wyrafinowane, wskazu-
jace na specyficzne cele, ktore powinna osiagaé, zwigzane z rozwijaniem osobi-
stych przymiotéw wychowankdéw: ,wzbudzi¢ jego rado$¢ z odkrywania swoich
talentéw, mozliwosci, odnoszenia sukceséw i ich prezentowania” (7), ,budowac
u mlodych ludzi poczucie wlasnej wartosci, poczucie dumy z robienia dobrych
i waznych rzeczy” (7) ,,rozwija¢ umiejetnosci spoteczne na pierwszym miejscu”
(10), ,stwarza¢ warunku do kreatywnosci, dawa¢ mozliwosci samodzielnego
dzialania, wysnuwania wnioskéw i samodzielnych do$wiadczen” (16).

Szkota, a szerzej: edukacja, pelni tez wedlug autoréw esejoéw funkcje pragma-
tyczng — przygotowuje do dorostego zycia: ,,przygotowywac do zycia w demo-
kratycznym spoteczenstwie, ksztalci¢ dobrych obywateli i rzetelnych pracowni-
kow” (22), ,,ma pokaza¢ mtodym ludziom, jak radzi¢ sobie w zyciu” (1), ,wiedzy
potrzebnej do startu w dorosle zycie, jakie czeka mlodziez w przyszlosci” (2),
»Ksztaltuje nawyki i umiejetnosci potrzebne do codziennego funkcjonowania
w zyciu” (3).

Wypowiedzi czesto nacechowane modalnoscig deontyczng wskazujg nor-
matywng powinnos¢ szkoly: ,,Szkota powinna by¢ miejscem” (37), ,,szkota po-
winna budowac¢” (7), ,,szkota powinna by¢ »narzedziem«” (9), ,szkota powinna
rozwija¢” (10), ,szkota powinna wykorzysta¢” (13), ,,szkota powinna stwarza¢”
(16), ,szkota powinna mie¢” (28), ,,szkota powinna by¢ przestrzenig” (38). Czes¢
uczestnikéw kursu wskazuje na to, Ze szkola nie spelnia tych oczekiwan. Przy-
czyna jest rutynowe, sztampowe dziatanie wynikajace z niedostosowania szko-
ty do realiéw wspdlczesnego swiata: ,,§wiat sie zmienil bardzo, a szkolnictwo jest
skostniale” (3). Tym, co cechuje wspolczesng szkote, s3 nuda i przymus: ,,Miej-
scem nudnym, a uczenie jest traktowane jako przymus” (2); szkola zabija kre-
atywno$¢ i indywidualizm: ,,Szkota zabija kreatywno$¢ i indywidualizm” (1),
jedyna motywacja staje si¢ przydatno$¢ zdobywanej w szkole wiedzy nie w co-
dziennym Zyciu, ale na egzaminach lub sprawdzianach: ,,przyda ci si¢ na spraw-
dzianie/egzaminie/maturze” (6). W wypowiedziach pojawiajq sie takze krytycz-
ne odniesienia do tego, Ze wspolczesnie szkota pelni role podporzadkowana
rynkowi pracy: ,,szkola stala si¢ narzedziem, za pomoca ktdrego zasila si¢ rynek
pracy” (15). W cze$ci wypowiedzi znajdujg si¢ wskazowki, co w szkole nie po-
winno si¢ zdarza¢: ,,nie pokazywac gotowych rozwigzan” (1), ,szkota to nie ta-
$ma produkcyjna, ale rodzaj rzemiosta” (10).

Jedna z autorek dostrzega rozne ,,oblicza” szkoly, wskazujac, ze sg one czgsto
wynikiem stereotypow, jakie funkcjonuja na jej temat: ,,Stereotypy zwigzane ze
szkola, ktora przeciez nie jest do konca zla, a bardzo wielu nauczycieli naprawde
wklada w swojg prace wiele serca” (2).
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Po zakonczeniu kursu

Ciaglos¢. Omowienie cigglosci tresci wystepujacych w kolejnych esejach roz-
poczniemy od cytatu: ,,Esej dotyczacy szkoly moglabym przepisa¢ stowo w sto-
wo” (35). Bez mata potowa autordéw (22 z 46) postgpila w ten sposob, powiela-
jac tre$¢ pierwszego eseju poswieconego szkole w caloséci lub w znaczacej czesci.
Ponadto widoczna jest ciaglo$¢ watkdéw zwigzanych z opisem celow, zadan i spo-
sobow dzialania.

Nowosc¢. Uczestnictwo w cyklu szkoleniowym przyczynito si¢ do spojrze-
nia przez uczestnikdéw na szkole z nowych perspektyw. Jedna z autorek ujela to
w nastepujacy sposob: ,,Patrze teraz na szkole z kilku perspektyw” (13), wérod
ktérych wymienia perspektywy: spotecznosci szkoly, nauczyciela, ucznia, dyrek-
tora, systemu. W wielu przypadkach nowy sposéb patrzenia na szkole ma bez-
posredni zwigzek z funkcjg kierownicza: szkota jest ,organizacja borykajaca si¢
z olbrzymimi problemami, biurokracja, niezrozumieniem, po co jest, niedofi-
nansowaniem [...]. Przed ktorg stoi wielka odpowiedzialno$¢, ktéra nie ma na-
rzedzi i $Srodkéw, aby sprosta¢ nowym wyzwaniom i zapewni¢ optymalne wa-
runki rozwoju uczniom i nauczycielom” (2).

W esejach pisanych na zakonczenie kursu znajdujg si¢ takze nowe dla au-
torow tresci, ktore wystepowaly w tekstach wczesniej pisanych przez innych
uczestnikow. Przykladem takich nowych tematéw moze by¢ odwolywanie sie
do roli wartos$ci w szkole: ,,Funkcjonowanie tej spotecznosci zalezne jest od fun-
damentéw placowki, czyli wartosci, jakimi si¢ kierujemy” (21), lub jej funk-
cja zwigzana ze zwrdceniem uwagi na umiejetno$¢ uczenia si¢ i radzenia sobie
z nadmiarem informacji: ,Szkota to miejsce, w ktérym dorosli powinni pokazy-
wac dzieciom, jak wazne jest uczenie sie i umiejetne odnajdywanie rzeczy istot-
nych w $wiecie, w ktérym wystepuje nadmiar informacji” (38).

Poglebienie rozumienia. Analizowane wypowiedzi dostarczajg przyktadow
zaréwno na poglebienie, jak i poszerzenie tre$ci poruszanych w pierwszych ese-
jach. Przykladem poglebienia rozumienia roli szkoly jest pierwotnie traktowa-
nie jej statycznie, jako ,narzedzia” i ,,posrednika’, a nastepnie dynamicznie, jako
proces ,uczenia si¢” wymagajacy podjecia wielu dzialan: ,,Szkota powinna by¢
»narzedziem« dla uczacych sie, »posrednikiem« pomiedzy uczniem a wiedzg” —>
»uczenie si¢ uczniéw jako proces jest silnie zwigzane z jako$cia nauczania i pod-
jetymi w tym obszarze dzialaniami. To przede wszystkim jasno okreslone cele
i kryteria sukcesu, udzielanie informacji zwrotnej raz promowanie pracy zespo-
towej” (9). U innego autora jest widoczne dostrzezenie (w drugim eseju) nie tyl-
ko formalnych celéw dzialania szkoly, ale takze humanistycznych wartosci, z ja-
kimi jest zwigzane uczeszczanie dzieci do szkoly: ,,Szkota to budynek. Szkota to
grupa ludzi pracujaca nad wyksztalceniem przysztego pokolenia. Szkota to tak-
ze grupa ludzi pracujaca, aby to wyksztalcenie i umiejetnosci naby¢. [...] miej-
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sce ksztalcenia jednostek i grup” — ,,Otwarty mi si¢ tez oczy na to, ze dla wielu
uczniéw szkofa to tez miejsce przebywania w ciggu dnia. Dla jednych przykrym,
dla niektérych mitym obowigzkiem” (10).

W niektoérych przypadkach u jednego autora mozna dostrzec zaréwno po-
glebienie, jak i poszerzenie rozumienia kwestii poruszanych w pierwszym ese-
ju. Przykltadem moze by¢ sytuacja, w ktorej pierwotnie (w pierwszej pracy) wy-
razano oczekiwanie, ze szkota powinna by¢ miejscem przyjaznym dla uczniow,
a potem wskazano (w drugim eseju) poczucie bezpieczenstwa jako czynnik, kto-
ry to warunkuje: ,,Szkofa musi by¢ miejscem przyjaznym, kojarzonym z usmie-
chem i zdobywaniem kompetencji” - ,W szkole powinna panowa¢ przyjazna
atmosfera sprzyjajaca uczeniu si¢. Podstawg jest poczucie bezpieczenstwa” (32).
W innym miejscu autor nawigzuje do roli, jaka w uczeniu si¢ odgrywa zada-
wanie pytan, poszerzajac w drugim eseju swoje rozwazania o role, jaka odgry-
wa popelnianie bledéw podczas poszukiwania odpowiedzi na stawiane pytania,
ale takze wlacza w to nauczycieli, ktorzy takze powinni mie¢ prawo do pomytek:
»Poprzez madre zadawanie pytan, a nie podawanie odpowiedzi, nakierowujemy
uczniéw na poszukiwanie rozwigzan” - ,,Zachecajmy naszych uczniéw do za-
dawania pytan, do szukania odpowiedzi. Zaréwno uczniowie, jak i nauczyciele
powinni mie¢ prawo do popelniania btedow” (32).

Whnioski

Lider

Rozumienie tego pojecia przez uczestnikéw kursu przeszlo znaczaca zmia-
ne w czasie jego trwania. Poczatkowa réznorodnos$¢ interpretacyjna sytuowa-
ta to pojecie w obszarze cech osobowosciowych, formalnych lub nieformalnych
funkecji w zespole lub jako osobowa reprezentacje roznych typow przywodztwa;
w wypowiedziach dostrzec mozna bylo poszukiwanie skojarzen w bezposred-
nim otoczeniu z perspektywy zajmowanego aktualnie stanowiska. Zmiana do-
konata si¢ zaréwno w ujednoliceniu rozumienia pojecia, jak i modyfikacji per-
spektywy, z ktdrej jest ono definiowane, oraz dookreslenia praktyk i strategii
liderskich. W toku kursu uczestnicy zaczeli dostrzega¢ wzajemny wplyw organi-
zacji i lidera na siebie, a wltadza nadawana liderowi poprzez dawanie mu kompe-
tencji do zarzadzania i kierowania przeszta ewolucje w empowerment, definio-
wany przez Blancharda jako wtadza wiedzy, doswiadczenia i motywacji zespotu®.
Dostrzegalna stala si¢ tez inna rola definiujgcych, ktérzy z pozycji opisujacych

¢ Ibidem.
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rzeczywisto$¢ zewnetrzng przeszli do definiowania swojego obszaru dziatalno-
$ci, podejmujac refleksje nad potrzebg nabycia okreslonych kompetencji lider-
skich i bioracych odpowiedzialnos¢ za to, co si¢ wydarzy. W ten sposob prze-
sunieto akcent z lidera jako tego, ktoéry ,jest na gorze’, na tego, ,ktdry jest na
przedzie™.

Przywddztwo

Obserwacje zmiany w interpretacji przywodztwa utrudnit moment pierwszego
badania, ktory nastgpit juz po sesjach na ten temat. Dlatego opinie poczatkowe
sg juz ,,skalibrowane” na definicje zblizone do przywéddztwa edukacyjnego. Nie-
mniej dostrzegalne byto osadzenie tego rozumienia na dwoch rdzeniach: wy-
znaczania kierunkoéw i checi dzialania. Takie rozumienie jest spojne z wynikami
badan przeprowadzonych wsréd polskich dyrektoréw w 2013 roku®.

Obserwowana zmiana dotyczy poglebienia i krytycznego rozumienia oraz
odnoszenia si¢ do praktycznych doswiadczen. Pelniejsze jest rozumienie proce-
sowosci przywodztwa w organizacji i roli czlonkéw tej organizacji oraz tego, jaki
wplyw na budowanie kultury przywodztwa edukacyjnego ma dyrektor szkoty,
nauczyciele oraz inne osoby. Na tym poziomie pojawiaja si¢ w wypowiedziach
elementy myslenia systemowego, dostrzegania wzajemnych wplywoéw zacho-
dzacych na poziomie wartosci, relacji i dziatan.

Przywddztwo postrzegane jest w relacji z zarzadzaniem jako pojecie szersze,
wykraczajace daleko poza dzialania organizacyjno-zarzadcze, ale immanentnie
z nimi zwigzane. Uczestnicy dostrzegaja te roznice w obszarze form i powoddow
wspoétdzialania lideréw i pracownikéw, widzac to wspoétdziatanie jako motor
i efekt rozwoju wszystkich cztonkéw organizacji, a przez to samej organizacji.

Wspotpraca

W rozumieniu terminu ,wspdlpraca” dominuje rozpatrywane go w perspekty-
wie formalnej organizacji pracy szkoly (pracy zespoléw), co wydaje si¢ adekwat-
ne do kontekstu, w jakiem znalezli si¢ uczestnicy kursu (dla kandydatow/kan-
dydatek na stanowisko dyrektora/dyrektorki szkoty). Warto jednak zauwazy¢, ze
w innych badaniach nauczyciele jako dominujaca forme wspdtpracy wskazuja
nieformalne dzielenie si¢ doswiadczeniem, wymiang pogladéw, konsultacje, do-

7 ]. Jakubowski, Lider zmiany, [w]: G. Mazurkiewicz (red.), Przywédztwo i zmiana w edukacji.
Ewaluacja jako mechanizm doskonalenia, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2013.

8 J. Kotodziejczyk, Leadership and Management in the Definitions of School Heads, ,, Athens Jour-
nal of Education” 2015, nr 2, s. 123-135.
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radzanie’. Przez cze$¢ autordw esejow wyraznie zostala zarysowana kwestia prze-
ciwstawienia wspotpracy rywalizacji, ktéra wszechogarnia codzienne doswiad-
czenia'®. Przeprowadzona analiza wskazuje na poszerzenie semantycznego pola
terminu ,,wspolpraca” uzywanego przez autoréw esejow, dokonuje sie to jednak
w obszarze tresci, ktore wnosili z sobg do grupy poszczegélni uczestnicy na po-
czatku zajeé. Moze by¢ to rezultatem wspolnego uczestnictwa w kursie, ktore-
go konsekwencjg byla wymiana idei miedzy bioracymi w nim udzial. Widoczne
jest takze poglebienie rozumienia omawianego terminu: cho¢by od wymiany do
wspodlnego dzialania''. Najwyrazniejsza i najbardziej powszechna zmiana doty-
czyla poglebienia rozumienia roli wzajemnych relacji w trakcie wspoélpracy oraz
czynnikéw wplywajacych na jej efektywnos$¢ (a przez innych jako jej immanen-
tnych cech): zaufania, szacunku, zaangazowania i odpowiedzialnosci.

Szkota

Wyjasnienie tego terminu okazalo sie dla autoréw wyzwaniem. Siegaja oni do
opisow zadan szkoly okreslonych w przepisach prawa, wymieniajg jej atrybu-
ty, poczawszy od cech fizycznych, opisuja szkole jako miejsce pracy, spotkania,
ksztalcenia i rozwoju. Widoczne sg takze rdzne ujecia celow szkoly w kontekscie
indywidualnych teorii edukacji, transmisji kulturowej, pragmatyzmu, naturali-
zmu'?. Podkresli¢ nalezy wplyw uczestnictwa w kursie na spojrzenie na szkole
z nowej perspektywy (np. dyrektora szkoly), niepodejmowanej przez autoréw
esejow przed rozpoczeciem kursu.

Ograniczenia przeprowadzonych analiz

Brak grupy kontrolnej w badaniu nie pozwala na przypisanie wszystkich zmian
uczestnictwu w kursie. Niektdrzy z respondentéw odwotywali si¢ do swoich do-
$wiadczen uczestnictwa w programie ,,Szkota wspdtpracy” realizowanym w tym

° J. Kotodziejczyk, Analiza danych dotyczgcych wymagania ,, Procesy edukacyjne sqg efektem wspot-
dziatania nauczycieli”, [w:] G. Mazurkiewicz (red.), Jakos¢ edukacji. Dane i wnioski z ewaluacji ze-
whetrznych prowadzonych w latach 2010-2011, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow
2013; idem, Collaboration of teachers in planning and execution of educational processes in school, ICE-
RI2013 Proceedings, Seville, Spain 2013, s. 4033-4041.

12 R. Dorczak, Modele wspotpracy szkoly z organizacjami w Srodowisku lokalnym, [w:] G. Ma-
zurkiewicz (red.), Jakos¢ edukacji. Roznorodne perspektywy, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellon-
skiego, Krakéw 2013, s. 311-331.

! . Kotodziejczyk, School cooperation with the local environment for mutual development, Pro-
ceedings of ICERI 2013, Seville, Spain 2013, s. 3936-3944.

12 K. Polak, Indywidualne teorie nauczycieli: geneza, badanie, ksztaltowanie, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 1999.
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samym czasie. Oznacza to, Ze wplyw na zmian¢ w rozumieniu terminéw moga
mie¢ czynniki, ktore z perspektywy przedstawionych wynikéw analiz sg dystrak-
torami.
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Platforma internetowa w przestrzeni
zespotowego uczenia sie

Peter Senge' w ksiazce Pigta dyscyplina wskazuje pie¢ dyscyplin, ktérych po-
znanie i opanowanie pozwala na budowe organizacji uczacej si¢. Sg to: mistrzo-
stwo osobiste, modele myslowe, wspdlna wizja, myslenie systemowe i zespolowe
uczenie sie. Z perspektywy przeprowadzonego kursu pilotazowego w projek-
cie ,,Przywc’)dztwo i zarzqdzanie w o$wiacie — opracowanie i wdrozenie systemu
ksztalcenia i doskonalenia dyrektorow szkdt/placdwek”™ szczegdlnie interesuja-
ca wydaje si¢ dyscyplina zespotowego uczenia si¢. Zajmowala ona szczegélne
miejsce w organizacji kursu. Grupy (tzw. grupy Krytycznych Przyjaciot) wspot-
pracowaly zaréwno podczas warsztatow, jak i poprzez platforme internetowg
(gtéwnie pomiedzy zjazdami szkoleniowymi). Taka organizacja kursu miala za
zadanie wspiera¢ i wzmacnia¢ procesy komunikacji i wspdtpracy zespotéw zada-
niowych poza salg warsztatowg. W rezultacie zrealizowanego pilotazu w okresie
czerwiec 2014-marzec 2015 stwierdzi¢ mozna, ze cze$¢ grup zadaniowych wy-
kazywata znacznie wyzsza aktywno$¢ na platformie niz grupy pozostale (5z 13).
Pytanie brzmi: jakie czynniki majg wplyw na wysokg aktywnos¢ danego zespo-
tu? Co sprawia, ze Krytyczni Przyjaciele chetnie dzielg sie swoja praca (danym
zadaniem domowym) i poddaja konstruktywnej krytyce, refleksji prace innych
czlonkéw/czlonkin swojego zespotu? W niniejszym artykule w sposob szczego-
fowy opisano modelowe wykorzystanie platformy podczas kursu dla kandyda-
tow na dyrektoréow szkét/placéwek oraz poddano analizie strukture i aktywnos¢
grup Krytycznych Przyjaciol.

' P. Senge, Pigta dyscyplina, thum. H. Kordlewska-Mroz, Oficyna, Warszawa 2012.
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Struktura grupy pilotazowe;

W pilotazu udziat wziely 103 osoby, w tym 86 kobiet i 17 mezczyzn. Uczestni-
cy kursu zostali podzieleni na cztery grupy warsztatowe ze wzgledu na bliskos¢
geograficzng. Wigkszo$¢ kandydatow na dyrektorow szkot/placowek stanowili
mieszkancy z miast o populacji powyzej 100 tysigcy (59 ze 103) oraz mieszkan-
cy miast do 100, a powyzej 25 tysiecy (22). Uczestnicy pilotazu reprezentowa-
li 15 z 16 wojewodztw Polski - szczegélowy podzial na poszczegolne wojewodz-
twa prezentuje tabela 1.

Tabela 1. Liczba uczestnikéw pilotazu z danego wojewodztwa

Wojewddztwo Liczba uczestnikéw Wojewddztwo Liczba uczestnikéw
Dolnoslaskie " Podkarpackie 8
Kujawsko-pomorskie 0 Podlaskie 1
Lubelskie 4 Pomorskie 6
Lubuskie 2 Slaskie 17
todzkie 14 Swietokrzyskie 2
Matopolskie 27 Warmirisko-mazurskie 0
Mazowieckie 7 Wielkopolskie 2
Opolskie 1 Zachodniopomorskie 1

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie bazy danych projektu ,,Przywodztwo i zarzadzanie w o$wia-
cie — opracowanie i wdrozenie systemu ksztalcenia i doskonalenia dyrektoréw szkét/placowek”

Jak wynika z tabeli, najliczniejsza reprezentacje stanowi wojewodztwo mato-
polskie, gdzie kurs byt organizowany, a w dalszej kolejnosci wojewddztwa poto-
zone w jego blizszym lub dalszym sgsiedztwie. Najmniej uczestnikéw kursu po-
chodzi z wojewodztw usytuowanych najdalej od Krakowa lub najgorzej z nim
skomunikowanych.

Kursanci reprezentowali rozne typy szkol. Najwieksza grupe stanowia przed-
stawiciele szkél podstawowych, w dalszej kolejnosci innych placéwek, gimna-
zjow, szkét ponadgimnazjalnych i przedszkoli. Pod kategoria ,,inne” mieszcza
sie miedzy innymi: zespoly szkot specjalnych, poradnie, biblioteki, osrodki do-
skonalenia nauczycieli, kuratoria, jednostki samorzadu terytorialnego, zespoty
szkol, a takze podmioty prywatne (2 przypadki ze 103). Szczegélowy rozktad
w podziale na grupy warsztatowe prezentuje tabela 2.
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Tabela 2. Typy instytucji

Grupa A Grupa B Grupa C Grupa D Ogdtem
Przedszkole 2 1 5 1 9
Szkota podstawowa 8 7 12 12 39
Gimnazjum 4 5 3 4 16
Szkota ponadgimnazjalna 4 3 1 6 14
Inne 8 6 6 3 23
Liczebnos¢ grupy 26 22 27 26 101

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie bazy danych projektu ,,Przywodztwo i zarzadzanie w o$wia-
cie — opracowanie i wdrozenie systemu ksztalcenia i doskonalenia dyrektoréw szkot/placowek”

Analizie poddano 101 uczestnikéw pilotazu, gdyz w dwdch przypadkach nie
byto mozliwe jednoznaczne okreslenie typu instytucji. Na podstawie danych
z tabeli 2 mozna wnioskowa¢, iz grupy A i B sg grupami o proporcjonalnym roz-
kfadzie uczestnikow, biorac pod uwage typ instytucji — nie mozna powiedzie¢, ze
ktérykolwiek z typow szkoty ma wyraznie wyzszg liczbe reprezentantéw. W gru-
pie C i D natomiast w wyraznej przewadze sg uczestnicy pracujacy w szkotach
podstawowych.

Dominujacg grupe wiekowa wérdd uczestnikow pilotazu tworzg osoby w wie-
ku od 36 do 45 lat (50 ze 103 oséb). Kolejna liczna grupa to wiek 46-55 lat (34 ze
103 os6b). Jedynie 4 osoby reprezentujg grupe wiekowa powyzej 56 lat. Pozosta-
ta pietnastka to kursanci do 35. roku zycia.

Na podstawie powyzszych analiz struktury grupy pilotazowej mozna
stwierdzi¢, ze przecigtny uczestnik kursu (kandydat na stanowisko dyrekto-
ra szkoty/placowki) to kobieta, zamieszkala w miescie powyzej 100 tysiecy
mieszkancow, w wieku 36-45 lat, pracujaca w szkole podstawowej lub innej
placéwce oswiatowe;.
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Zatozenia wykorzystania platformy w kursie
pilotazowym

W organizacji kursu pilotazowego mozna wyrdznic cztery gléwne przestrzenie
uczenia si¢:

a) przestrzen indywidualnego uczenia sie, w ktorej uczestnicy pilotazu gro-
madzili dowody wlasnego rozwoju jako lidera/liderki. Tymi wymiernymi
dowodami byly: Dziennik uczenia si¢ oraz eseje;

b) przestrzen szkolna (aspekt praktyczny), w ktdrej uczestnicy kursu przy-
gotowywali zadania we wspoélpracy z dyrektorem/nauczycielami swojej
szkoty;

c) przestrzen szkoleniowa kursu, do ktérej zaliczy¢ mozna wspdlne dyskusje
na forum calego kursu/grupy warsztatowej czy grupy zadaniowej Krytycz-
ni Przyjaciele, lektury, coaching kolezenski czy inne aktywno$ci wynika-
jace ze scenariuszy zaje¢, odbywajacych sie w ramach modelu ksztalcenia
kandydatow na dyrektoréw szkol/placowek;

d) przestrzen zespolowego uczenia sie (Krytyczni Przyjaciele), gdzie uczest-
nicy w matych grupach dzielili si¢ refleksjg i wspierali w wykonywaniu za-
dan projektowych.

Organizacje przestrzeni uczenia si¢ podczas kursu przedstawia rysunek 1.

W niniejszym artykule szczegélowej analizie zostanie poddana przestrzen
czwarta uczenia si¢, a mianowicie przestrzeri zespotowego uczenia sie (grupy Kry-
tycznych Przyjaciot) jako kluczowa przestrzen dla uczenia si¢ poza salg szko-
leniowa. Grupy Krytycznych Przyjaciét byly zréznicowane, a cze$¢ z nich wy-
kazywala znacznie wyzsza aktywno$¢ pomiedzy zjazdami niz pozostale grupy.
Kluczowe pytanie badawcze niniejszych analiz to pytanie o to, jak tworzy¢ gru-
py zadaniowe kursu dla kandydatéow na dyrektorow szkol/placéwek, aby ich
organizacja w najwiekszym stopniu umozliwiala i zachecata uczestnikow do
uczenia si¢ od siebie nawzajem poza przestrzenia szkoleniowa?

Modelowe wykorzystanie platformy w kursie mialo na celu realizacje trzech
celow (rysunek 2):

a) platforma jako przestrzen dzielenia si¢ wiedza;

b) platforma jako przestrzen komunikacji;

c) platforma jako indywidualna przestrzen dla gromadzenia dowoddéw ucze-
nia sie.



Dziennik uczenia sie

Moje portfolio

Zadania dla
uczestnikow Dokumenty szkolne

Wspdlna Wspétpraca
refleksja z dyrektorem/zespotem
nauczycieli

Praca grupowa

Przywoédztwo edukacyjne: Dyskusje

model ksztatcenia kandydatow
na dyrektoréw szkét/placowek.
Pakiet szkoleniowy: przygotowanie Coaching kolezenski Lektury/wyktady

Rysunek 1. Przestrzenie uczenia si¢ przywodcow edukacyjnych podczas kursu pilotazowego

Zrédlo: Model ksztalcenia kandydatéw na dyrektoréw szkol/placowek, WUJ, Krakéw 2015, s. 15.

Platforma
wiedzy

(przestrzendla
zasoboéw kursu)

Rysunek 2. Trzy funkcjonalnosci (cele) platformy

Zrédlo: opracowanie whasne.
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Platforma jako przestrzen dla zasobow kursu to przede wszystkim mozliwos¢
korzystania przez uczestnikow pilotazu z wszystkich materialéw wykorzystywa-
nych w trakcie danej sesji (z wyjatkiem scenariuszy), ale takze lektur uzupel-
niajacych czy materialéw wprowadzajacych do danego modutu. Kursanci mieli
réwniez mozliwo$¢ dzielenia si¢ wlasnymi materialami, odkrytymi/opracowa-
nymi w procesie wlasnego uczenia si¢ podczas pilotazu.

Platforma jako indywidualna przestrzen dla gromadzenia dowodéw ucze-
nia si¢ (moje portfolio) miata na celu umozliwienie uczestnikom pilotazu gro-
madzenia wlasnych materialéw (niewidocznych dla innych 0séb) w tym samym
miejscu, w ktérym maja dostep do zasobéw kursu, oraz mozliwos¢ komuniko-
wania sie z innymi uczestnikami kursu.

Platforma komunikagcji to najbardziej rozbudowana funkcjonalnos¢ platfor-
my. Jej celem bylto porozumiewanie si¢ uczestnikéw pomiedzy zjazdami oraz ko-
munikacja organizatoréw/treneréw kursu z uczestnikami. Komunikacja uczest-
nikéw pilotazu pomiedzy soba zachodzita na trzech poziomach, co zostato
przedstawione na rysunku 3.

Forum kursu, dostepne dla wszystkich uczestnikéw kursu pilotazowego, stu-
zylo przede wszystkim publikacji ogloszen organizatoréw oraz informacji o za-
daniach domowych po danym zjezdzie i przed kolejnym (wraz z odnosnikami
do materialéw).

Forum warsztatowe byto odrebne dla kazdej z grup (A, B, C, D), stuzyto dys-
kusji i refleksji nad czytanymi w ramach zadann domowych lekturami oraz obej-
mowalo komunikacje na poziomie calej grupy warsztatowe;.

W niniejszym modelowym wykorzystaniu platformy gléwny nacisk komu-
nikacyjny zostal potozony na wzmacnianie pracy zespolowej w grupie tak zwa-
nych Krytycznych Przyjaciél. Kazda grupa warsztatowa (A, B, C, D) zostala po-
dzielona na mniejsze podgrupy, skladajace si¢ z 4-6 0s6b. Grupy te pracowaly

Forum kursu (dla catej 103 osobowej grupy uczestnikow)

Forum warsztatowe (odrebne dla kazdejzgrup - AB CD)

Rysunek 3. Platforma - trzy poziomy komunikacji

Zrédto: opracowanie wlasne.
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w ramach sesji na sali jako zespo6t (o ile scenariusz sesji zakladal prace w grupie
Krytycznych Przyjaciol — w skrécie KP) oraz wspdtpracowaly w ramach jednej
grupy zadaniowej na platformie. Czlonkowie grupy KP dzielili si¢ wlasng reflek-
sja oraz poddawali refleksji zadania wykonywane przez pozostalych czlonkéw
swojej grupy. Wiekszos$¢ zadan kursu, a zwlaszcza te, z ktorych uczestnicy budo-
wali swoje koncepcje pracy szkoly, zakladala dzielenie sie refleksja w grupie za-
daniowej, czyli grupie Krytycznych Przyjaciot.

Przyktadowe zadania dla uczestnika kursu do wykonania w grupie zadanio-
wej (KP):

(Zadanie 4 Program Profilaktyki): Umies¢ w tym miejscu przeprowadzong przez siebie
analize szkolnych dokumentow, dotyczqcych profilaktyki, wypetnij liste kontrolng i spo-
rzqdz spis rekomendacji na kolejny rok szkolny. Popros swoich Krytycznych Przyjacidt o ko-
mentarz swojej pracy. Sam/sama poddaj dyskusji prace innych.

Zrédlo: http://www.doskonaleniewsieci.pl.

(I.3.4. Obserwacja kolezenska po 6. zjezdzie): Podziel sie w tym miejscu refleksjq na
temat zorganizowanej przez siebie obserwacji kolezeriskiej w parze z wybranym nauczy-
cielem.

Zrédto: http://www.doskonaleniewsieci.pl.

(1.3.4 Niepowodzenia zespotow): Napisz, ktorych z przyczyn niepowodzenia zespotow
doswiadczytas/es w swojej praktyce i jakie miaty one skutki dla pracy zespotu? Co bys zmie-
nita/zmienit? Podziel sie refleksjq poprzez przycisk DODAJ POST.

Zrédto: http://www.doskonaleniewsieci.pl.

(.4.2 Smartfony na lekcji): Na podstawie materiatu D. Elsner, zaplanuj, jak mozesz ewa-
luowac i monitorowac zmiane ,,smartfony na lekcji”. Podziel sie na forum refleksjami, jakie
obudzito w tobie to dziatanie.

Zrédto: http://www.doskonaleniewsieci.pl.

To wlasnie grupy pracy zespotowej (Krytycznych Przyjaciél) uwazam za klu-
czowe w przestrzeni dla zespolowego uczenia si¢ podczas kursu. Teze te pod-
dalam analizie poprzez obserwacje aktywnosci grup Krytycznych Przyjaciot
na platformie, interakcje w ramach tych grup oraz koncowy efekt ich udziatu
w kursie (ukonczenie kursu). Kluczowe pytanie badawcze dla tej analizy dotyczy
tego, jak tworzy¢ grupy zadaniowe, aby ich organizacja w jak najwiekszym stop-
niu wspierala zespolowe uczenie si¢ cztonkéw danych grup.
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Whioski z obserwacji aktywnosci uczestnikow
pilotazu na platformie

Analiza wykazala, ze aktywno$¢ uczestnikéw w grupie Krytycznych Przyjaciot
dodatnio koreluje z ich wynikiem zaliczenia kursu pilotazowego. Tabela 3 przed-
stawia najbardziej aktywne grupy zadaniowe sposrod wszystkich grup Krytycz-
nych Przyjaciét oraz ich obraz na tle pozostatych grup.

Zakonczenie kursu pilotazowego sukcesem bylo uwarunkowane spelnie-
niem trzech nastepujacych wymagan:

a) opracowanie koncepcji pracy szkoly/placowki (proces ten byl zlozony
z mniejszych etapow i zakladat jej tworzenie w czgsciach po kazdym ze
zjazdow);

b) obecnos¢ - dopuszczalna absencja wynosita 3 dni zjazdowe;

¢) poziom wykonania zadann domowych - musiat wynosi¢ 80% wszystkich
zadan domowych; finalnie poziom ten zostal obnizony do 50% ze wzgle-
du na wyjatkowy charakter kursu (kurs pilotazowy).

Tabela 3 przedstawia dwa kryteria z wyzej opisanych, to jest odsetek zadan
domowych oraz odsetek obecnosci. Zauwazy¢ mozna, ze poza jednym wyjat-
kiem (grupa B2 - odsetek obecnosci) wynik wybranych grup Krytycznych Przy-
jaciol jest wyzszy niz $redni wynik danej grupy warsztatowej. Pojawia wiec pyta-
nie: co sprawia, ze aktywno$¢ wybranych grup zadaniowych (5) jest wyzsza niz
grup pozostaltych (13)? W poszukiwaniu odpowiedzi analizie poddano struktu-
re grup Krytycznych Przyjaciél wskazanych w tabeli 3.

Tabela 3. Najbardziej aktywne grupy zadaniowe sposréd wszystkich grup Krytycznych Przy-
jaciot

Grupa A4 Grupa B2 Grupa (1 Grupa 3 Grupa D1
Odsetek zadan dompwych — $rednia 67% 530 7% 7% 69%
grupy warsztatowej
Odsetek zadan domowych — érednia 73% 61% £3.8% 788% 72.8%
grupy KP
Odsetek obec.noscl — $rednia grupy 88% 88% 90% 90% 90%
warsztatowej
Odsetek obecnosci — $rednia grupy KP 90% 81% 96,2% 92,4% 93%

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych dostepnych na platformie (http://www.doskonale-
niewsieci.pl).
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Ple¢

Wszystkie sposrdd pigciu najbardziej aktywnych grup zadaniowych to grupy
koedukacyjne. W catym kursie pilotazowym udziat wziglo jedynie 17 mezczyzn
(ze 103 uczestnikow), a 9 z nich weszlo w sklad pieciu najbardziej aktywnych
grup Krytycznych Przyjaciot.

Miejsce zamieszkania i wojewddztwo

Miejsce zamieszkania nie mialo znaczenia dla aktywnosci grup zadaniowych. Kaz-
da z pieciu najbardziej aktywnych grup byla tworzona przez reprezentantow za-
réwno wsi, miast do 25 tysiecy, 100 tyiecy, jak i powyzej 100 tysiecy mieszkancow.

W odniesieniu do wojewddztw mozna stwierdzié, ze cztonkowie najbardziej
aktywnych grup Krytycznych Przyjaciol pochodzili z tych samych badz sgsiadu-
jacych ze sobg wojewddztw.

Wiek

Uczestnicy najbardziej aktywnych grup zadaniowych w przewazajacej wigkszo-
$ci byli w wieku do 45 lat (19 z 26), sze$cioro 0séb znalazto si¢ w przedziale wie-
kowym 46-55, a jedynie jedna osoba w przedziale 56-60 lat.

Typ instytucji

Czlonkowie i cztonkinie najbardziej aktywnych grup Krytycznych Przyjaciof re-
prezentowali rézne typy instytucji. Wérdd pieciu grup cztery byly réznorodne
pod wzgledem typu instytucji (przedszkole, szkota podstawowa, gimnazjum,
szkola ponadgimnazjalna, inna placéwka), a jedna z nich byla reprezentowa-
na wylacznie przez przedstawicieli szkot podstawowych. Analizie poddano réw-
niez najmniej aktywne grupy Krytycznych Przyjacidt (2). Zespoty te tworzy-
li reprezentanci szkoét gimnazjalnych, ponadgimnazjalnych i innych placowek
o$wiatowych (kuratorium).

Poréwnanie to pokazalo, ze najbardziej aktywne sa grupy, ktérych uczestnicy
reprezentujg jeden typ placowki (w tym przypadku byly to szkoly podstawowe)
lub sg zréznicowane pod wzgledem typu instytucji, ale zréznicowanie to obej-
muje wiele typow (od szczebla przedszkola po szkole ponadgimnazjalng i inne
placowki oswiatowe).
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Zakonczenie

Aktywno$¢ uczestnikdow kursu pilotazowego na platformie pozwala stwierdzic,
ze istnieje duza potrzeba tworzenia przestrzeni zespolowego uczenia si¢ poza
salg szkoleniowa. Zdecydowana wigkszos$¢ uczestnikow pilotazu po poczatko-
wym oporze przed dodatkowymi aktywnosciami chetnie korzystata z platformy,
ktéra umozliwiala komunikacje z grupa Krytycznych Przyjacidl, grupa warszta-
towa i wszystkimi uczestnikami kursu. Ponadto bardzo wazny byt fakt, ze plat-
forma ta byla réwnoczes$nie narzedziem komunikacji z organizatorami kursu
oraz przestrzenig dla wszystkich zasoboéw szkolenia. Tym samym zrezygnowano
z tradycyjnej (mailowej) formy komunikacji na rzecz platformy.

Powyzsze analizy w zakresie struktury i aktywnosci grup Krytycznych Przy-
jaciot pozwalajg stwierdzi¢, ze czynnikami, ktére nalezy wzia¢ pod uwage, two-
rzac zespoty zadaniowe, sg pte¢, wojewddztwo (bliskos¢, sasiedztwo, umozliwia-
jace budowanie sieci wsparcia) oraz typ instytucji.

Najbardziej aktywne grupy zadaniowe to grupy koedukacyjne, ktérych
uczestnicy pochodzg z tych samych badz sasiadujacych z sobg wojewddztw i re-
prezentuja jeden lub wiele typow instytucji.



Zatgcznik

Iwona Kania

Ewaluacja kursu pilotazowego dla
kandydatow/kandydatek na dyrektorow/
dyrektorki szkot i placowek zrealizowanego
w ramach projektu systemowego
.Przywodztwo i zarzadzanie w oswiacie (...)"

Wybrane wnioski z badania i wstepne rekomendacje
dla modelu ksztatcenia przysztej kadry kierowniczej
szkot i placowek edukacyjnych

Cele projektu ,Przywddztwo i zarzadzanie w oswiacie (...)",
cele badania ewaluacyjnego i przyjety sposob postepowania
badawczego

Gléwnym celem projektu ,,Przywddztwo i zarzadzanie w o$wiacie — opraco-
wanie i wdroZenie systemu ksztalcenia i doskonalenia dyrektoréow szkoél/placo-
wek” bylo wzmocnienie systemu zarzadzania o$wiatg poprzez wypracowanie
rozwigzan w zakresie ksztalcenia, rozwoju i wsparcia kadry kierowniczej szkét/
placowek. Tak sformulowany cel gtéwny projektu, w zalozeniach projektodaw-
cy (Osrodka Rozwoju Edukacji - lidera projektu i Uniwersytetu Jagiellonskiego
— partnera projektu), mial zosta¢ osiggniety poprzez realizacje nastgpujacych ce-
léw szczegotowych:

1. Wzmocnienie kluczowych kompetencji 0séb zajmujgcych kierownicze
stanowiska w szkotach/placéwkach - realizacji celu stuzyty pilotaze kur-
sow dla kandydatow/kandydatek na dyrektoréw/dyrektorki szkot i placo-
wek, dla poczatkujgcych i zaawansowanych dyrektoréw/dyrektorek szkot
i placowek.

2. Wzrost efektywnosci systemoéw ksztalcenia, doskonalenia i wspierania
kadry kierowniczej szkdt i innych placowek edukacyjnych.
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3. Wzmocnienie strategii zarzadzania procesami edukacyjnymi, skoncen-
trowanej na przyswajaniu wiedzy przez uczniéw, rozwoju zawodowym
personelu, a takze poprawie funkcjonowania szkoty na poziomie rozwia-
zan organizacyjnych.

Celem badania ewaluacyjnego’ (on-going)* kursu pilotazowego dla kandy-
datéw/kandydatek na dyrektoréw/dyrektorki szkot i placowek byla ocena stop-
nia osiggania celu kursu, zorientowanego na wzmocnienie kompetencji przy-
wddczych o0s6b szkolacych sig, a przez to: wpltywu testowanego rozwigzania na
efektywnos¢ systemow ksztalcenia, doskonalenia i wspierania (przysztej) kadry
kierowniczej szko? i placowek edukacyjnych, a takze wzmocnienie strategii za-
rzadzania procesami edukacyjnymi.

Przyjete kryteria ewaluacji - skutecznos$¢ i trafnos¢ - stanowily pryzmat,
przez ktéry ewaluator przygladat sie kursowi, dokonujac jego analizy i oceny
pod katem stopnia spelniania wybranych kryteriow. Skuteczno$¢ zostata zde-
finiowana jako stopien, w jakim kurs wspieral rozwoj/doskonalenie kompeten-
cji przywodczych (wiedzy i umiejetnosci), waznych dla petnienia roli dyrektora/
dyrektorki szkoty/placowki; trafno$¢ natomiast jako stopien, w jakim przyjeta/
opracowana koncepcja nowego sposobu ksztalcenia i doskonalenia kandyda-
tow na dyrektoréw/dyrektorki szkol/placéwek odpowiadata zidentyfikowanym
problemom w obszarze objetym kursem i realnym potrzebom szkolacych sie.

! ,Ewaluacja to osad (ocena) wartosci interwencji publicznej dokonany przy uwzglednieniu od-
powiednich kryteriéw (skutecznoéci, efektywnosci, uzytecznosci, trafnoéci i trwatosci) i standardow.
Osad dotyczy zwykle potrzeb, jakie muszg by¢ zaspokojone w wyniku interwencji oraz osiggnietych
efektow. Ewaluacja oparta jest na specjalnie w tym celu zebranych i zinterpretowanych informacjach
za pomoca odpowiedniej metodologii” — wytyczne nr 6 w zakresie ewaluacji programéw operacyj-
nych na lata 2007-2013, Ministerstwo Rozwoju Regionalnego, 30 maja 2007, s. 4.

»Ewaluacja to systematyczne badanie spoteczno-ekonomiczne oceniajace jakos¢ i warto$¢ pro-
graméw publicznych’, K. Olejniczak, Teoretyczne podstawy ewaluacji ex-post, [w:] Ewaluacja ex-
-post. Teoria i praktyka badawcza, pod red. A. Haber, Polska Agencja Rozwoju Przedsi¢biorczosci,
Warszawa 2007, s. 16.

2 ,Ewaluacja on-going to proces, przyjmujacy postac szeregu dzialan (oceniajacych) zmierzajg-
cych do ustalenia wartosci interwencji. Jej gtéwnym celem jest: towarzyszy¢ procesowi implemen-
tacji programu w zmieniajgcym sie Srodowisku zewnetrznym; analizowad ten proces po to, by lepiej
rozumie( rezultaty osiggane w programie, a w dtuzszej perspektywie — konsekwencje przyjetego spo-
sobu wdrazania programu; jak réwniez, jesli to konieczne, formulowac zalecenia/rekomendacje do-
tyczace konkretnych dziatania naprawczych’, The New Programming Period 2007-2013, Indicative
guidelines on evaluation methods: evaluation during the programming period. Working Document
no. 5, Komisja Europejska, kwiecieni 2007, s. 6.

»Ewaluacja on-going jest szczegélnie uzyteczna przy programach przechodzacych transformacje,
przy nowych dziataniach lub innowacyjnych projektach, a takze w sytuacji szerszych zmian konteks-
towych (otoczenia programu)”, K. Olejniczak, Ekspertyza dla Ministerstwa Gospodarki i Pracy. Proces
przeprowadzenia ewaluacji ex-ante i on-going w ramach narodowego planu rozwoju z uwzglednieniem
etapéw prac: planowanie, projektowanie i realizacja ewaluacji - wktad do procedur operacyjnych ewalu-
acji w Polsce, Centrum Europejskich Studiéw Regionalnych i Lokalnych, Uniwersytet Warszawski, s. 6.
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Cel badania oraz kryteria ewaluacji stanowily punkt wyjécia do sformufowa-
nia gtéwnych pytan badawczych: W jakim stopniu dzigki kursowi sg rozwijane/
doskonalone kompetencje przywodcze (wiedza i umiejetnosci) wazne dla pel-
nienia roli dyrektora/dyrektorki szkoty/placéwki? W jakim stopniu tresci kur-
su oraz przyjete sposoby i metody realizacji tresci s3 odpowiedzig na potrzeby
jego uczestnikow/uczestniczek? W jakim stopniu doskonalone kompetencje sa
transferowalne do praktyki zawodowej dyrektoréw/dyrektorek szkot/placowek?
Sformutowane gléwne pytania badawcze (ewaluacyjne) nalezy zaliczy¢ do kate-
gorii pytan przyczynowo-skutkowych, czyli takich, ktére:

- sltuza lepszemu rozumieniu i ocenie relacji pomiedzy przyczynami i skut-

kami wdrazanej interwencji,

- probuja wyjasni¢, wjaki sposob i w jakim stopniu wystepowanie pewnych

zjawisk mozna przypisac tej interwencji.

Majg one jednocze$nie charakter pytan normatywnych, zaliczanych do ka-
nonu kluczowych pytan ewaluacyjnych, to jest pytan najczesciej stosowanych
w ewaluacji, bo odnoszacych sie do relacji migdzy celami projektu a rezultata-
mi®. Kluczowe pytania badawcze stanowity podstawe do opracowania szczego-
fowej metodologii badania.

Zakres badania wymagal przyjecia wielowymiarowego podejscia badawcze-
go, uwzgledniajgcego rozne perspektywy oceny (zrodla informacji) oraz uzu-
pelniajace sie metody i techniki badawcze. Istotnym aspektem badania byta jego
etapowos¢, ktora pozwolita w sposéb efektywny wykorzysta¢ planowane meto-
dy i techniki badawcze.

Dzigki zastosowaniu takiego podejscia badanie ewaluacyjne zostato przepro-
wadzone z zachowaniem zasady triangulacji metod i technik badawczych, zro-
del informacji oraz etapéw badania — dane w badaniu byly gromadzone w réz-
nym czasie (trzy etapy badania: etap 1 - eksploracji, etap 2 — kwantyfikacji/
wyjasniania, etap 3 — weryfikacji), za pomoca réznych metod i technik badaw-
czych, a uzyskane wyniki byty faczone i poréwnywane. Z kolei dzigki uwzgled-
nieniu w badaniu réznych perspektyw (kategorii respondenckich) byto mozliwe
poznanie spojrzenia na ten sam problem z wiecej niz jednej strony. Triangulacja
byta uzywana do poszerzenia wiedzy o kontekscie badanych zjawisk i do pogte-
biania rozumienia wynikéw badan ilosciowych.

W badaniu uwzgledniono dwie perspektywy: uczestnikéw/uczestniczek pi-
lotazowego kursu dla kandydatéw/kandydatek na dyrektoréw oraz perspektywe
treneréw prowadzacych kurs.

Zastosowano techniki badan jakos$ciowych, stuzace eksploracji zagadnien
sktadajacych sie na przedmiot badania, majace na celu rozpoznanie, zdefinio-
wanie i zweryfikowanie probleméw (Poglebiony Indywidualny Wywiad Tele-

* Za: K. Olejniczak, Ekspertyza..., op.cit.
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foniczny - In-depth Telephone Interview, ITI — z uczestnikami/uczestniczkami
kursu i trenerami oraz obserwacj¢ wybranych sesji kursu), oraz technike ba-
dan ilosciowych, majaca na celu opisanie zjawisk i problemdéw rozpoznanych
w badaniu jako$ciowym i okreslenie ich skali (ankiete realizowana za posredni-
ctwem Internetu — Computer Assisted Web Interview, CAWI), jak przedstawio-
no na schemacie 1.

Metody jakosciowe ITI
(In-depth Telephone
Interview) [pogtebiony Etap 1
Perspektywa indywidualny wywiad Eksploracja
uczestnikow/ telefoniczny]; obserwacja
uczestniczek
kursu

Metody ilosciowe CAWI
(Computer Assisted Web Etap 2
Interview) [wywiad, ankieta Wyjasnianie
realizowana za posred-
Perspektywa nictwem internetu]
treneréw/trenerek
prowadzacych kurs

Etap 3
Metody monograficzne Wersf’ﬁ)kacja

desk research)

Schemat 1. Zrédta danych (informacji), metody i techniki badawcze, etapy badawcze obecne
w badaniu ewaluacyjnym pilotazowego kursu dla kandydatéw/kandydatek na dyrektorow/dy-
rektorki szkét i placowek

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Modut ilo$ciowy badania zrealizowano w formule czterech pomiaréw (fal
badawczych) powtarzajacych si¢ w regularnych odstepach czasu - pomiedzy
zjazdami kursu. Kazdorazowo badanie bylto realizowane na prébie wyczerpu-
jacej uczestnikow/uczestniczek kursu (kandydatéw/kandydatek na dyrekto-
roéw/dyrektorki szkot i placowek), z uzyskang w kolejnych falach badania na-
stepujaca warto$cia wskaznika response rate': w pierwszej fali badania 84%
(n = 89) uczestniczacych w I i II zjezdzie; w drugiej fali badania nieco ponad
96% (n = 97) uczestniczacych w II1 i IV zjezdzie, ponad 95% (n = 95) uczest-

* Wskaznik response rate oznacza poziom realizacji préby, tj. liczbe wypelnionych ankiet w sto-
sunku do liczby uczestnikéw/uczestniczek badania.
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niczacych w V i VI zjezdzie; w ostatnim, czwartym pomiarze nieco ponad 80%
(n = 81) uczestniczagcych w zjazdach VII-IX.

Zgodnie ze standardami ewaluacji, opracowanymi przez Polskie Towarzystwo
Ewaluacyjne, ,,Realizacja ewaluacji opiera si¢ na metodologii badan naukowych.
W badaniach ewaluacyjnych uprawnione jest stosowanie réznych podej$¢ meto-
dologicznych, ich wybér powinien by¢ dokonywany w relacji do celéw i zakresu
badania oraz dostepnych/posiadanych zasoboéw™. Przyjety sposob postepowania
badawczego wynikal z celéw ewaluacji, jej zakresu i dostepnych zasobow.

Wybrane wyniki badania ewaluacyjnego

Poniewaz badanie ewaluacyjne mialo za cel przyjrze¢ si¢ efektom uczenia si¢
(Learning Outcomes)® i zweryfikowaé, w jakim stopniu zostal osiagniety opera-
cyjny cel kursu, czyli nabycie kompetencji (wiedzy i umiejetnosci) istotnych dla
pelnienia funkcji dyrektora/dyrektorki szkoly i placowki - szkolacych si¢ pytano
zar6wno o poczucie nabycia/poszerzenia wiedzy waznej dla efektywnego pel-
nienia funkcji dyrektora/dyrektorki szkoty/placowki, jak i o poczucie nabycia/
rozwinigcia praktycznych umiejetnosci w tym zakresie.

Myslenie o kompetencjach (zatem pytanie o kompetencje) w kategoriach
wiedzy i umiejetnosci jest zgodne z przyjetym w Unii Europejskiej (a wigc row-
niez w Polsce) sposobem rozumienia, czym sg kompetencje i efekty uczenia sie,
i sposobem ich definiowania, wpisuje si¢ w prace nad Polska Ramg Kwalifika-
cji bedaca czescig procesu, ktéry obejmuje catg Unie Europejska i ktéry miedzy
innymi promuje postawe uczenia si¢ przez cale zycie, zmiane w podejsciu do
ksztalcenia si¢ i do zatrudnienia.

Zasoby wiedzy i umiejetno$ci nabytych w procesie uczenia sie, o ktore zostali
zapytani respondenci, to wlasnie efekty uczenia/ksztalcenia sie.

85,19% (lacznie odpowiedzi: ,zdecydowanie tak” i ,raczej tak”) bioracych
udzial w ostatnim, czwartym pomiarze (po zakonczeniu kursu), ma poczu-
cie pozytywnych zmian w zakresie nabycia/poszerzenia dotychczasowej wie-
dzy (wykres 1), co daje wynik wyraznie wyzszy/lepszy od uzyskanego zaréwno
w pierwszej, jak i drugiej oraz trzeciej fali badania (wykres 2).

° Standardy ewaluacji, Polskie Towarzystwo Ewaluacyjne, Warszawa 2008, s. 5.

¢ Efekty uczenia si¢/efekty ksztalcenia si¢ to zasob wiedzy, umiejetnosci oraz kompetencji spo-
fecznych nabytych w procesie uczenia si¢, Sfownik podstawowych terminéw dotyczgcych krajowego
systemu kwalifikacji, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2014, s. 57.
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Czy ma Pan/Pani poczucie, ze dzigki udziatowi w kursie nabylt/nabyta/
poszerzyt/poszerzyta Pan/Pani wiedze wazna dla efektywnego petnienia
roli lidera/dyrektora szkoty/placéwki?

5:6,17% M Zdecydowanie tak
0;0%
7,8,64% !
B Raczejtak
[ Itak, i nie
38;46,91%
M Raczejnie

31;38,27% B Zdecydowanie nie

(dlaczego?)

Wykres 1. Poczucie nabycia/poszerzenia wiedzy waznej dla pelnienia roli lidera/dyrektora
szkoly/placowki — ostatni pomiar w badaniu

Zrédto: opracowanie wlasne.

Pomiedzy pierwszym a czwartym (ostatnim) pomiarem obserwujemy wzrost
odsetka deklarujacych pozytywna zmiange w zakresie poczucia nabycia wiedzy
- 014,40 p.p. (wykresy 21 3).

W stosunku do wynikéw uzyskanych w pierwszej, drugiej i trzeciej fali ba-
dania w ostatnim (czwartym) pomiarze wzrdst odsetek formulujacych opi-
nie: ,,Dzieki udzialowi w kursie zdecydowanie poszerzylem/poszerzylam wie-
dz¢ wazng dla efektywnego pelnienia roli lidera/dyrektora szkoty/placéwki”
-z 25,84% w pierwszym badaniu do 37,11% w drugim, 44,21% w trzecim
146,91% w czwartym badaniu (wykres 3).

80,25% (lacznie odpowiedzi: ,zdecydowanie tak” i ,raczej tak”) bioracych
udzial w czwartym pomiarze ma poczucie pozytywnych zmian w zakresie naby-
cia umiejetnosci waznych dla efektywnego pelnienia roli lidera/dyrektora szko-
ty/placéwki (wykres 4), w tym:

e prawie 41% (n = 33) deklaruje - ,,Zdecydowanie nabylem/nabylam, roz-
wingtem/rozwinetam umiejetnosci wazne dla efektywnego petnienia roli
lidera/dyrektora szkoty/placowki”;

® 39,51% (n = 32) stwierdza — ,raczej nabytem/nabylam, rozwinatem/roz-
winetam umiejetnosci wazne dla efektywnego pelnienia roli lidera/dyrek-
tora szkoty/placowki”;
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Czyma Pan/Pani poczucie, ze dzieki udziatowi w kursie nabyt/nabyta/poszerzyt/poszerzyta
Pan/Pani wiedze wazng dla efektywnego petienia roli lidera/dyrektora szkoty/placéwki?
analiza poréwnawcza: 1,2, 3 i 4 badanie
100,00%
90,00%
80,00%
70,00%
60,00%
50,00%
40,00% 78,35%
30,00%
20,00%
10,00%
0,00%

85,19%

% 1 badanie % 2 badanie % 3 badanie % 4 badanie

m Tak m |tak inie m Nie

Wykres 2. Poczucie nabycia/poszerzenia wiedzy waznej dla pelnienia roli lidera/dyrekto-
ra szkoly/placowki (tacznie odpowiedzi: ,,zdecydowanie tak” i ,raczej tak” oraz ,raczej nie”
i ,zdecydowanie nie”) - zestawienie wynikéw uzyskanych w czterech pomiarach

Zrédto: opracowanie wlasne.

Czy ma Pan/Pani poczucie, ze dzieki udziatowi w kursie nabyl/nabyta/poszerzyl/poszerzyta
Pan/Pani wiedze wazna dla efektywnego petnienia roli lidera/dyrektora szkoty/placowki?
analiza poréwnawcza: 1, 2, 3 i 4 badanie

9 0,00%
P
80,00%
70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
10,00%
0,00%

46,91%

37,11%

% 1 badanie % 2 badanie % 3 badanie % 4 badanie
B Zdecydowanietak M Raczejtak m Itak, inie Raczejnie W Zdecydowanie nie

Wykres 3. Poczucie nabycia/poszerzenia wiedzy waznej dla pelnienia roli lidera/dyrektora
szkoly/placowki - zestawienie wynikow uzyskanych w czterech pomiarach

Zr6dto: opracowanie wlasne.
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e zaledwie 4,94% (n = 4) deklaruje ,,raczej nie nabylem/nabylam, rozwi-
nalem/rozwinelam umiejetnosci waznych dla efektywnego pelnienia
roli lidera/dyrektora szkoly/placéwki”

Czy ma Pan/Pani poczucie, ze dzieki udziatowi w kursie nabyl/nabyta/rozwinat/rozwineta
Pan/Pani umiejetnosci wazne dla efektywnego petnienia roli lidera/dyrektora szkoty/placéwki?

4;4,94% 0;0,00%

r B Zdecydowanie tak
12;14,81%
33:40.74% M Raczej tak

M [ tak, inie

B Raczej nie

32;39,51%

Wykres 4. Poczucie nabycia/rozwiniecia umiejetnosci waznych dla petnienia roli lidera/dyrek-
tora szkoty/placowki — ostatni pomiar w badaniu

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

W kolejnych falach badania obserwujemy systematyczny wzrost odsetka for-
mulujgcych opinig: ,,Dzigki udzialowi w kursie nabylem/nabylam rozwinalem/
rozwinelam umiejetno$ci wazne dla efektywnego pelnienia roli lidera/dyrektora
szkoty/placowki” - z 67,42% w pierwszym badaniu, do 69,07% w drugim badaniu,
75,79% w trzecim badaniu, 80,25% w czwartym badaniu (wykresy 5 i 6). Miedzy
czwartym (ostatnim) a pierwszym pomiarem odsetek deklarujacych pozytywna
zmiang w zakresie umiejetnosci jest wyzszy o 12,83 p.p.

W kazdym z czterech pomiaréw obserwujemy pozytywna zaleznos¢ mie-
dzy poczuciem nabycia/poszerzenia wiedzy a zadowoleniem z udzialu w kursie.
Ambiwalencja dotyczgca poczucia nabycia wiedzy lub opinia, Ze raczej si¢ jej nie
nabylo, zdecydowanie czesciej wystepuje wsrod wykazujacych sie ambiwalen-
cja w zakresie zadowolenia z udzialu w kursie. Ostatnia fala badania potwierdza,
ze deklarowany pozytywny efekt w postaci przyrostu wiedzy czesciej wystepu-
je u osob zadowolonych (zdecydowanie zadowolonych i raczej zadowolonych)
z udziatlu. Powyzsza zalezno$¢ charakteryzuje rowniez relacje odnoszaca si¢ do
poczucia zadowolenia z udzialu w kursie a nabycia umiejetnosci przywodczych
— deklarowany pozytywny efekt w postaci nabycia umiejetnosci czgsciej wyste-
puje u 0s6b zadowolonych z udziatu w kursie.
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Czyma Pan/Pani poczucie, ze dzieki udziatowi w kursie nabyl/nabyta/
rozwinat/rozwineta Pan/Pani umiejetnosci wazne dla efektywnego petnienia roli
lidera/dyrektora szkoty/placéwki? Analiza poréwnawcza: 1, 2, 3 i 4 badanie

80,25%

67,42%

75,79%

% 1 badanie

% 2 badanie

% 3 badanie

B Tak o [tak inie ™ Nie

% 4 badanie

Wykres 5. Poczucie nabycia/rozwiniecia umiejetnosci waznych dla petnienia roli lidera/dyrek-
tora szkoty/placowki (tacznie odpowiedzi: ,,zdecydowanie tak” i ,,raczej tak” oraz ,raczej nie”
i ,zdecydowanie nie”) — zestawienie wynikow uzyskanych w czterech pomiarach

Zr6dlo: opracowanie wlasne.
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m Zdecydowanie tak ®m Raczejtak = Itak, i nie

Czyma Pan/Pani poczucie, ze dzieki udziatowi w kursie nabyl/nabyta/
rozwinat/rozwineta Pan/Pani umiejetnosci wazne dla efektywnego petnienia roli
lidera/dyrektora szkoty/placéwki? Analiza poréwnawcza: 1, 2, 3 i 4 badanie

10,11%

% 1 badanie

1,03%

% 2 badanie

5,26%

% 3 badanie

T 4,94%

40,74%

% 4 badanie

Raczejnie m Zdecydowanie nie (dlaczego?)

Wykres 6. Poczucie nabycia/rozwiniecia umiejetnosci waznych dla petnienia roli lidera/dyrek-
tora szkoly/placowki — zestawienie wynikéw uzyskanych w czterech pomiarach

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Wyniki nastepujacych po sobie czterech fal badania ilosciowego potwierdzi-
ty wystepowanie w badanej grupie pozytywnej zmiany w ocenie wlasnych kom-
petencji (wiedzy i umiejetnosci) we wszystkich obszarach merytorycznych kur-
su odnoszacych sie do efektywnego pelnienia roli dyrektora/dyrektorki szkoty/
placowki, ale tez systematyczno$é/regularnos¢ tego postepu (wykres 7). Wynik
uzyskany w czwartym badaniu ilo§ciowym pokazal, ze w stosunku do wynikéw
uzyskanych w pierwszym, drugim i trzecim pomiarze respondenci w kazdym
z szesciu obszaréw merytorycznych kursu oceniajg swoje kompetencje lepiej;
wyjatkiem jest prawo, w kolejnych pomiarach kompetencje wlasne w tym ob-
szarze w percepcji duzej czesci uczestnikdw/uczestniczek kursu sg niskie, zatem
oceniane gorzej niz inne kompetencje (tabela 1).

Tabela 1. Ocena wiasnych kompetencji (wiedzy i umiejetnosci) we wszystkich obszarach me-
rytorycznych kursu odnoszacych sie do efektywnego petnienia roli dyrektora/dyrektorki szko-
ty/placowki — zestawienie wynikéw uzyskanych w czterech pomiarach

Wartoscsred- | Wartos¢sred- | Wartos¢sred- | Wartosc $red- -
Réznica
nia [$rednia nia [$rednia nia [$rednia nia [$rednia miedzy
Obszar merytoryczny arytmetycz- arytmetycz- arytmetycz- arytmetycz- pleryszym
na podanych na podanych na podanych na podanych acwartym
argumentéw] | argumentéw] | argumentéw] | argumentéw] omiareym
1. badanie 2. badanie 3. badanie 4. badanie P
I Przywédztwo 2,03 2,74 3,23 3,42 1,39
w szkole/placdwce
Il Przywddztwo dla 2,56 2,98 3,52 3,72 1,16
uczenia sie i rozwoju
indywidualnego
Il Polityka oswiatowa 191 2,24 2,87 2,99 1,08
— dyrektor jako lider
w Srodowisku lokal-
nym szkoty/placéwki
IV, Zarzadzanie ludZmi 2,11 2,58 3,02 3,32 1,21
V. Zarzadzanie strate- 1,63 2,04 2,44 2,65 1,02
giczne w kontekscie
spotecznym, praw-
nym i ekonomicznym
VI. Zarzadzanie whasnym | 3,04 3,43 3,62 3,79 0,75
rozwojem zawodo-
wym
PRAWO 174 1,82 2,09 2,04 0,30

Zré6dto: opracowanie wlasne.
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Prawo zostalo wyodrebnione z obszaru V. Zarzgdzanie strategiczne w kontek-
scie spotecznym, prawnym i ekonomicznym w pierwszym pomiarze i konsekwen-
tnie bylo traktowane jako jeden z obszaréw merytorycznych kursu w kolejnych
falach badania; bardzo matej dynamice zmian w samoocenie kompetencji w tym
obszarze mozna przygladac sie jako diagnostycznej, w szczegdlnosci w aspek-
cie niewielkiego ujecia tego zagadnienia w programie kursu w stosunku do po-
zostalych zagadnien obecnych w programie. Wyrazny i systematyczny wzrost
samooceny kompetencji w pozostalych obszarach merytorycznych kursu suge-
ruje dosy¢ oczywisty wniosek — im wigcej w tresciach badanego kursu zagadnien
odnoszacych sie do konkretnego obszaru i im intensywniej sg ¢wiczone kompe-
tencje w tym obszarze, tym lepszy wynik samooceny kompetencji. Kompetencje
sa konstruktem dynamicznym, gdyz moga sie rozwija¢ na skutek przyrostu wie-
dzy i/lub umiejetnosci badz wzrostu checi do dziatania u jednostki, z tego po-
wodu wyzej oceniane przez respondentdw sa te kompetencje, nad ktérym bada-
ni mieli szans¢ pracowa¢ podczas kursu.

Ocena kompetencji w siedmiu obszarach - analiza poréwnawcza wynikow
uzyskanych w 1., 2., 3.i 4. badaniu iloSciowym

4,5
4
35
3
2,5
2 1,82
1.5
1
I. Przywédztwo  II. Przywoédztwo III. Polityka IV. Zarzadzanie V. Zarzadzanie VI.Zarzadzanie PRAWO
w dla uczenia sie oswiatowa ludzmi strategiczne wiasnym
szkole/placéwce i rozwoju - dyrektor, jako w kontekscie rozwojem
indywidualnego lider spotecznym, zawodowym
w $rodowisku prawnym
lokalnym i ekonomicznym
szkoty/placéwki

Wartos$c¢ srednia [$rednia arytmetyczna podanych argumentéw] - 1. badanie
Warto$¢ srednia [$rednia arytmetyczna podanych argumentéw] - 2. badanie
—eo— Wartosc srednia [$rednia arytmetyczna podanych argumentéw] - 3. badanie
—B— Wartosc srednia [$rednia arytmetyczna podanych argumentéw] - 4. badanie

Wykres 7. Ocena wlasnych kompetencji (wiedzy i umiejetnosci) we wszystkich obszarach me-
rytorycznych kursu odnoszacych sie do efektywnego pelnienia roli dyrektora/dyrektorki szko-
ty/placowki - zestawienie wynikow uzyskanych w czterech pomiarach

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Wynik samooceny uczestnikéw/uczestniczek kursu w odniesieniu do posia-
danych kompetencji w ostatniej fali badania nalezy uznac za relatywnie dobry
— osoby uczestniczace w kursie swoje kompetencje w poszczegolnych obszarach
oceniajg w granicach poziomu powyzej sredniego lub $redniego, najczesciej wy-
bierajac na skali 1-5 ocene 314 (3 - ,,raczej dobrze, nie najgorzej” i 4 - ,,dobrze,
jest to obszar, z ktorym nie mam wigkszych klopotéw”) — zob. wykres 7.

Mimo systematycznego wzrostu samooceny kompetencji w poszczegdlnych
obszarach kursu, w kolejnych pomiarach obszary oceniane przez uczestnikdow
jako najstabsze ciagle takimi pozostaly. Byly to: obszar V. Zarzgdzanie strate-
giczne w kontekscie spotecznym, prawnym i ekonomicznym; obszar III. Polityka
o$wiatowa - dyrektor jako lider w srodowisku lokalnym szkoty/placéwki.

56,79% uczestnikow/uczestniczek kursu deklaruje zastosowanie w §rednim
stopniu w praktyce (w swojej pracy zawodowej) kompetencji zdobytych na kur-
sie; 18,52% bioracych udzial w badaniu stwierdza: ,,Do chwili obecnej zastoso-
walem/zastosowalam w wysokim stopniu w swojej pracy zawodowej kompe-
tencje zdobyte na kursie”. Prawie 9% uwaza, ze kompetencje nabyte na kursie
zastosowalo w praktyce w bardzo wysokim stopniu; jednoczesnie nieznacznie
wyzszy odsetek badanych (9,88%) twierdzi, ze do chwili obecnej zastosowat je
w stopniu niskim. W bardzo niskim stopniu kompetencje zdobyte na kursie za-
stosowalo 6,17% badanych (tabela 2; wykres 8).

Tabela 2. Ocena zastosowania w praktyce (w pracy zawodowej) kompetencji zdobytych na
kursie - ostatni pomiar w badaniu

Odpowiedz N %
Do chwili obecnej zastosowatem/zastosowatam w BARDZO NISKIM stopniu w swojej pracy zawo- 5 6,17
dowej kompetencje zdobyte na kursie
Do chwili obecnej zastosowatem/zastosowatam w NISKIM stopniu w swojej pracy zawodowej 8 9,88
kompetencje zdobyte na kursie
Do chwili obecnej zastosowatem/zastosowatam w SREDNIM stopniu w swojej pracy zawodowej 46 56,79
kompetencje zdobyte na kursie
Do chwili obecnej zastosowatem/zastosowatam w WYSOKIM stopniu w swojej pracy zawodowej 15 18,52
kompetencje zdobyte na kursie
Do chwili obecnej zastosowatem/zastosowatam w BARDZO WYSOKIM stopniu w swojej pracy za- 7 8,64
wodowej kompetencje zdobyte na kursie
Do chwili obecnej W OGOLE NIE ZASTOSOWAEEM/ZASTOSOWALAM w swojej pracy zawodowej 0 0,00
kompetencji zdobytych na kursie
Razem (respondentéw) 81 100,00

Zr6dto: opracowanie wlasne.
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Zastosowanie w praktyce (w pracy zawodowej) kompetencji zdobytych na kursie

Razem (respondentow) 100,00% 81 0‘0

Do chwili obecnej W OGOLE NIE ZASTOSOWALEM/LAM 01002:/0
w swojej pracy zawodowej kompetencji zdobytych na kursie | g oo

Do chwili obecnej zastosowatem/tam w BARDZO WYSOKIM stopniu 8,64‘%
w swojej pracy zawodowej kompetencje zdobyte na kursie P 7,00

Do chwili obecnej zastosowatem/tam w WYSOKIM stopniu 18,5i%

w swojej pracy zawodowej kompetencje zdobyte na kursie 1‘510()

Do chwili obecnej zastosowatem/tam w SREDNIM stopniu 56,7“3%
w swojej pracy zawodowej kompetencje zdobyte na kursie 46,00
Do chwili obecnej zastosowatem/tam w NISKIM stopniu 9,33%

w swojej pracy zawodowej kompetencje zdobyte na kursie ‘8,00

Do chwili obecnej zastosowatem/tam w BARDZO NISKIM stopniu | 6,1 7(%
w swojej pracy zawodowej kompetencje zdobyte na kursie 5,00

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Liczba wskazan

Wykres 8. Ocena zastosowania w praktyce (w pracy zawodowej) kompetencji zdobytych na
kursie - ostatni pomiar w badaniu

Zrédto: opracowanie wlasne.

W badanej grupie nie byto takiej osoby, ktéra nie zastosowalaby w praktyce
wiedzy i umiejetnosci zdobytych na kursie, to oznacza, ze 100% badanych prze-
niosto do praktyki - cho¢ w réznym stopniu — kompetencje zdobyte i/lub dosko-
nalone na kursie. Warto wspomnie¢, ze wyniki drugiej fali badania (po IITi IV
zjezdzie kursu) pokazaly brak zastosowania w praktyce kompetencji zdobytych
na kursie u nieco ponad 13% badanych.

Wyniki czwartej fali badania pokazuja, ze w stosunku do tych uzyskanych
w trzecim pomiarze nieznacznie wzrést odsetek stosujacych w stopniu bar-
dzo wysokim w pracy zawodowej kompetencje zdobyte na kursie, zmniejszyt
sie rowniez odsetek przenoszacych kompetencje zdobyte na kursie do prakty-
ki zawodowej w bardzo niskim stopniu (tabela 3; wykres 9). Wiedze i umiejet-
nos$ci doskonalone podczas kursu nalezy uzna¢ za transferowalne do prakty-
ki zawodowe;j.
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Tabela 3. Ocena zastosowania w praktyce (w pracy zawodowej) kompetencji zdobytych na

kursie. Zestawienie wynikéw uzyskanych w dwoch ostatnich pomiarach

Odpowiedz N-3. % - 3. N-4. % - 4.
badanie | badanie | badanie | badanie
Do chwili obecnej zastosowatem/zastosowatam w BARDZO NISKIM
. o . ) . 5 5,26 5 6,17
stopniu w swojej pracy zawodowej kompetencje zdobyte na kursie
Do chwili obecnej zastosowatem/zastosowatam w NISKIM stopniu
- ) . . 12 12,63 8 9,88
w swojej pracy zawodowej kompetencje zdobyte na kursie
Do (hVYI!I obecnej zastosowa&em/zastogwa%am w SREDNIM stopniu 56 58,95 1% 5679
w swojej pracy zawodowej kompetencje zdobyte na kursie
Do (hVYI|.I obecnej zastosowaiem/zasto?owa{am w WYSOKIM stopniu 17 17.89 15 1852
w swojej pracy zawodowej kompetencje zdobyte na kursie
Do chwili obecnej zastosowatem/zastosowatam w BARDZO WYSOKIM
. o . ) : 5 5,26 7 8,64
stopniu w swojej pracy zawodowej kompetencje zdobyte na kursie
Do chwili obecnej W OGOLE NIE ZASTOSOWALEM/ZASTOSOWALAM
- ) - ) 0 0,00 0 0,00
w swojej pracy zawodowej kompetencji zdobytych na kursie
Razem (respondentéw) 95 100,00 81 100,00

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Analiza poréwnawcza wynikéw uzyskanych w 3. i 4. badaniu ilosciowym
zastosowanie w pracy zawodowej kompetencji zdobytych na kursie

Do chwili obecnej W OGOLE NIE ZASTOSOWALEM/AAM | 0 00%

w swojej pracy zawodowej kompetencji zdobytych na kursie [ 0,00%

Do chwili obecnej zastosowatem/tam w BARDZO WYSOKIM stopniu

8,64%

w swojej pracy zawodowej kompetencje zdobyte na kursie

5‘3,26%

Do chwili obecnej zastosowatem/tam w WYSOKIM stopniu
w swojej pracy zawodowej kompetencje zdobyte na kursie

—_—

18,52%

1 7,89:%

Do chwili obecnej zastosowatem/tam w SREDNIM stopniu
w swojej pracy zawodowej kompetencje zdobyte na kursie

56,79%

58,95%

Do chwili obecnej zastosowatem/tam w NISKIM stopniu
w swojej pracy zawodowej kompetencje zdobyte na kursie

I
9,88%

12,63%

Do chwili obecnej zastosowatem/tam w BARDZO NISKIM stopniu

|
6,17%

-k

w swojej pracy zawodowej kompetencje zdobyte na kursie 5

,26%

0,00%

20,00%

40,00%

M % 4.badanie M % 3. badanie

60,00% 80,00% 100,00%

Wykres 9. Ocena zastosowania w praktyce (w pracy zawodowej) kompetencji zdobytych na

kursie. Zestawienie wynikéw uzyskanych w dwdch ostatnich pomiarach

Zr6dto: opracowanie wlasne.
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Zarzqdzanie wlasnym rozwojem zawodowym to obszar, w ktérym w swojej
pracy zawodowej w najwyzszym stopniu respondenci zastosowali kompeten-
cje (ocena $rednia 4,0; skala 1-6); w nieco mniejszym stopniu w obszarze Przy-
wodztwo dla uczenia sie i rozwoju indywidualnego (ocena $rednia 3,72); nastep-
nie, w kolejnosci, w obszarach Zarzgdzanie ludZmi (ocena $rednia 3,11) oraz
Przywédztwo w szkole/placéwce (ocena $rednia 3,01). W najnizszym stopniu
uczestnicy/uczestniczki kursu ,,konsumujg” nabyte podczas kursu kompetencje
w obszarach: Prawo (ocena $rednia 2,65); Zarzgdzanie strategiczne w kontekscie
spotecznym prawnym i ekonomicznym (ocena $rednia 2,79); oraz Polityka oswia-
towa - dyrektor jako lider w srodowisku lokalnym szkoty/placéwki (ocena $rednia
2,88) — zob. wykres 10.

Stopien zastowania kompetencji zdobytych podczas kursu w praktyce
w poszczegdlnych obszarach merytorycznych kursu

Srednia dla pytania #3,17
|
PRAWO # 2,65
|
VI. Zarzadzanie wiasnym rozwojem zawodowym *&4
V. Zarzadzanie strategiczne w kontekscie spotecznym, '2 79
prawnym i ekonomicznym V
IV. Zarzadzanie ludzmi #3,1 1
Ill. Polityka o$wiatowa — dyrektor jako lider 588
w $rodowisku lokalnym szkoty/placédwki ,
Il. Przywodztwo dla uczenia sie i rozwoju indywidualnego #372
I. Przywodztwo w szkole/placéwcee # 3,01

0 1 2 3 4 5 6

Wykres 10. Obszary merytoryczne kursu a zastosowanie kompetencji zdobytych podczas kur-
su w praktyce

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Samoocena uczestnikéw/uczestniczek kursu w odniesieniu do posiada-
nych kompetencji jest w duzym stopniu zbiezna z oceng zastosowania w prak-
tyce (w pracy zawodowej) kompetencji zdobytych i/lub doskonalonych na kur-
sie (wykres 11).
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Samoocena kompetencji w siedmiu obszarach a zastosowanie w praktyce,
w poszczeg6lnych obszarach kompetencji zdobytych i/lub doskonalonych na kursie

5 6
4 o an 3,72 3,79 5
- 2,99 332 [ |
3 .2 72 ' 2,65 4 4
X 3,01 -2,88 31 - 27042 5| 3
2
1 1
0 0
1. Przywoédztwo II. Przywoédztwo Il Polityka IV. Zarzadzanie V. Zarzadzanie VI. Zarzadzanie  PRAWO
w szkole/ dlauczeniasie os$wiatowa  ludZmi strategiczne wiasnym
placéwce irozwoju  dyrektor, jako w kontekscie  rozwojem
indywidualnego  lider w spotecznym, zawodowym
$rodowisku prawnym
lokalnym i ekonomicznym
szkoty/placowki

mmmm Samoocena kompetencji — wartos¢ $rednia dla kompetencji w obszarze [4 pomiar]

Stopien zastosowania w praktyce kompetencji zdobytych na kursie w poszczegélnych obszarach
wartos¢ $rednia dla obszaru

Wykres 11. Obszary merytoryczne kursu a zastosowanie kompetencji zdobytych podczas kur-
su w praktyce

Zrédto: opracowanie wlasne.

Istnieje wyrazna zalezno$¢ miedzy oceng poziomu posiadania kompetencji
w poszczegdlnych obszarach merytorycznych kursu a sktonnoscig do ich wy-
korzystywania/zastosowania w praktyce — wyzszemu poziomowi na skali oce-
ny kompetencji w poszczegdlnych obszarach merytorycznych kursu odpowiada
wyzszy poziom ich zastosowania w praktyce w danym obszarze merytorycznym.

Wyzej oceniane jest posiadanie kompetencji odnoszacych sie do tych obsza-
réw, w ktérych te kompetencje sg silniej wykorzystywane. Badania potwierdza-
ja wystepowania takiej zaleznosci. Mozna to interpretowac jako wyraz jednost-
kowej racjonalnosci - w wigkszym stopniu ludzie sg sklonni do podejmowania
dzialania w jakims$ obszarze, jesli oceniaja, Ze podolaja, Ze maja dyspozycje do
dzialania, to jest wiedze¢ i umiejetnosci, by skutecznie dzialaé, i analogicznie —
maleje ich che¢ do dzialania, jesli wymaga ono wiedzy i umiejetnosci ocenia-
nych przez nich gorze;j.

Czwarta fala badania potwierdzita zalezno$¢ zaobserwowana w fali trzeciej
i drugiej, polegajaca na zwigzku miedzy bardzo niskim lub niskim zastosowa-
niem kompetencji w praktyce a ambiwalencja dotyczaca nabycia umiej¢tnosci
lub poczuciem, ze si¢ ich podczas kursu raczej nie nabylo (tabela 4; wykres 12).
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Wisrod wszystkich deklarujacych zastosowanie w bardzo niskim stopniu
w swojej pracy zawodowej kompetencji zdobytych na kursie 60% stanowig ci,
ktérzy na pytanie Czy ma Pan/i poczucie, ze do chwili obecnej, dzigki udziato-
wi w kursie nabyt/nabyta/rozwingt/rozwineta Pan/Pani umiejetnosci wazne dla
efektywnego petnienia roli lidera/dyrektora szkoly/placéwki? udzielili odpowie-
dzi: I tak, i nie” (40%) oraz ,,Raczej nie” (20%).

Oznacza to, ze w bardzo niskim stopniu kompetencje zastosowali w prakty-
ce ci, ktorzy nie sg pewni, Ze je podczas kursu nabyli i/lub sa sklonni twierdzi¢,
ze raczej ich nie nabyli. W grupie deklarujacych zastosowanie w niskim stopniu
w swojej pracy zawodowej kompetencji zdobytych na kursie 62,50% stanowig ci,
ktorzy na pytanie Czy ma Pan/Pani poczucie, ze do chwili obecnej dzigki udzia-
towi w kursie nabyt/nabyta/rozwingl/rozwineta Pan/Pani umiejetnosci wazne dla
efektywnego petnienia roli lidera/dyrektora szkoly/placéwki? udzielili odpowie-
dzi: I tak, i nie” (50%) oraz ,,Raczej nie” (12,50%).

Nalezy jednak zauwazy¢, ze — podobnie jak w trzecim i drugim badaniu ilos-
ciowym - 40% stosujacych kompetencje w praktyce w bardzo niskim stopniu
to ci, ktorzy zadeklarowali, ze dzigki udzialowi w kursie je zdecydowanie nabyli;
a 37,50% stosujacych kompetencje w niskim stopniu stanowig badani wyrazajacy
opinie, ze je ,,raczej nabyli”. Jako aktualny nalezy zatem utrzymac wniosek ptynacy
z trzeciej i drugiej fali badania — problem z tranzycja/przenoszeniem kompeten-
¢ji na grunt pracy zawodowej nie lezy wylacznie w ich posiadaniu.

Podobnie przedstawia si¢ zaleznos¢ miedzy stosowaniem kompetencji w prak-
tyce a poczuciem nabycia wiedzy. W grupie osob, ktore zadeklarowaly, ze kompe-
tencje zdobyte podczas kursu zastosowaly w praktyce w bardzo niskim stopniu,
40% stanowig ci, ktorzy na pytanie Czy ma Pan/Pani poczucie, Ze do chwili obec-
nej dzieki udziatowi w kursie nabyl/nabyta/poszerzyl/poszerzyta Pan/Pani wiedze
wazng dla efektywnego petnienia roli lidera/dyrektora szkoty/placowki? udzielili od-
powiedzi: ,Raczej nie” W grupie deklarujacych zastosowanie w niskim stopniu
w swojej pracy zawodowej kompetencji zdobytych na kursie 37,50% stanowig ci,
ktorzy na pytanie Czy ma Pan/Pani poczucie, ze do chwili obecnej, dzigki udziato-
wi w kursie nabyt/nabyta/poszerzyt/poszerzyta Pan/Pani wiedze waznq dla efektyw-
nego petnienia roli lidera/dyrektora szkoty/placowki? udzielili odpowiedzi: ,,I tak,
inie” (12,50%) oraz ,,Raczej nie” (25%). W analizowanym przypadku kompetencji
nie zastosowali w praktyce ci, ktérzy maja poczucie, ze raczej nie nabyli podczas
kursu stosownej wiedzy lub majg ambiwalentny stosunek do kwestii jej nabycia.

Jednakze 60% z grupy stosujacych kompetencje w praktyce w bardzo niskim
stopniu to ci, ktorzy zadeklarowali, ze dzigki udziatowi w kursie takg wiedzg zde-
cydowanie nabyli (40%) oraz raczej nabyli (20%) (tabela 5; wykres 13).
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Zaleznos$¢ miedzy poczuciem nabycia wiedzy a stosowaniem w praktyce kom-
petencji nabytych poprzez udzial w kursie silniej niz w przypadku relacji
»umiejetnosci versus ich stosowanie w praktyce” uwypukla poczynione wczes-
niej obserwacje i plynace z nich wnioski dotyczace problemu tranzycji kom-
petencji doskonalonych na kursie do praktyki zawodowej i uwarunkowan tego
problemu wychodzacych poza poczucie dysponowania przedmiotowa wiedza.

Nieco ponad 38% uczestniczacych w ostatniej fali badania w momencie bada-
nia zadeklarowalo, ze podejmuje (poza udzialem w kursie) konkretne dziatania
zwigzane z przygotowaniem do uczestnictwa w konkursie na dyrektora szkoty/
placowki. 59,26% nie zadeklarowato (w ostatnim pomiarze) aktywnos$ci w tym ob-
szarze, 2,47% badanych juz pelni funkcje dyrektora szkoly/placowki (wykres 14).

Czy obecnie podejmuje Pan/Pani (poza udziatem w kursie) konkretne
dziatania zwiagzane z przygotowaniem do udziatu w konkursie na dyrektora
szkoty/placéwki?

2;2,47%

W Tak

31;3827% ™ Nie

[ To mnie nie dotyczy, petnie
obecnie funkcje dyrektora

48;59,26% P
szkoty/placowki

Wykres 14. Podejmowanie konkretnych dzialan zwigzanych z przygotowaniem do udziatu
w konkursie na dyrektora/dyrektorke szkoly/placowki

Zr6dto: opracowanie wlasne.

Kompetencje nabyte podczas kursu w $rednim, wysokim i bardzo wyso-
kim stopniu stosuja w praktyce zaréwno ci, ktérzy obecnie podejmujg konkret-
ne dzialania zwigzane z przygotowaniem do udzialu w konkursie na dyrektora
szkoly/placowki, jak i ci, ktérzy w czasie badania zadeklarowali, Ze takich dzia-
tan nie podejmuja (tabela 6). Ta obserwacja jest wspolna dla trzeciej i czwartej
fali badania.
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W $wietle zgromadzonych danych za aktualny mozna uzna¢ wniosek sfor-
mulowany w drugiej i trzeciej fali badania: przenoszenie na grunt pracy zawo-
dowej kompetencji zdobywanych na kursie dla dyrektorow/dyrektorek szkot
i placowek nie musi by¢ powigzane z przygotowywaniem sie¢ do pelnienia tej
roli, a doskonalone podczas kursu kompetencje moga mie¢ bardziej uniwer-
salny i ,interfunkcyjny” charakter.

Nalezy jednak zauwazy¢, ze odsetek stosujacych kompetencje w prakty-
ce w bardzo niskim oraz niskim stopniu jest wyzszy w grupie niepodejmuja-
cych na moment badania (poza udziatem w kursie) konkretnych dziatan zwig-
zanych z przygotowaniem do udzialu w konkursie na dyrektora szkoty/placéwki
niz w grupie deklarujacych podjecie tego typu dziatan. Analogicznie, odsetek
stosujacych kompetencje w praktyce w bardzo wysokim oraz wysokim stop-
niu jest wyzszy w grupie podejmujacych na moment badania (poza udziatem
w kursie) konkretne dzialania zwigzane z przygotowaniem do udzialu w kon-
kursie na dyrektora szkoty/placéwki niz w grupie deklarujacych niepodejmowa-
nie tego typu dziatan.

W odniesieniu do prawie 28% badanych dyrektor szkoty/placowki nie wie
o udziale respondenta w kursie przygotowujacym go do pelnienia tej roli (wy-
kres 15).

Czy dyrektor szkoty/placowki, w ktérej Pan/Pani pracuje, wie,
ze wziat/wzieta Pan/Pani udziat w kursie przygotowujacym
do petnienia roli dyrektora szkoty/placéwki?

2;2,47%

M Tak

22;27,16%
M Nie

Ta sytuacja mnie nie dotyczy
- obecnie petnie funkcje
dyrektora/dyrektorki
57;70,37% szkoty/placowki

Wykres 15. Jawnos¢ informacji o udziale respondenta w kursie przygotowujacym do pelnienia
roli dyrektora/dyrektorki szkoty/placowki

Zr6dto: opracowanie wlasne.
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Wydaje sie, ze nieujawnienie tej informacji w organizacji (w szkole/placow-
ce) najczesciej stuzy ochronie przed wyobrazonym badz realnym i spodziewa-
nym zagrozeniem, ale réowniez moze ,,chroni” jednostke i system przed zmianga,
stuzy zatem zachowaniu sp6jnos¢ systemu. Kazda tajemnica pelni w nim (np.
w organizacji) swojg role. Najczesciej jest to rola spajania systemu, niedopusz-
czania do zaistnienia proceséw mogacych zagrazac jego istnieniu badz w znacz-
nym stopniu zmienieniu jego dotychczasowego funkcjonowania. Nauczyciel
nieinformujgcy o tym, ze doskonali swoje kompetencje liderskie, nie stawia sie-
bie w sytuacji pretendenta do roli lidera, osoby konkurujacej kompetencjami
z obecnym liderem systemu, mogacej podwazac autorytet lidera systemu — aktu-
alnego dyrektora. By¢ moze lider badz caly system nie dopuszcza mysli o zmia-
nie. Wowczas jednostka, chcac si¢ rozwija¢, musi godzi¢ dwie sprzeczne (badz
przezywane przez nig jako sprzeczne) tendencje — indywiduacji (wyodrebnia-
nia sie) oraz przynaleznosci do systemu, zespolu nauczycielskiego. Zachowanie
tajemnicy jest wobec tego najlepsza strategia radzenia sobie z doswiadczanym
przez jednostke konfliktem wewnetrznym.

Kompetencje nabyte podczas kursu w $rednim, wysokim i bardzo wysokim
stopniu stosujg w praktyce w srodowisku zawodowym zaréwno ci, ktérych in-
formacja o ich udziale w kursie przygotowujacym do pelnienia roli dyrektora
szkoty/placowki jest jawna, jak i ci, ktorzy taka wiadomoscig z dyrektorem/dy-
rektorka szkoty/placowki, gdzie pracuja, si¢ nie podzielili (tabela 7).

Oznacza to, ze jawno$¢ — w srodowisku pracy osoby uczestniczacej w kursie —
informacji o udziale w formie doskonalenia przygotowujacej do petnienia roli
dyrektora szkoty/placéwki nie jest, w percepcji badanych, czynnikiem réznicu-
jacym wykorzystanie w praktyce kompetencji zdobywanych na kursie. Na te sy-
tuacje mozna patrze¢ w dwojaki sposob:

e zjednej strony nalezy uznac, ze nieposiadanie przez przetozonego wiedzy
o tym, gdzie i w jakim celu ksztalci si¢ jego pracownik, nie stanowi barie-
ry w ,konsumowaniu” w srodowisku pracy nowych kompetencji; to spo-
strzezenie wspiera zasadnos$¢ obserwacji odnoszacej si¢ do bardziej uni-
wersalnego i ,inter-funkcyjnego” charakteru kompetencji zdobywanych
na kursie;

e z drugiej strony nalezy jednak poddac refleksji szanse szkoty/placowki
jako systemu na $wiadome korzystanie z tych kompetencji - pelne i ade-
kwatne, to jest zgodne z ich funkgja.

Ostatni, czwarty pomiar potwierdza rozpoznang w drugiej i trzeciej fali ba-
dania zalezno$¢ miedzy dynamika zaje¢ (tempem pracy podczas zaje¢) a dekla-
racja co do stosowania kompetencji zdobytych podczas kursu w praktyce.
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Tabela 7. Jawno$¢ informacji o udziale respondenta w kursie przygotowujacym do petnienia
roli dyrektora szkoty/placowki a zastosowanie w praktyce kompetencji zdobytych na kursie

Czy dyrektor szkoty/placéwki, w ktdrej Pan/Pani pracuje, wie, ze
wziat/wzigta Pan/Pani udziat w kursie przygotowujacym do pet-
nienia roli dyrektora szkoty/placowki?

Ktdre z ponizszych stwierdzen najlepiej, Pana/
Pani zdaniem, oddaje sytuacje dotyczaca za-
stosowania przez Pana/Pania w praktyce

(w pracy zawodowej) kompetencji zdobytych Ta sytuacja mnie nie
na kursie? Prosze wskazac tylko jedno stwier- dotyczy — obecnie pet-
dzenie najlepiej opisujace Pana/Pani sytuacje Tak Nie nie funkgje dyrekto-
i pamietac, ze stwierdzenia nie dotycza aktyw- ra/dyrektorki szkoty/
nosci polegajacych na wykonaniu zadanych placowki
na kursie prac domowych
N % N % N %
Do chwili obecnej zastosowatem/zastosowatam
w BARDZO NISKIM stopniu w swojej pracy zawo- 3 5,26 2 9,09 0 0,00
dowej kompetencje zdobyte na kursie [\

Do chwili obecnej zastosowatem/zastosowa-
fam w NISKIM stopniu w swojej pracy zawodowej 7 2,28 1 4,55 0 0,00
kompetencje zdobyte na kursie

Do chwili obecnej zastosowatem/zastosowatam
w SREDNIM stopniu w swojej pracy zawodowej 32 56,14 13 59,09 1 50,00
kompetencje zdobyte na kursie

Do chwili obecnej zastosowatem/zastosowatam
w WYSOKIM stopniu w swojej pracy zawodowej 13 22,81 9,09 0 0,00
kompetencje zdobyte na kursie

Do chwili obecnej zastosowatem/zastosowatam
w BARDZO WYSOKIM stopniu w swojej pracy za- 2 3,51 4 \ 18,18 1 50,00
wodowej kompetencje zdobyte na kursie

Do chwili obecnej W OGOLE NIE ZASTOSOWALEM/

ZASTOSOWALAM w swojej pracy zawodowej kom- 0 0,00 0 0,00 0 0,00
petendji zdobytych na kursie
Razem (respondentéw) 57 100,00 22 100,00 2 100,00

Zrédto: opracowanie wlasne.

Poczucie, Ze najczesciej na wykonanie i/lub oméwienie poszczegdlnych ¢wi-
czen jest tyle czasu, ile wymaga tego ¢wiczenie, przekladajace si¢ na ocene tem-
pa pracy podczas zaje¢ jako odpowiedniego (wlasciwego), jest czesciej powia-
zane ze $rednim, wysokim i bardzo wysoki stopniem stosowania kompetencji
w praktyce (tabela 8; wykres 16). Dla 40% badanych przenoszacych kompeten-
cje do praktyki w bardzo niskim stopniu i 50% wykorzystujacych je w stopniu
niskim tempo pracy w ostatnim pomiarze bylo zbyt wolne lub zbyt szybkie. Po-
dobna zaleznos¢ zaobserwowano w drugiej i trzeciej fali badania.
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Ocena tempa pracy podczas zjazddw a stopien zastosowania kompetencji w praktyce

Do chwili obecnej W OGOLE NIE ZASTOSOWALEM/AAM | 0 500 0.00% 0,00%

w swojej pracy zawodowej kompetencji zdobytych na kursie | | |

Do chwili obecnej zastosowatem/tam w BARDZO WYSOKIM stopniu  gpmprr7 0%
w swojej pracy zawodowej kompetencje zdobyte na kursie ‘

Do chwili obecnej zastosowatem/tam w WYSOKIM stopniu o J
S A . . 26,67% 67%
w swojej pracy zawodowej kompetencje zdobyte na kursie

Do chwili obecnej zastosowatem/fam w SREDNIM stopniu o q
. N . . 26,09% 52%
w swojej pracy zawodowej kompetencje zdobyte na kursie

Do_chwili obecnej zastqsowaiem/iarn w NISKIM stopni_u 25,00% ‘25,0(‘)%
w swojej pracy zawodowej kompetencje zdobyte na kursie | |

Do chwili ob_egnej zastosowaiemﬂam w BAR[?ZO NISKIM stopni.u 20,00% 20'(‘)0%
w swojej pracy zawodowej kompetencje zdobyte na kursie ‘

0% 20% 40% 60% 80% 100%

= Tempo pracy byto zbyt wolne, najczeéciej na wykonanie i/lub oméwienie poszczegdlnych ¢wiczen
przeznaczone byto zbyt duzo czasu

® Tempo pracy byto odpowiednie (wtasciwe), najczesciej na wykonanie i/lub oméwienie poszczegélnych
¢wiczen byto tyle czasu, ile wymagato tego ¢wiczenie

Tempo pracy byto za szybkie, brakowato czasu na wykonanie i/lub oméwienie poszczegdlnych ¢wiczen

Wykres 16. Ocena tempa pracy podczas zaje¢ a stopien zastosowania w praktyce kompeten-
¢ji zdobytych na kursie

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Bioracy udzial w badaniu w relatywnie wysokim stopniu zgadzaja si¢ z naste-
pujacymi opiniami odnoszacymi si¢ do procesu ustawicznego uczenia sie, pod-
noszenia kwalifikacji (w tym przywodczych) i oceny przydatnosci kurséw do-
skonalacych (wykresy 17 i 18):

e W najwyzszym stopniu podzielaja stanowisko Wiem, ze w kazdej sytuacji
w szkole poradze sobie jako nauczyciel/nauczycielka — $rednia ocena 7,80
w skali 1-9, gdzie 1 oznacza: ,zupelnie si¢ nie zgadzam” a 9 oznacza: ,,cal-
kowicie si¢ zgadzam” 67,9% (55 z 81 o0s6b) bioracych udzial w badaniu
podziela ten poglad calkowicie i prawie calkowicie (ocena 9 i 8 na skali).

e W réwnie wysokim stopniu badani identyfikuja si¢ ze stanowiskiem Czu-
je, ze jeszcze ciggle musze rozwijal kompetencje przywddcze (liderskie)
- $rednia ocena 7,22. Z kolei 53% (43 z 81 os6b) bioracych udzial w bada-
niu podziela ten poglad calkowicie i prawie catkowicie.

e W relatywnie wysokim stopniu - $rednia ocena 7,15, badani identyfiku-
ja sie ze stanowiskiem Teraz czesciej niz przed rozpoczeciem kursu dgze
do wspotpracy/wspétdziatania z innymi nauczyciel(k)ami w moim miejscu
pracy. 54,32% (44 z 81 o0séb) bioracych udzial w badaniu podziela ten po-
glad calkowicie i prawie catkowicie.
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e W relatywnie wysokim stopniu uczestnicy/uczestniczki kursu zgadza-
ja sie ze stwierdzeniem Wiem, ze posiadam wystarczajgce kompetencje do
petnienia funkcji lidera/dyrektora szkoly/placéwki - $rednia ocena 6,78.
38,27% (31 0s6b z 81) badanych catkowicie i prawie catkowicie zgadza sie
z tg opinig. W tym przypadku warto zauwazy¢, ze tylko 0,8% (7 z 81 os6b)
badanych ulokowalo swo6j wybor na skali ponizej jej $rodka (na skali 1-9
wybralo ocene 1, 2, 3 lub 4), co oznacza, ze nie podziela i/lub raczej nie
podziela tego przekonania.

e W nieco mniejszym stopniu, jednak ciggle relatywnie wysokim - $red-
nia ocena 6,17 - uczestnicy/uczestniczki podzielaja poglad Jestem przeko-
nany/przekonana, ze ten kurs dobrze przygotowat mnie do petnienia funk-
cji lidera/dyrektora szkoty/placowki (22.22%, czyli 18 z 81 0sob, catkowicie
i prawie catkowicie zgadza si¢ z tg opinig) oraz — $rednia 6,37 — Wiem, ze
w kazdej sytuacji poradze sobie jako dyrektor/ka szkoty/placowki.

e Co wazne, 58% (47 z 81 0s6b) uczestnikéw/uczestniczek kursu w odnie-
sieniu do stwierdzenia Na mysl o petnieniu funkcji dyrektora szkoty/pla-
cowki ogarnia mnie niepokdj ulokowalo swoj wybor na skali ponizej jej
$rodka (wskazato na oceng 1, 2, 3 lub 4) - nie podzielajac tej opinii, w tym
28,39% (23 osoby) zupelnie nie zgadza si¢ z tym stwierdzeniem - $§rednia
ocena 3,91.

Powyzsze wyniki mozna uznac za pozytywnie rokujacy predyktor przygo-
towania do przyszlej roli dyrektora/dyrektorki szkoly/placowki.

® 37% (302 81) badanych calkowicie nie podziela pogladu Sytuacja w moim
miejscu pracy nie sprzyja stosowaniu kompetencji przywédczych (lider-
skich) nabytych podczas kursu — wybierajac na skali 1-9 ocene 1. Jedno-
cze$nie 16% (13 z 81) respondentéw identyfikuje si¢ z tym stanowiskiem
catkowicie i prawie calkowicie.

e Zdecydowana wigkszo$¢ odrzuca przekonanie Widze coraz mniej sen-
su w dalszym uczeniu si¢/podnoszeniu kwalifikacji, i tak to nic nie zmie-
ni - $rednia 2,36.

e Jednoczesnie 40,74% (33 z 81 osob) calkowicie i/lub raczej nie identy-
fikuje si¢ z opinig Dyrektor/dyrektorka szkoly/placéwki, w ktorej pracuje,
wspiera pracownikéw w nabywaniu i/lub doskonaleniu kompetenciji przy-
wodczych (liderskich) - $rednia ocena 5,30. Lokujac swoj wybor na ska-
li ponizej jej srodka (wskazujac na ocene 1, 2, 3 lub 4), zaprzecza tak sfor-
mulowanemu stanowisku. Nalezy jednak zauwazy¢, ze podobny odsetek
37,03% (30 oso6b z 81) podziela ten poglad calkowicie i prawie calkowicie.
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Nieco ponad 90% szkolacych sie twierdzi, ze gdyby obecnie, jeszcze raz,
podejmowalo decyzje o udziale w kursie, dokonaloby takiego samego wybo-
ru ponownie; 3,7% poswieciloby czas na doskonalenie innych kompetencji niz
przywddcze; 6,17% staraloby sie uzyska¢ kwalifikacje lidera/dyrektora szkoty/
placowki na innym kursie/studiach. Wéréd badanych nie ma osoby, ktdra nie
podjetaby ksztalcenia na zadnym kursie/studiach przygotowujacych do roli li-
dera/dyrektora szkoty/placéwki (wykres 19).

Gdyby obecnie, jeszcze raz, podejmowat(a)by Pan/Pani decyzje o udziale
w tym kursie, czy dokonat(a)by Pan/Pani takiego samego wyboru ponownie?

3;3,70%
5:.617% _ 00:00% m Tak
m Nie; Starat(a)bym sie uzyskac kwalifikacje
lidera/dyrektora szkoty/placéwki na innym
kursie/studiach

B Nie; Nie podjatbym/podjetabym ksztatcenia
na zadnym kursie/studiach
przygotowujacych do roli lidera/dyrektora
szkoty/placowki

Nie; Poswiecit(a)bym czas na doskonalenie
innych kompetencji niz przywdédcze

73;90,12%

Wykres 19. Zrewidowanie przez respondentéw decyzji o udziale w kursie

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Jednocze$nie ponad potowa badanych (56,79%) deklaruje: ,,Gdyby nie udziat
w bezplatnym kursie sfinansowanym ze srodkéw POKL (realizowanym w pro-
jekcie »Przywodztwo i zarzadzanie w oswiacie. .. «), podjatbym/podjetabym i ra-
czej podjatbym/podjetabym ksztalcenie na innym, platnym kursie (lub studiach
podyplomowych) przygotowujacym kandydatéw na dyrektoréw do pelnienia
tej roli” (wykres 20).

Deklaratywna gotowo$¢ badanych do udzialu w innym platnym kursie
moze sugerowac silne powiazanie tej deklaracji z posiadaniem przez respon-
dentéw bardziej precyzyjnych oczekiwan, konkretnych planéw zawodowych
czy celow do osiagniecia. Jednakze 43,21% badanych wyraza opinig: ,,Gdyby nie
udzial w bezplatnym kursie sfinansowanym ze $rodkéw POKL (realizowanym
w projekcie »Przywodztwo i zarzadzanie w o$wiacie...«), nie podjatbym/podje-
tabym ksztalcenia na innym, ale ptatnym kursie (lub studiach podyplomowych)
przygotowujacym kandydatéw na dyrektoréw do pelnienia tej roli”
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Gdyby nie wzigt/nie wzigta Pan/Pani udziatu w BEZPLATNYM kursie
sfinansowanym ze srodkéw POKL (realizowanym w projekcie
,Przywddztwo i zarzadzanie w oswiacie...”), to czy podjat(a)by Pan/Pani
ksztatcenie na innym, ale ptatnym kursie (lub studiach podyplomowych)

7, 8,64%

15;18,52%

B Zdecydowanie tak

H Raczej tak

28;34,57% W Raczej nie

B Zdecydowanie nie

31;38,27%

Wykres 20. Decyzja o udziale w kursie w $wietle dofinansowania udziatu w kursie

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

W tym przypadku, jesli kurs w ocenie badanych w jakimkolwiek stopniu ro-
kuje na osiggniecie wymiernych korzysci, warto sprobowa¢; brak rzeczywistych
efektow (np. w postaci przygotowan do udzialu w konkursie na dyrektora szko-
ty) nie musi odgrywac decydujacej roli w ocenie przedsiewziecia i w ,,konsu-
mowaniu” w inny sposdb jego efektow. Postawa ta moze stanowi¢ bariere we
wlaczaniu/adaptowaniu nauczycieli do roli dyrektora w ramach modelu, ogra-
niczajac powodzenie projektowanego rozwigzania.

Wstepne rekomendacje dla modelu ksztatcenia
przysztej kadry kierowniczej szkot i placowek
edukacyjnych

W poszukiwaniu rozwigzan podnoszacych skutecznos¢ kursu istotna wydaje si¢
orientacja na zwigkszenie procesu tranzycji kompetencji zdobywanych na nim
do praktyki zawodowej, w szczegolnosci poprzez:

1. Zwrdcenie jeszcze wigkszej uwagi (podczas pracy z grupa, ale tez w zada-
niach domowych i w planowanych dla uczestnikéw/uczestniczek kursu
aktywnosciach poza salg szkoleniowa) na element planowania zastoso-
wania lub zastosowania kompetencji ¢wiczonych podczas kursu w pracy
zawodowej. Wymaga to zrewidowania obecnosci i, jesli to konieczne, za-
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bezpieczenia w scenariuszach kursu, w materiatach dla treneréw i uczest-

nikéw/uczestniczek kursu takich sytuacji edukacyjnych (wyrazonych je-

zykiem ¢wiczen i zadan dla uczestnikéw), ktore:

® zjednej strony pozwola szkolagcym sie na budowanie analogii miedzy
sytuacja edukacyjng (doswiadczeniem z kursu) a pracg zawodows,

e z drugiej strony pozwola na silniejsze wigzanie tych dwoch rzeczywi-
stosci poprzez konieczno$¢ podejmowania dzialan wykorzystujacych
wiedze¢ i umiejetnosci zdobywane na kursie w pracy zawodowej;

2. Ze wzgledu na relatywnie wysoka wsréd badanych ocene adekwatnosci do
potrzeb i uzyteczno$ci narzedzi coachingu, zwlaszcza w obszarze wlasne-
go rozwoju zawodowego, atrakcyjnym/pozgdanym rozwigzaniem moze
by¢ potraktowanie sesji coachingu jako narzedzia wspierajacego proces
zmiany - instrumentu superwizji procesu zmiany zachodzacego (lub nie)
wsrod szkolgceych sie. Proponowany model kursu polegalby na przeplata-
niu sesji szkoleniowych (zjazdéw) sesjami coachingu (jak na schemacie 2).

Sesja

coachingu

Zjazd Zjazd Zjazd

Sesja

Sesja

coachingu

coachingu

Schemat 2. Proponowany model kursu

Zrédto: opracowanie wlasne.

Takie rozwigzanie mogloby z jednej strony wesprze¢ motywacje szkola-
cych sie i realizacje projektowanych przez nich celéw zawodowych; z dru-
giej za$ tworzyloby mozliwo$¢ rozpoznania barier utrudniajacych lub wrecz
uniemozliwiajacych ,konsumowanie” w praktyce kompetencji i doswiad-
czen zdobywanych na kursie. Sesje coachingu mogltyby by¢ réwniez szan-
s3 na wspolne z innymi opracowanie skutecznych sposobow radzenia sobie
z trudno$ciami;
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3. Ze

wzgledu na rozpoznane w badaniu rézne motywacje szkolacych sie do

udzialu w kursie ponownej refleksji wymaga proces rekrutacji i selekcji
kandydatéw na kurs dla lideréw/dyrektorow szkot i placéwek:

w wymiarze formalnym, to jest spelniania przez kandydatéw formal-
nych kryteriéw dostepu, na przyktad nauczyciel, miejsce pracy: szkota,
placowka edukacyjna itp.,

w wymiarze merytorycznym — w procesie skutecznego kwalifikowania
na kurs potencjalu wspierajacego skuteczno$¢ tego procesu nalezy ra-
czej upatrywac w technikach rekrutacji bezposredniej, na przyktad bez-
posrednim wywiadzie rekrutacyjnym/selekcyjnym (rozmowie z kan-
dydatem na kurs), w dazeniu do rozpoznania motywacji i oczekiwan
kandydatow, ale tez w sposobie i zakresie przekazywania potencjalnym
kandydatom informacji na temat kursu - o jego celach, formule, kon-
cepcji merytorycznej;

4. Nie bez znaczenia w tworzeniu warunkow transferu kompetencji z kursu
do praktyki zawodowej jest budowanie srodowiskowego systemu wsparcia:

miedzy innymi poprzez silniejsze powiazanie procesu kwalifikowania
z rozpoznaniem sytuacji w miejscu pracy uczestnika/uczestniczki kursu,
poprzez wiaczenie do modelu ksztalcenia rozwigzan przeznaczonych
nie tylko dla pojedynczego nauczyciela, ale tez dla innych oséb w $ro-
dowisku zawodowym kandydata, na przyktad kadry zarzadzajacej i/
lub przedstawicieli organu prowadzacego (zob. schemat 3).

Schemat 3.

Zr6dlo: opracowanie wlasne.
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