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Wprowadzenie

Publikacja, ktdrg trzymajg Panstwo w rekach, powstata w wyniku ambitnego za-
mierzenia zebrania tekstoéw omawiajacych rézne aspekty przywodztwa edukacyj-
nego, coraz popularniejszej idei wptywajacej na edukacje i systemy oswiatowe.

W ostatnim czasie coraz wyrazniej uswiadamiamy sobie niedoskonatosci
prostego transferu wzorcow zarzadzania i dziatania organizacji z innych obsza-
réw ludzkiej dziatalnosci, na przyklad ze swiata gospodarki i biznesu, do $wiata
edukacji. Lepiej tez rozumiemy koniecznos¢ dopasowywania do lokalnego kon-
tekstu, angazowania pracownikdéw w proces decyzyjny oraz potrzebe zbudowa-
nia nowego paradygmatu przywddztwa edukacyjnego, ktéry w spdjny sposéb
zarysowuje ramy tego przywodztwa.

To nie jest proste dzialanie, gdyz przychodzi si¢ zmagac z niezwykle trwa-
tymi kulturowymi stereotypami utrudniajacymi wprowadzanie przywodztwa
edukacyjnego w praktyce. U ich podstaw lezy przekonanie, ze niezbedne s3
nam wladcze, charyzmatyczne jednostki, a hierarchia jest czyms$ naturalnym.
Twierdzi si¢ réwniez, ze na porazke ludzie zwykle zastuzyli z powodu takie-
go czy innego zachowania. Waznym elementem hamujgcym jest tez tradycyj-
ny opor przed zmiana.

Sfera zarzadzania w edukacji pilnie potrzebuje wzbogacenia teoretycznej
dyskusji i praktyki edukacyjnej o kwesti¢ przywodztwa edukacyjnego. Wymaga
to krytycznej analizy dotychczasowych sposobéw myslenia, identyfikacji zagro-
zen stosowanych podejs$¢ oraz (moze przede wszystkim) dobrego sformufowa-
nia hierarchii warto$ci, na ktérych ma by¢ oparte to nowe rozumienie przy-
wodztwa edukacyjnego.

Tak jak napisalem, to trudne zadanie, ale i fascynujgca przygoda — budowa-
nie przywddztwa kawalek po kawatku, z mapa w reku, ktéra rozbudowujemy,
kontynuujac nasza podrdz. Mapa jest doskonala metafora przywoédztwa edu-
kacyjnego, gdyz oferuje wskazéwki tylko tym, ktérzy potrafig ja czytaé, daje
mozliwo$¢ réznych interpretacji w zaleznosci od typu mapy, umozliwia gru-
powe jej studiowanie, wreszcie pozwala dotrze¢ do tego samego punktu réz-
nymi drogami.

Mam nadzieje, ze wlasnie rézne drogi pokazywane w kolejnych rozdziatach
pozwolg Panistwu osiaggnac wspdlny punkt — zrozumienia specyfiki przywodztwa
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edukacyjnego oraz wyrobienia checi wprowadzania jego idei w Zycie w sposéb
adekwatny do Panstwa potrzeb.

W rozdziale pierwszym Grzegorz Mazurkiewicz zastanawia si¢ nad tym,
w jaki sposob kontekst wptywa na edukacje i przywoédztwo, oraz proponuje wta-
sng (eklektyczng) definicje przywddztwa edukacyjnego i przedstawia zasady,
ktérych warto przestrzega¢, probujac wprowadzi¢ przywddztwo edukacyjne.

W rozdziale drugim Roman Dorczak, odwolujac si¢ do starozytnych mode-
li Aten i Sparty, argumentuje, ze to rozwdj indywidualny jest centralng ideg edu-
kacji i dlatego powinien tez sta¢ si¢ priorytetem przywéddztwa edukacyjnego.

W rozdziale trzecim Danuta Elsner uzasadnia swoje stanowisko, ze wila-
dza nalezy sie dzieli¢ i Ze to partycypacyjne przywodztwo daje szanse na sukces
szkoly, oraz pokazuje, jak to wprowadzac w zycie.

W rozdziale czwartym Anna Dylag popiera przekonanie o wartosci pracy
grupowej i przedstawia mechanizmy motywacyjne zwigzane z emocjami i po-
trzebami duchowymi.

W rozdziale pigtym Roman Batko przypomina, ze autentycznos¢ i szacunek
we wspolczesnym $wiecie (rowniez o$wiatowym) pojawiajg si¢ tam, gdzie wi-
da¢ $wiadomos¢, iz ciggly namyst na wartosciami jest naszg egzystencjalng ko-
niecznoscig.

W rozdziale sz6stym Monika Kaczmarek-Sliwinska i Agnieszka Szczudlinska-
-Kanos$ piszg o dyrektorze szkoly jako o liderze srodowiskowym oraz dowodza,
ze dla sukcesu ucznidw i szkoly niezbedna jest wspotpraca ze srodowiskiem, co
wymaga aktywnej postawy przywddcow edukacyjnych w kilku przynajmniej ro-
lach: edukatora, inspiratora i przede wszystkim stratega.

W rozdziale si6dmym Joanna Madalinska-Michalak i Jakub Kolodziejczyk
omawiajg sposoby rozumienia termindw zarzadzanie i przywddztwo oraz za-
praszajg do refleksji nad konsekwencjami tego rozumienia dla funkcjonowania
szkoty.

W rozdziale 6smym Grzegorz Baran zastanawia si¢ nad przydatnoscig poje-
cia strategia w zarzadzaniu w edukacji, proponujac raczej myslenie o relacjach.

W rozdziale dziewigtym Antoni Jezowski stwierdza, ze dyrektorzy szkét po-
winni rozumie¢ procesy tworzenia i interpretowania prawa oraz twdrczo w nich
uczestniczyc.

W rozdziale dziesigtym Monika Kaczmarek-Sliwiriska i Agnieszka Szczu-
dlinska-Kano$ uzasadniajg, dlaczego dzisiejsi dyrektorzy powinni posiada¢
kompetencje w zakresie nawigzywania i podtrzymywania relacji media-szkota.

W rozdziale jedenastym Jacek Pyzalski zastanawia sig, jakie konsekwencje
przynosza wlasciwosci pracy dyrektora i obcigzenia zawodowe, oraz pokazuje
mozliwe rozwigzania tej sytuacji.

Zapraszam do lektury.
Grzegorz Mazurkiewicz
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Przywodztwo edukacyjne. Zmiana
paradygmatu

Streszczenie

W tym rozdziale zapraszam do refleksji nad pojeciem przywodztwa edukacyjnego. Zaczynam od
wskazania przyczyn, dla ktérych nalezy si¢ zajmowac przywédztwem, oraz od odniesienia si¢ do ist-
niejacych definicji przywoédztwa. Podkreslam role konstruktywizmu poznawczego w procesie defi-
niowania i ustalenia znaczenia przywddztwa, a nastgpnie zastanawiam si¢ nad kontekstem rozwoju
przywoédztwa edukacyjnego. Nastepnie dyskutuje znaczenie rozumienia edukacji, uwypuklam waz-
ne elementy procesu uczenia si¢ i omawiam przywodztwo edukacyjne, nakreslajac jego specyficz-
ne cele, cechy, funkcje i zadania. Na zakonczenie, pokazujac potencjalne trudnosci w budowaniu
kultury organizacyjnej nastawionej na uczenie sie, ale wierzac, ze przywodztwa mozna si¢ nauczyé,
przedstawiam propozycje sposobu ksztalcenia przywédcow.

Stowa kluczowe: przywodztwo edukacyjne, kontekst, cele, zadania, rozwdj

Wprowadzenie

Przywddztwo edukacyjne jest obszarem ludzkiej dzialalnosci o szczegdlnym
znaczeniu. Badania naukowe, praktyczne doswiadczenia i polityczne decyzje
potwierdzaja przekonanie, ze w przywodztwie edukacyjnym tkwi olbrzymi po-
tencjal stuzacy wsparciu procesu uczenia si¢ i rozwojowi instytucji o$wiatowych.
Jednak aby ten potencjal zostal zrealizowany, potrzebne wydajg si¢ dwie zasad-
nicze zmiany: po pierwsze, zwigkszenie koncentracji dzialan przywdédcoéw na
procesie uczenia si¢ i organizowaniu warunkéw i srodowisk, w ktérych ten pro-
ces zachodzi, oraz po drugie, popularyzowanie przywddztwa partycypacyjnego
angazujacego wiele oséb w proces podejmowania decyzji, w tym takze wzmac-
nianie przywdédcéw $redniego szczebla i przywddcoéw nieformalnych.
Przywddcy to osoby fascynujace. Kolejne generacje przekazuja sobie opowie-
$ci o ich czynach, przymiotach, osiagnieciach, kleskach czy tez (bardzo czesto)
o ich bohaterskiej $mierci. Przywodcy stanowig staly element ksztaltujgcy zbio-
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rowg $wiadomos¢ réznych grup, wystepuja na kartach podrecznikéw i w me-
diach, integruja ludzi wokot konkretnej idei, sg zrodtem dumy narodowej czy
podnosza sprzedaz ksigzek i gadzetow. Przywodztwo to temat popularny. Od
zawsze jeste$Smy przekonani, ze przywodcy s3 nam niezbedni, czekamy na nich,
kochamy (i nienawidzimy), jesteSmy gotowi wynagradza¢ wyjatkowo szczodrze.
Wierzymy, ze kto§ musi nami kierowa¢, przewodzi¢, opiekowac si¢ i doradzac.
Ta wszechobecno$¢ przywodztwa i przeswiadczenie o tym, Ze jest nam niezbed-
ne, czyni rozmowe na jego temat bardzo trudng. Dzieje si¢ tak, poniewaz boimy
sie osamotnienia i potrzebujemy obecnosci kogos, kto nam zapewni bezpieczen-
stwo, ale réwniez dlatego, ze z powodu swojej popularnosci termin ten omawia-
ny byt tak czesto, iz powiedziano, jak sie zdaje, juz wszystko (chociaz wcigz ob-
racamy si¢ gldwnie woko? stereotypdw i uproszczen).

Interesujace wydaje si¢ pytanie o przyczyny zainteresowania tym tematem,
o zrédlo wspdlnej potrzeby przywddztwa. Michael Harvey' méwi o trzech pod-
stawowych potrzebach kazdej ludzkiej grupy i wiaze je z konkretnymi sytuacja-
mi, w ktorych pewne osoby staja si¢ przywodcami.

Pierwszg potrzebg kazdego czlowieka i kazdej zbiorowosci jest przetrwanie.
Zdobycie pozywienia, ochrona przed zagrozeniami, zapewnienie sobie schro-
nienia w przypadku nieprzyjaznych warunkéw klimatycznych to zadania kazde-
go stada, réwniez stada ludzkiego. Te osoby czy tez grupy osob, ktdre w sposdb
najbardziej efektywny potrafig nie tylko stawi¢ czola przeciwienstwom, ale tak-
ze zorganizowac w tym celu wysitki pozostatych, zyskuja prestiz i postuch. Silni,
sprawni i przedsiebiorczy osobnicy sg, wedlug Harveya?, naturalnymi kandyda-
tami do tego, aby wytyczac kierunki dziatania, decydowa¢ o konkretnych zada-
niach i sposobach ich realizacji (czesto to najbardziej wartos$ciowi pracownicy).

Gdy zaspokojone zostajg te podstawowe potrzeby grupy, pojawia si¢ potrze-
ba zrozumienia $wiata. Wyjasnianie zjawisk naturalnych, proceséw zachodza-
cych w grupie czy tez celu istnienia i umierania staje si¢ ceniong umiejetnoscia.
Wazne sg opowiesci, ktdre logicznie lub przekonujaco opisujg i wyjasniajg Swiat,
pomagaja ludziom zrozumie¢ siebie i otoczenie. Osoby z wizja i mocnym prze-
konaniem o stusznosci lub atrakcyjnosci tej wizji przejmuja wtadze od tych, kto-
rzy dotad pomagali grupie przetrwad. Teraz zalezy nam réwniez na mozliwej do
przyjecia wersji wyjasnienia sensu $wiata’.

Kolejnym etapem czy tez potrzebg po przetrwaniu i zrozumieniu §wiata, cho¢
to rzadko przebiega linearnie, bedzie potrzeba wspdlnego zycia. Gdy przejdzie-
my etap rozwoju, na ktérym niezbedni byli przywddcy zdobywcy, przedsigbior-

! M. Harvey, Leadership and the human condition, [w:] The quest for a general theory of leader-
ship, red. G.R. Goethals, G.L.J. Sorenson, Edgar Elgar, Cheltenham, Northampton 2006.

* Ibidem, s. 41.

3 Ibidem, s. 42.
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cy, mysliwi, wojownicy, lekarze i kaplani, skupieni na ujarzmianiu, rozumieniu
srodowiska i jego elementéw, zaczynamy potrzebowa¢ przywddcow, ktorzy po-
moga nam wspotpracowaé. Aby dobrze wspdlnie zy¢, potrzebujemy przywdd-
cow, ktoérzy wiedza, w jaki sposéb zacheci¢ do wspoétdziatania, pokaza, ze to uza-
sadnione, i nauczg, jak to zrobi¢. Wspdlne zycie moze przybiera¢ rozne formys;
a najprostsza to po prostu przestrzeganie zasad w obawie przed karg. Zwlasz-
cza dzisiaj, gdy stajemy przed trudnymi globalnymi wyzwaniami, wspoidziata-
nie powinno sta¢ si¢ formulg naszej egzystencji, a nie wymuszong procedura*.

Pelna i autentyczna partycypacja w procesie decyzyjnym i wspdtdziatanie
przy wprowadzaniu decyzji w Zycie wymagaja jednak czego$ wiecej niz obec-
nosci w grupie silnych jednostek, ktére staja przywdédcami. Konieczne jest ra-
czej splaszczenie struktur i angazowanie jak najwigkszej liczby 0sob z jednocze-
snym wspieraniem ich w rozwoju, a wigc ujawnianie potencjatu tak, aby osoby
te mogly jak najpelniej realizowa¢ funkcje przywddcze w celu spetnienia postu-
latu wspoldziatania. W tym tkwi gléwne zadanie przywodztwa edukacyjnego,
o czym szerzej napisze w dalszej czesci tego rozdziatu.

Uzgadniajac znaczenia

Pojecie przywddztwa taczy sie z pojeciem wiladzy i réwnie jak ono definiowane
jest czesto i chetnie. Niestety pomimo tych préb wciaz nie sformulowano defini-
cji wladzy, ktéra bylaby wystarczajaco $cista, aby mozna bylo jej uzywac w syste-
matycznych badaniach. Najbardziej popularne jest stwierdzenie Roberta Dahla,
ze A ma wladze nad B, jesli moze sprawi¢, aby B zrobil cos, czego by inaczej nie
zrobil®. Przywolywany takze przez Barbare Czarniawska Stephen Lukes konklu-
dowat w latach osiemdziesigtych dwudziestego wieku: w naszych codziennych,
nierefleksyjnych sadach i poréwnaniach wladzy nie mamy klopotu ze zrozumie-
niem, o czym mowa: jednakze zadna préba zdefiniowania wladzy raz na zawsze
nie powiodtla si¢ i prawdopodobnie nigdy nie zakonczy sie powodzeniem®.

Bez wigkszego ryzyka mozna to samo powiedzie¢ na temat przywodztwa —
wiele préb podejmowanych do okreslenia definicji przywoédztwa przynosito ko-
lejne jej wersje, trudno natomiast powiedzie¢, aby proces poszukiwania precy-
zyjnego opisu przywodztwa sie zakonczyl.

Przywddztwo rozumie si¢ wiec zaréwno jako proces wplywania na innych,
sposéb wymuszania uleglosci, forme perswazji, efekt interakcji, mechanizm

4 Ibidem, s. 43.

> Za: B. Czarniawska, Troche inna teoria organizacji. Organizowanie jako konstrukcja sieci dzia-
ta#i, Wydawnictwo Poltex, Warszawa 2010, s. 46.

¢ Za: ibidem, s. 17.
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osiggania celow, srodek budowania struktury, negocjacje wtadzy czy tez charak-
terystyke osobowosci albo sposob zachowania’.

Reasumujac wieloletnie poszukiwania teoretykdw, nalezy wskaza¢ dwa glow-
ne nurty definiowania przywodztwa. W pierwszym pokazuje sie przywodztwo
jako proces wplywania na innych dla wspdlnego osiagania celéw, w drugim defi-
niuje si¢ je przez wyliczanie cech osoby przywddcy, tak jakby przywodztwo bylo
niczym innym jak odpowiednim zestawem cech jednostki.

W nurcie pierwszym traktuje sie przywddztwo jako proces grupowy — funk-
cje przywddcza mozna pelni¢ tylko w grupie, a zrozumie¢ ja mozna wylacz-
nie w kontekscie relacyjnym. To paradoks, ze rozwazania teoretyczne oraz prak-
tyczne rozwigzania (na przyklad szkolenia) koncentruja si¢ zwykle na jednostce,
a nie grupie. Obserwujac wspodlczesny $wiat i intelektualny warsztat, jaki sto-
sujemy, aby go zrozumie¢, coraz silniej wyczuwa sie potrzebe (i deficyt) przy-
wddztwa oraz konieczno$¢ zmiany modelu mentalnego. Gdy probuje si¢ opisac
i zrozumie¢ $wiat, naszym obowigzkiem jest porzucenie przekonania o nie-
uchronnosci spotecznego zréznicowania i niesprawiedliwosci. Akceptujac po-
trzebe wspoldziatania, powinni$my zobaczy¢ swoja wspotodpowiedzialnos¢ za
innych i $wiat.

Jedna z bardziej kompleksowych definicji przywddztwa, autorstwa Thomasa
Wrena, podkreslajgca znaczenie relacji, wskazuje, ze przywddztwo powinno by¢
rozumiane jako relacja wptywu miedzy przywédcami a ich zwolennikami, uta-
twiajaca osigganie spolecznych czy grupowych celéw. Ta definicja skupia sie nie
na liderze, lecz na wszystkich cztonkach organizacji i sugeruje trwajacy proces
wielostronnych wpltywoéw czy mediacji®.

Przywddztwo, ktoére powinni§my stara¢ si¢ budowac, oprécz motywowania
do osiggania wyznaczonych celow, jak podkresla Ken Blanchard’, powinno réw-
niez ludzi ksztaltowa¢ - umiejetnie wyzwalajac w innych zdolnosci do jak naj-
lepszego wykonywania zadan, z poczuciem sensownosci, godnosci, szacunku
dla innych i zadowolenia. Proces przywodztwa staje sie wtedy dzialaniem stuzg-
cym uczeniu si¢ i rozwojowi oraz pomagajacym uwierzy¢ w siebie, uzewnetrz-
niajacym sie przez udzial wielu oséb ,,dzielacych si¢” wladza.

Proponujac refleksje nad przywodztwem lub postulujac konkretne zmiany
w podejsciu do przywddztwa, nie unikniemy koniecznosci uwzglednienia wpty-
wu lokalnych kultur i tradycji na przywodztwo. Rozumienie i praktyczne zasto-
sowanie przywddztwa obarczone s3 znaczacymi uproszczeniami i stereotypa-

7 S.C. Smith, P.X. Piele, School leadership: Handbook for excellence in student learning. Fourth edi-
tion, Corwin Press, A Sage Publications Company, Thousands Oaks, California 2006.

& T. Wren, Inventing leadership: The challenge of democracy, Edward Elgar, Cheltenham,
Northampton 2007.

° K. Blanchard, Przywddztwo wyzszego stopnia. Blanchard o przywddztwie i tworzeniu efektyw-
nych organizacji, thum. A. Bekier, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007.
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mi. Wszechobecne jest na przyktad przeswiadczenie, ze pojedyncze osoby moga
zmienic¢ bieg dziejow i los calych spoteczenstw. Bardzo trudno tez wyzwoli¢ si¢
z przekonania, iz do odgrywania rol przywodczych predestynowane sa tylko
wybitne jednostki lub elity, ktére dzigki specjalnym cechom zajmujg najwyzsze
stanowiska i osiggaja wyzszy status, co jednocze$nie daje im prawo do kontroli
pozostalych. Te mentalne zalozenia podatne sa na wplyw danego momentu hi-
storycznego czy dominujgcych wartosci.

Barbara Czarniawska zauwaza, ze charakter nawolywan medidéw, naukow-
cow, politykéw i calych spoleczenstw oczekujacych mezéw opatrznosciowych
zmienia si¢ w zaleznosci wlasnie od specyfiki danej epoki. Wyodrebniajac trzy
role: przyw6dcéw, kierownikéw (menedzeréw) i przedsigbiorcéw, Czarniawska
twierdzi, ze zapotrzebowanie na konkretng role wiaze si¢ z kulturowym kontek-
stem, zmianami w teorii organizacji i zarzadzania. Przywodztwo klasyczne bar-
dzo popularne w latach trzydziestych i czterdziestych nie cieszyto si¢ tak wielkim
zainteresowaniem w latach siedemdziesiatych, gdy wypracowano sytuacyjna
teori¢ organizacji, poniewaz dekade wczesniej ruchy mtodziezowe, kontestujac
wszelkie przywddztwo, wytworzyly przekonanie, ze wladza jest czyms wrecz pa-
tologicznym. Tak wiec gdy charyzmatyczni przywddcy ,wyszli z mody”, a for-
malne organizacje jednak potrzebowaly jakiej$ hierarchii, zwierzchnictwa, ich
miejsce zajeli bezpretensjonalni kierownicy. Skuteczni kierownicy Petera Dru-
ckera nie cechowali si¢ Zadng charyzma, tylko koncentracja na biezacych spra-
wach. Listy spraw do zalatwienia i sposobow radzenia sobie z nimi spowodowa-
ty, ze zniknely wielkie cele, a zamiast rzadzenia ludzmi pojawilo si¢ zarzadzanie
rzeczami. O ile weze$niejsi przywddcy zaslepieni byli wladzg, o tyle kierownicy
ulegali ztudzeniu, ze ich dzialania nie maja nic wspdlnego z wladza. Trzecia per-
spektywa wlacza przedsiebiorcow — przywoddcow i kierownikéw we wilasnych
firmach. Przedsiebiorczos$¢ to nie umiejetnosci, ale sita woli, inicjatywa w po-
dejmowaniu nowych dziatan. Wtedy gdy nie wiadomo, co robi¢, potrzebni sg
przedsiebiorcy zabierajacy sie do dzialania bez ogladania si¢ na innych. Oczywi-
$cie nie oznacza to, ze kazda epoka ma catkowicie odmienne podejscie do przy-
wodztwa, ale mozna zauwazy¢ przewage pewnej idei zaréwno w praktyce, jak
i w nastepujacej po niej refleksji teoretycznej: w latach dwudziestych XX wie-
ku, w czasach depresji, dominowali przedsigbiorcy, w latach wojen - przywddcy;,
po drugiej wojnie $wiatowej — kierownicy i ponownie przedsigbiorcy, w latach
sze$¢dziesigtych gorowali przywddcy, w latach siedemdziesigtych - kierownicy,
w koncu XX wieku - przywddcy, podczas przelomu wiekéw — przedsiebiorcy,
aw czasach kryzysu konca pierwszej dekady XXI wieku — ponownie kierownicy™.

Kazda z tych rél ma swoje blaski i cienie. W duzym uproszczeniu przywod-
cy symbolicznie integruja grupy, ale majg tendencje do poswigcania innych. Kie-

10" B. Czarniawska, op.cit., s. 76-79.
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rownicy nie cenig ludzi, gdyz wazna jest dla nich sprawnos¢ i efektywnos¢ orga-
nizacji. Przedsiebiorcom nie zawsze si¢ ufa, gdyz do dzialania napedza ich che¢
zysku lub szalone, nie zawsze zrozumiale dla innych idee"'.

Co istotne, rozumienie tych rél uwarunkowane jest kulturowo, wiec trudno
wyrokowad, ktore stanowisko teoretyczne jest stuszniejsze oraz ktora praktyczna
egzemplifikacja bardziej przydatna. Ta dyskusja na temat rozumienia rél powin-
na si¢ toczy¢, ale przy jednoczesnym zalozeniu, ze wszystkie trzy role opisujg tak
naprawde jedng forme albo - jak bede si¢ staral pdzniej pokaza¢ - jeden proces.

Aby sensownie debatowac, zgadzac si¢ czy tez nie, nalezy ujawni¢ zalozenia,
jakie wykorzystujemy do konstruowania znaczen, definicji struktur przywddz-
twa. Ta dyskusja staje sie latwiejsza do zrozumienia i zaakceptowania, jesli zro-
zumiemy paradygmat oparty na konstruktywistycznej wizji $wiata spotecznego.
Przywodztwo jest czescia czlowieczenstwa, troche tajemnicza spuscizng, w kto-
rej miesza si¢ dobro i zto, nadzieja i lek, zaufanie i nieufnos¢, stuzebnos¢ i ego-
izm. Przywodztwo wynika z tego, kim jestesmy i kim mozemy by¢.

Konstruowanie przywodztwa

Ludzie konstruujg $wiat, w ktérym zyja. Jednostki i grupy nadajg znaczenie
$wiatu, w ktérym funkcjonuja, po to, by widzie¢ jego sens. Akceptowanie wie-
loéci perspektyw, kontekstualizacja zasad i dzialan, unikanie silnych rozgrani-
czen miedzy pojeciami, rozwigzywanie probleméw sprawa po sprawie stwarzaja
szanse na wspolprace i zrozumienie. Trudno w $wiecie organizacji szuka¢ zja-
wisk istniejacych obiektywnie, a wiedza i caly $wiat spoteczny, zalezny od ludz-
kiej dzialalnosci, sa konstruowane w procesie ludzkich interakcji oraz rozbudo-
wywane i przekazywane w konkretnym kontekscie spolecznym'. ,,Znaczenie”
nie czeka w réznorakich ,,obiektach” na odkrycie. Znaczenie przywédztwa wy-
tania sie przez interakcje i nadawanie tego znaczenia przez nas w danym kon-
tekscie kulturowym, historycznym czy geograficznym. Oczywiscie w pewnym
sensie wszystko ma w sobie potencjalne znaczenie, ale objawia si¢ ono wylacz-
nie wtedy, gdy podejmuje si¢ swiadomy wysitek w celu jego rozszyfrowania. To,
ze nasz $wiat nie istnieje, zanim go nie doswiadczymy, nie jest fatwg konstrukcja
myslowa, ale w momencie zaakceptowania takiego stanu rzeczy czlowiek musi
wzig¢ odpowiedzialnos¢ za siebie i wlasne dzialania.

Przywédztwo, jak juz wspomniano, to aktywno$¢ $cisle zwigzana z zyciem
spotecznym. Konstruktywizm spoleczny oznacza przyjecie zalozenia, ze czlo-

' Ibidem, s. 82-86.
12 M. Crotty, The foundation of social research: Meaning and perspective in the research process,
Sage Publications, London, Thousand Oaks, New Delhi 1998, s. 42.
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wiek jest tworcg $wiata i ze przez proces interpretacji nadaje sens i strukturyzuje
swoje otoczenie. Konieczna jest wigc zdolno$¢ krytycznej analizy i refleksji nad
ta spoleczng i polityczng rzeczywisto$cia. Krytycznej do tego stopnia, ze istnie-
je mozliwos¢ zakwestionowania rzeczywistosci w obszarach wartosci, struktur
czy wzordéw zachowan. Michael Crotty uwaza, ze aby by¢ zdolnym do takiej po-
stawy, nalezy zaakceptowac nastepujace zalozenia: wszystkie idee sg rezultatem
mediacji i spolecznych relacji wladzy, fakty nie moga by¢ analizowane w ode-
rwaniu od systemu wartosci i ideologii, zwigzek miedzy obiektem i pojeciem
obiektu jest plynny, pod ciaglym wplywem spotecznych relacji produkc;ji i kon-
sumpcji, jezyk to kluczowy czynnik decydujacy o ostatecznej formie subiektyw-
nego rozumienia, niektdre grupy spoteczne sg uprzywilejowane i majg wiekszy
wplyw na rozumienie rzeczywisto$ci, a opresja moze przyjmowac rézne formy,
wiec koncentrowanie si¢ wylacznie na jednej z nich moze przynosi¢ szkodliwe
rezultaty®.

Wtadciwie powinno to prowadzi¢ do konkluzji, ze przywédztwo nalezy defi-
niowa¢ za kazdym razem na nowo, z kazda nowg inicjatyws, organizacja, ideq.
Wspdlczesnie przywddztwo musi si¢ mierzy¢ z nawolywaniem do zasadniczej
zmiany spolecznej. Wyraznie wida¢ potrzebe zerwania z dominacjg paradygma-
tu klasycznego, w ktérym przywddztwo kojarzy sie z silnymi jednostkami, elita-
mi, tak zwang charyzma czy wladzg. Zaczynamy rozumie¢ konieczno$¢ masowe;j
wspOlpracy' i zmiany stylu przywodztwa, ktéra moglaby si¢ wlasnie przejawiac
w rezygnacji z mitologizowania specjalizacji i wiedzy eksperckiej, doswiadczenia
i kontroli na rzecz wspotpracy, partycypacji i kreatywnosci. Wiadomo juz od daw-
na, ze nie uda si¢ przygotowac przywodcow przyszlosci, patrzac wstecz. Zjawiska
zwigzane ze wspolpracy spofeczng i wirtualng zmieniajg nie tylko sposéb uczenia,
ale takze uczenie si¢ samo w sobie, kreujac nowe zadania dla lideréw.

Przywddcy dzisiaj powinni si¢ sta¢ bardziej antropologami skupiajacymi sie
na grupach anizeli (jak to byto do tej pory) psychologami koncentrujacymi sie
na jednostkach®. Oczywiscie postulat rezygnowania z wiedzy eksperckiej i do-
$wiadczenia moze niepokoi¢, ale warto pamietaé, Ze mowa tu o potencjale przy-
wodczym, o kapitale, ktéry powinien pomoéc nam poradzi¢ sobie z rezultatami
trendow utrudniajgcych zycie spoleczne i uniemozliwiajacych kontynuowanie
dzialan w sposdb, jaki znamy. Emmanuel Gobillot méwi o:

e fatalnym trendzie demograficznym, zjawisku coraz mniejszego zrozumie-
nia miedzy generacjami,

1 Ibidem,s. 157-158.

!4 R. Sennett, Razem. Rytualy, zalety i zasady wspotpracy, Warszawskie Wydawnictwo Literackie
MUZA SA, Warszawa 2013.

5 E. Gobillot, Leadershift: reinventing leadership for the age of mass collaboration, Kogan Page,
London, Philadelphia 2009.
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e trendzie eksperckim, utrudniajacym tradycyjne dzialania, a wynikajacym
z tego, iz specjalistyczng wiedze i umiejetnosci mozna dzis znalez¢ nie tyl-
ko wewnatrz, ale i na zewnatrz organizacji,

e trendzie utraty uwagi/koncentracji, gdyz coraz trudniej koncentrowac
uwage wokol spraw istotnych dla organizacji i coraz mniej pozostaje na
to czasu,

e trendzie demokratycznym, ktéry przejawia si¢ w tym, ze coraz mniej
prawdopodobne jest, aby liderzy kontrolowali zasoby i ludzi w sposéb
osobisty — bezposrednio’®.

Tak wiec badania nad przywddztwem pokazuja bardzo skomplikowany ob-
raz, znacznie odbiegajacy od uproszczonego podejscia stosowanego w prak-
tyce'. Proponuje, aby pozosta¢ przy rozumieniu przywddztwa jako procesu
zachodzacego w grupach ludzi i charakteryzujacego sie kilkoma, wyraznie po-
kazujacymi jego specyfike, wlasciwosciami.

Na przyklad przywddztwo edukacyjne, do ktérego przechodze ponizej, to
proces, ktéry dotyczy proceséw nauczania i uczenia si¢. Jego specyficzne cele za-
leza od kontekstu, w ktérym przebiega ksztalcenie, ale celem gléwnym pozosta-
je uczenie si¢ 0s6b. Méwiac o przywddztwie edukacyjnym, nalezy pamigtad, ze
edukacja to proces, w ktérym wykluwa si¢ wspdlnota uczacych sig, dzigki zaan-
gazowaniu umyslu, emocji, poprzednich doswiadczen, wrazliwosci na warunki
dzialania i na inne osoby, z jednoczesnym odwotaniem si¢ do wartosci akcep-
towanych przez dang spotecznos¢. Podobnie rzecz ma si¢ z przywodztwem. Nie
jest ono cechg jednostki czy nawet grupy, ale jakoscig organizacyjng - rezulta-
tem wspolpracy wielu oséb. Potencjat przywddczy wiaze si¢ wiec nie z chary-
zmgy, autorytetem czy wizjonerstwem jednostek, lecz ze zdolnoscig zwigkszania
partycypacji czlonkéw organizacji w procesie decyzyjnym. Przywddca eduka-
cyjny doskonali umiejetno$¢ uzewnetrzniania potencjatu innych po to, aby z sy-
tuacji niekorzystnej, czyli funkcjonowania w grupie jednego przywddcy, przejs¢
do sytuacji pozadanej, czyli partycypowania w procesie podejmowania decyzji
wielu 0s6b i zwiekszania potencjatu przywédczego grupy. Swiadomy przywod-
ca powinien wspolnie z grupg tworzy¢ sytuacje umozliwiajace wszystkim ucze-
nie si¢ i rozwigzywanie problemdéw'®.

' Ibidem.

7 P.G. Northouse, Leadership: Theory and practice, SAGE Publications, Thousand Oaks, London,
New Delhi 2007.

8 G. Mazurkiewicz, Przywédztwo edukacyjne. Odpowiedzialne zarzgdzanie edukacjg wobec wy-
zwar wspélczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakéw 2011.



Przywodztwo edukacyjne. Zmiana paradygmatu 17
Kontekst rozwoju przywodztwa edukacyjnego

Trudno mysle¢ o edukacji, nie biorgc pod uwage warunkéw, w jakich ona sie od-
bywa, potrzeb, ktore probuje zaspokajaé, oczekiwan, ktéorym wychodzi naprzeciw.
Edukacja oderwana od rzeczywisto$ci raczej zostanie uznana za malo przydat-
ng. Podobnie jest z przywodztwem edukacyjnym. Proces, ktéry ma w zalozeniu
sprzyja¢ uczeniu sie i stawianiu czola przeréznym wyzwaniom dzieki rozwojowi
i odpowiedniemu przygotowaniu si¢ do rozwigzywania probleméw, powinien by¢
adekwatny do globalnych wyzwan, lokalnych potrzeb i mozliwosci. Przywddztwo
edukacyjne nalezy ksztalttowa¢ odpowiednio do uwarunkowan, trzeba reagowac
na kontekst, a jednoczesnie go przeksztalcac czy formowac.

Akceptujac zalozenie o kulturowo i kontekstowo determinowanym dziala-
niu ludzkim oraz spolecznie tworzonej rzeczywistosci, warto sobie nieustannie
zadawac pytanie o specyfike uwarunkowan wptywajacych na nasze zachowa-
nia. Wyzwania globalnego spoleczenstwa wiedzy stawiaja przed przywodztwem
edukacyjnym ambitne zadania zrozumienia wspoélczesnosci, krytycznego do niej
podejscia i inteligentnego projektowania adekwatnych proceséw. Szkota i inne
instytucje o$wiatowe funkcjonujg, podobnie jak wszystkie organizacje spoleczne
czy ekonomiczne, w rzeczywistosci zmiennej i nieprzewidywalnej. Turbulencje,
ktdre wstrzasaja zaktadami produkcyjnymi, ustugowymi, bankami czy rzadami,
maja réwniez wpltyw na funkcjonowanie szkét (nawet jesli ze wszystkich sit sta-
ramy sie tego nie zauwazyc¢). Przywodcy potrzebuja $wiadomosci, ze nie tylko
sytuacja finansowa determinuje stan szkoty. Konieczno$¢ uczenia si¢ przez cale
zycie, radykalne zmiany na rynku pracy, rozwijanie kompetencji obywatelskich
i wspolpracy, przeciwdziatanie wykluczeniu to priorytety wspdtczesnych spote-
czenstw, ktorych realizacje¢ czesto rozumie si¢ jako zadanie szkoty. Pozostawia-
jac na razie z boku dyskusje o tym, w jakim stopniu rolg szkotly jest naprawianie
bledow spoteczenstwa, zastandwmy sie nad kompleksowoscig dziatan przywdd-
cow edukacyjnych.

Przede wszystkim muszg si¢ oni sta¢ wnikliwymi obserwatorami procesow
spolecznych, bystrymi analitykami politycznymi, krytycznymi i kreatywnymi
ideologami oraz sprawnymi organizatorami. Przywoédcy edukacyjni powinni
stara¢ sie dopasowac wlasne dzialanie do nastroju spotecznego albo raczej wy-
chodzi¢ mu naprzeciw — kreowa¢ go. To w szkole nalezy promowac rozwdj i za-
checa¢ do rozwigzywania waznych spolecznie probleméw. Konieczne jest przy
tym odpowiednie zarzadzanie procesami podejmowania decyzji i przeplywu in-
formacji umozliwiajgcymi tworzenie uczacej sie i odpowiedzialnej szkoly.

Niestety pomimo coraz trudniejszych warunkéw funkcjonowania szko-
ty i zwigkszajacych sie wobec niej oczekiwan przywddcy edukacyjni w Polsce
(ci formalni, ale tez nieformalni) funkcjonuja w specyficznej prézni - nie ma
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standardéw wykonywania ich pracy, brak jezyka do prowadzenia dyskursu (kto-
rego tez nie ma), nie wiadomo, jakimi kierowac¢ si¢ wartosciami, nie ustalono za-
dan przywodcdw, a to, czego dzisiaj wymaga sie od nich, wedlug prawa jest nie-
mozliwe do zrealizowania ze wzgledu na absurdalng dtugos¢ listy zadan.

Przywddcy edukacyjni muszg, jako grupa, przyja¢ aktywng postawe wobec
nieustannie zmieniajacych sie zadan i zadecydowac, co jest najwazniejsze. Rola
dyrektora szkoly wymaga ponownego zdefiniowania, a w tej definicji nalezy
szczegolnie skupic si¢ na procesie uczenia si¢ oraz rozwoju ucznidéw i nauczycie-
li. Konieczne jest rowniez wypracowanie wspolnego rozumienia roli dyrektora,
jego lub jej zadan i niezbednych do ich realizacji kompetencji, a takze wartosci,
do ktdrych chcemy sie odwotywaé w edukacji.

Najwazniejszym elementem ksztaltujagcym dyskurs zwigzany z przywodz-
twem edukacyjnym jest jego specyfika wynikajaca z tego, iz dotyczy ono eduka-
cji — procesu uczenia si¢ i rozwoju. Trudno definiowaé przywodztwo, wskazy-
wac cele i zadania, konstruowa¢ znaczenia, dopoki nie zrobi si¢ tego samego dla
edukacji. Oczywiscie nie chodzi o ostateczne ustalenie, czym edukacja czy pro-
ces uczenia sie sg, ale raczej refleksje nad tym, czym moga by¢ — oznacza to cig-
gle interpretowanie rzeczywisto$ci i podejmowanie prob jej opisywania. Kazda
kultura, kazde spoteczenstwo w specyficzny dla siebie sposéb zawiadujg swoim
systemem edukacji, a takze swoiscie jg rozumieja; dlatego znaczenie danego fak-
tu czy sadu zalezy od perspektywy lub ukladu odniesienia, w ktérym dokonu-
je si¢ ich interpretacji. Rozumienie czego$ w okreslony sposéb nie wyklucza in-
nych interpretacji, gdyz jest ,poprawne” lub ,niewtasciwe” wylgcznie z danej,
przyjetej perspektywy (oczywiscie perspektywistyczna koncepcja wytwarzania
znaczenia nie wyklucza zdrowego rozsadku)®.

Rzeczywistos¢ jest stwarzana, a nie odnajdywana - rozumienie rzeczywisto-
$ci to produkt wytwarzania znaczenia, uksztalttowany przez tradycje oraz przez
kulturowe narzedzia sposobéw myslenia. W tym sensie, jak méwi Jerome Bru-
ner, edukacje nalezy postrzega¢ jako wspomaganie mtodziezy w uczeniu si¢ uzy-
wania narzedzi do wytwarzania znaczen i konstruowania rzeczywistosci w celu
lepszego przystosowania do $wiata, w ktérym ta mlodziez zyje, oraz do rozpo-
czecia skutecznego procesu jego modyfikacji, zgodnie z wlasnymi wymagania-
mi. Edukacja moze by¢ nawet rozumiana jako pokrewna praktykom dosko-
nalenia architektéw lub budowniczych i wymaga interakcji w grupie, gdyz to
gléwnie przez interakcje z innymi dzieci dowiadujg sie, czym jest kultura, i po-
znaja wlasciwe sposoby konceptualizacji swiata®.

W wiekszosci krajow edukacja podlega dzisiaj instytucjonalizacji, wigc dziala
jak instytucje — okresla, jakie funkcje spelniaja konkretni ludzie, decyduje o wy-

¥ 1. Bruner, Kultura edukacji, Universitas, Krakow 2010, s. 29-30.
20 Ibidem, s. 37-38.
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mianie réznych wartosci, legitymizuje stan rzeczy przez zlozony zestaw mitow,
precedenséw, sposobéw moéwienia i myslenia, narzuca swojg ,wole”. Im dluzej
rozprawia si¢ o edukacji i wplywie na nig kultury, tym wyrazniej wida¢ znacze-
nie $wiadomosci, refleksji, dialogu i negocjacji. Jerome Bruner uwaza, ze edu-
kacja jest ryzykowna, poniewaz wzbudza poczucie mozliwosci. Niepowodze-
nie w wyposazaniu umystu w umiejetnosci odczuwania, zrozumienia i dzialania
w $wiecie kultury nie oznacza jednak uzyskania zerowego efektu pedagogicz-
nego, stwarza natomiast ryzyko wyobcowania, buntu i niekompetencji. Eduka-
cja to zlozony proces dopasowywania kultury do potrzeb jej czlonkdéw oraz jej
cztonkéw i rodzajow do potrzeb kultury?.

Bardzo wazne dla przywodztwa edukacyjnego i edukacji sg tez koncepcje
umystu ucznia rozpowszechnione wsérdd teoretykéw i praktykéw oraz konse-
kwencje tych koncepcji dla procesu uczenia si¢ - to teorie w duzym stopniu roz-
strzygaja o praktyce. Bruner uwaza, ze mozna pokaza¢ cztery gléwne modele
uczniowskich umystéw i relacji zachodzacych migdzy umystem a kultura.

Jeden z nich to postrzeganie dzieci jako uczacych sie przez nasladowanie.
Gdy dorosty demonstruje dziecku wykonanie czynnosci, dzialanie to opiera si¢
na przekonaniu, ze dziecko nie umie, a dorosty umie dang czynno$¢ i ze dziecko
moze naprawde nauczy¢ sie tego wykonania. Akt modelowania zaktada réwniez,
ze dziecko chce to zrobi¢. Modelowanie do podstawowa forma wprowadzania
nowicjuszy w umiejetnosci eksperta. Z tej perspektywy zréodtem kompetencji
jest wylacznie praktyka.

Drugi model przyjmuje, ze dzieci uczg si¢ wskutek ekspozycji na dziatania
dydaktyczne. Nauczanie dydaktyczne opiera si¢ na przekonaniu, ze dzieciom
nalezy zaprezentowac zasady, fakty i reguly dzialania, ktérych powinny si¢ wy-
uczy¢, zapamietaé, a potem stosowal. Nauczaé tak to zakladaé, ze uczen ,nie
wie’, a nauczyciel ,,wie”.

W trzecim modelu postrzega sie dzieci jako osoby myslace, dzigki czemu
mozliwy jest rozwdj wymiany intersubiektywnej. Wedlug tego pogladu przed-
miotem zainteresowania nauczyciela jest rozumienie, co dziecko mysli i jak do-
chodzi do swoich przekonan. Dzieci, podobnie jak dorostych, postrzega sie jako
istoty konstruujace model $wiata pomocny w interpretacji wtasnych do$wiad-
czen. Nauczanie ma pomoc dziecku zrozumie¢ lepiej, a dochodzi sie do tego
przez dyskusje i wspolprace z dzieckiem, zachgcanym do wyrazania swoich po-
gladow. Taka pedagogika wzajemnosci zaklada, ze wszystkie ludzkie umysty sg
zdolne do posiadania przekonan i idei, ktore przez dyskusje i interakcje moga
zosta¢ wlaczone w pewien wspdlny uktad odniesienia.

Czwarty model uczniowskich umystéw traktuje dzieci jako osoby wiedzace.
Uwaza sig, Ze zawezenie uwagi do przekonan i ich uzgadniania w dyskusji gro-

2 Ibidem, s. 69.
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zi wyolbrzymieniem znaczenia wymiany spolecznej w konstruowaniu wiedzy,
co moze spowodowac zmniejszenie znaczenia wiedzy gromadzonej w przeszto-
$ci. Wedlug tego modelu nie nalezy lekcewazy¢ dawnej wiedzy i dawnego do-
$wiadczenia, nie nalezy bezmyslnie wyrzuca¢ starych paradygmatéw. Czwarta
perspektywa zaklada, ze nauczanie powinno pomdc dzieciom uchwyci¢ rézni-
ce miedzy wiedzg osobistg a wiedza uznang w danej kulturze za obiektywna. Nie
istniejaca odrebnie, pierwotna, rzeczywisto$cia, ale poddang dtugotrwatym ba-
daniom i skonfrontowang z dostegpnym materialem dowodowym. Przyjmuje sie
tu, ze jest co$ niezwyklego w ,,rozmowie” z niezyjacymi juz autorami tak diugo,
jak celem spotkania jest nie kult, ale dyskusja i interpretacja.

Przywddztwo edukacyjne moze pomagaé w uzewnetrznianiu przerdznych
zalozen i refleksji nad ich konsekwencjami, ale tez samo myslenie o rozwoju
przywodztwa edukacyjnego nie jest procesem neutralnym. Nacechowane bywa
emocjami, wynika z ideologii, wigze si¢ z polityka i nierozerwalnie tgczy z my-
$leniem o edukacji, o rozwoju uczacych sie jednostek, spolecznosci i organiza-
cjach, o procesie uczenia si¢ jako wyzwaniu intelektualnym i organizacyjnym.
Proste rozwigzania nie dzialajg, nie poprawiajg jakosci, nie pomagaja zniwelo-
waé nieréwnodci, biedy i wykluczenia. Przywddztwo edukacyjne wykuwa sie
wiec w codziennym dyskursie, a nastepnie kazdego dnia pomaga projektowac
i realizowac procesy wspierajgce uczenie si¢. To trudne zadanie.

Radykalnych zmian wymaga sposob nauczania, lecz te zmiany nie wydarza
sie bez uczciwych i profesjonalnych przywoédcédw. Przedefiniowac nalezy role
nauczyciela. Przywddcy stoja przed trudnym zadaniem przeprowadzenia pol-
skiej szkoly z sytuacji, w ktdrej w czasie lekcji w centrum znajduje si¢ nauczyciel,
do sytuacji, w ktorej calg uwage bedzie sie koncentrowa¢ na uczniach. Musza
tez odpowiedzie¢, jak poméc mlodym sta¢ si¢ odpowiedzialnymi obywatelami
w czasach kryzysu. Dzisiaj wiemy bardzo duzo o uczeniu sig, o spolecznym cha-
rakterze tego procesu i o tym, jak na niego wptywa budowa moézgu. Ostatnie lata
to gwaltowny przyrost badan i danych wplywajacych na nasz sposéb myslenia
0 uczeniu si¢, ktore powinny réwniez znalez¢ odzwierciedlenie w szkolnej prak-
tyce. W zwigzku z tym przywddcami edukacyjnymi stawac sie powinni dzisiaj
profesjonalisci gotowi do podejmowania decyzji na podstawie danych, krytycz-
nego myslenia, prowadzenia wlasnych badan, gltebokiej refleksji, rozwigzywania
probleméw i innowacyjnego dzialania w celu projektowania edukacyjnej rze-
czywisto$ci, a jednoczesnie angazujacy na rownych prawach wspotpracownikow
w dyskurs, rozwdj i rzadzenie. Demokracja to trudny koncept teoretyczny i jesz-
cze trudniejszy sposdb dzialania, gdy wprowadzana jest w praktyce: wymaga bo-
wiem systematycznej i cierpliwej pracy.

2 Ibidem, s. 82-95.
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Wyraznie to wida¢ w decyzjach politykow, ktdrzy systematycznie podkreslaja
znaczenie przywddztwa edukacyjnego. Jest ono od kilku lat przedmiotem uwaz-
nych analiz i refleksji w krajach Unii Europejskiej. Wyrazem tego s réznego ro-
dzaju dokumenty i publikacje Rady Europejskiej. W 2009 roku stwierdzono, ze
skuteczne kierowanie szkolg to jeden z najwazniejszych czynnikéw ksztaltuja-
cych ogolne warunki nauczania i uczenia sie, rozbudzajacych aspiracje uczniow,
rodzicéw i pracownikéw oraz dajacych im wsparcie, a tym samym przyczynia-
jacych sie do lepszych wynikéw nauczania. Podkreslono tez, ze jednym z naj-
istotniejszych zadan jest dopilnowanie, by kadra kierownicza szkdt posiadala
lub mogta rozwija¢ zdolnosci i cechy potrzebne do sprostania rosnacej liczbie
zadan. Rada Europejska zwraca uwage, ze przywddztwo edukacyjne wymaga
wysokich kompetencji opartych na podstawowych wartosciach. Wymaga zaan-
gazowania zawodowego, umiejetno$ci motywowania i inspirowania innych oraz
solidnych umiejetnosci zarzadczych, pedagogicznych i komunikacyjnych. Wy-
bieranie, rekrutowanie, przygotowywanie i zatrzymywanie odpowiednich oséb
jako lideréw w instytucjach edukacyjnych oraz stwarzanie im korzystnych wa-
runkéw do doskonalenia zawodowego majg wiec kluczowe znaczenie i powinny
zosta¢ uwzglednione przez decydentow.

Przywddztwo edukacyjne moze by¢ skuteczne wtedy, gdy

o liderzy oswiatowi moga sie skupi¢ przede wszystkim na podnoszeniu ja-
kosci nauczania i uczenia si¢ w swojej instytucji, zapewniajac jednocze-
$nie réwnosé,
przywodztwo opiera si¢ na $cisle okreslonych rolach,
zaktada wspolprace,
pozwala rozpoznac atuty i kompetencje pracownikéw i powierza¢ im role
liderow,

e wyraza taki stopien autonomii, ktéry wystarcza, by méc rozdziela¢ zasoby
i poszukiwa¢ innowacyjnych sposobdéw nauczania,

e oznacza pelng odpowiedzialno$¢ przed organami lokalnymi i regional-
nymi oraz szeroko pojeta spolecznoscia, a takze wsparcie z ich strony,
zwlaszcza podczas prob wprowadzenia zmian.

Nalezy zatem sprofesjonalizowa¢, wzmocnié i wesprze¢ role lideréw eduka-
cyjnych, tworzac $ciezki kariery zawodowej oraz badajac, jakie konkretne zapo-
trzebowanie na doskonalenie zawodowe maja osoby podejmujace te role, i za-
pewniajac im odpowiednie mozliwosci szkolenia. W tworzeniu innowacyjnego
podejscia do przywodztwa oraz w zachecaniu nauczycieli do podejmowania roli
lideréw w réznych kontekstach moga pomoc elastycznos¢, autonomia i odpo-
wiedzialno$¢ instytucjonalna. Pracownicy podejmujacy role przywédcéw mu-
szg mie¢ lub posigé¢ - oraz regularnie uaktualnia¢ — umiejetnosci i kompetencje
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niezbedne do pelnienia tej roli, w tym umiejetnosci i kompetencje pozwalajace

im skutecznie korzysta¢ z nowych technologii i technik zarzadzania w celu pro-

mowania innowacyjnego uczenia si¢ oraz skutecznego zarzadzania instytucja.
Rada Europejska zwroécila sie¢ w 2013 roku do panstw czlonkowskich, by:

e wspieraly - zgodnie z uwarunkowaniami krajowymi — nowe sposoby za-
pewniania skutecznej i odpowiedzialnej autonomii instytucji i lideréw
edukacyjnych,

e uatrakcyjnily przywédztwo edukacyjne,

e w stosownym przypadku promowaly innowacyjne podejscie do skutecz-
nego przywodztwa edukacyjnego®.

OECD definiuje jednak trzy powazne przeszkody rozwoju przywddztwa
edukacyjnego:

1. zwigkszajaca si¢ liste obowiazkéw i naklad pracy dyrektoréw szkot,

2. starzenie si¢ kadry — 51% dyrektoréw w krajach OECD odejdzie na eme-
ryture w ciagu dziesieciu lat,

3. malo atrakcyjne warunki pracy*.

Jednoczesnie wskazuje si¢ cztery mozliwosci poprawy sytuacji oraz zbudo-
wania efektywnego i spdjnego systemu rozwoju przywddcow:

1. zmiany w sposobie przygotowania dyrektoréw - jasnego zdefiniowania
zakresu ich odpowiedzialno$ci i kluczowych kompetencji,

2. wspieranie przywodztwa dystrybucyjnego (partycypacyjnego) oraz stwo-
rzenie systemu ksztalcenia, doskonalenia i wsparcia kadry kierowniczej
szkot i innych placéwek edukacyjnych,

3. pomoc w rozwoju umiejetnosci przywodczych i zapewnienie odpowied-
nich mozliwo$ci rozwoju (przez calg kariere zawodows), adekwatnie do
stworzonego modelu przywddztwa edukacyjnego skoncentrowanego na
wybranych warto$ciach, uczeniu si¢ i rozwoju uczniéw, rozwoju zawodo-
wym personelu oraz rozwoju organizacyjnym szkoly,

4. poprawienie atrakcyjno$ci warunkoéw pracy oraz uswiadomienie $rodo-
wisku szkolnemu najwazniejszej roli dyrektoréw w zapewnianiu uczenia
sie ucznidéw i poprawie jakosci pracy szkoly™.

# Protokdt posiedzenia Rady Unii Europejskiej, Konkluzje Rady w sprawie skutecznego przy-
wédztwa edukacyjnego, Sekretariat Generalny Rady, Bruksela 2013.

2 Preparing teachers and developing school leaders for the 21* century: Lessons from around the
world, OECD 2012.

> Ibidem.



Przywodztwo edukacyjne. Zmiana paradygmatu 23

Cele rozwoju przywodztwa edukacyjnego

Aby wesprze¢ rzady w efektywnym reagowaniu na potrzeby wspodtczesnych spo-
teczenstw i systemoéw edukacji, trzeba postawi¢ dyrektorow szkot i nauczycieli
w centrum wszelkich zmian i reform majacych na celu poprawienie jakosci pra-
cy tychze systemow i szkot. W sytuacji coraz wiekszej decentralizacji w zakresie
decydowania o programach i metodach nauczania oraz zarzadzania dostepnymi
zasobami dyrektorzy szkdt pelnia zlozong funkcje: ich zadanie polega na czyms$
znacznie wiecej niz na administrowaniu szkotami®.

W Polsce od poczatku transformacji ustrojowej w 1989 roku nastepuje stop-
niowa zmiana modelu kierowania szkofa. Od czasu do czasu tocza si¢ dysku-
sje dotyczace koncepcji roli dyrektora: czy ma to by¢ nauczyciel, czy menedzer.
W praktyce przyjeto zasade kompromisu - dyrektor nie tylko jest ,,pierwszym
nauczycielem w szkole” (dyrektor jako przewodniczacy rady pedagogicznej), ale
pelni takze funkcje menedzera®. Niestety trudno moéwic o spdjnej polityce w ob-
szarze przywodztwa edukacyjnego w rozumieniu systematycznych, statych dzia-
tan wspierajacych myslenie strategiczne, deliberacje czy profesjonalny dyskurs.
Obserwowa¢ mozna indywidualne préby czy inicjatywy skupiajace sie gtéwnie
na badaniu zjawiska (malo widocznego) przywéddztwa. Dlatego wérdd pilnych
potrzeb nalezy wymieni¢ zbudowanie systemu ksztalcenia i doskonalenia kadry
kierowniczej szkol/placowek, a zwlaszcza wsparcia dla poczatkujacych dyrekto-
réw?*, skoncentrowanego na budowaniu przywodztwa zapewniajacego efektyw-
ny proces uczenia si¢ uczniéw oraz rozwoj uczniow, pracownikéw i szkot.

Nalezy wesprze¢ przywodcéw i kandydatéow na przywodcdw w rozwoju in-
nym niz do tej pory — stawiajacym przed nimi odmienne cele i realizowanym
w innej formie. Przede wszystkim konieczne jest wsparcie w mysleniu o ich roli,
o procesie ksztalcenia, ich miejscach pracy - szkotach, w ktérych pracujg, znacz-
nie szerzej, niz to si¢ dzieje dzisiaj. Potrzebna jest refleksja na temat dzialania
w kontekscie zaréwno przekonan posiadanych przez nich, ich wspdtpracowni-
kow i cztonkow spoteczenstwa, jak i wartosci i zalozen na temat tego, co robia,
oraz w kontekscie priorytetéw i uzasadnienia, dlaczego dzialajg tak, a nie ina-
czej. Prowadzenie takiej refleksji to jeden z gtéwnych aspektéw rozwoju przy-
wodcow, ktdrego cele stanowig ciggta, zgodna z potrzebami ewolucja sposoboéw
dzialania, budowanie zaufania w organizacji i do niej, dzialanie odpowiedzialne
i w pofaczeniu z tym, co dzieje si¢ wokol na $wiecie.

* Ibidem.

¥ Sz. Wieslaw, Sytuacja i status zawodowy dyrektorow szkét i placowek oswiatowych, Badanie zre-
alizowane w ramach projektu ,,Doskonalenie strategii zarzadzania o§wiatg na poziomie regionalnym
i lokalnym”, O$rodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2011.

# D. Elsner, K. Bednarek, Pierwszy rok dyrektora szkoty. W kregu wyzwan, wydane nakladem
wlasnym, Chorzéw 2008.
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Dla edukacji oprdécz kontekstu, w jakim funkcjonuje szkota, oraz kultury de-
cydujacej o kapitale spofecznym, wazna jest tez dojrzalos¢ systemu oswiatowego.
Dzielac istniejace systemy o$wiatowe na takie, ktére funkcjonuja stabo, dostatecz-
nie, dobrze i bardzo dobrze, mozna wskaza¢ na konkretne dziatania naprawcze
danego poziomu rozwoju systemu. Do$wiadczenie pokazuje, ze w zaleznosci od
tego, z jakiego poziomu startujemy i na jaki chcemy sie wspia¢, konieczne jest od-
powiednie dostosowywanie pomystéw na okreslone interwencje. Wedtug autoréw
raportu Jak najlepsze systemy oswiatowe stajq si¢ coraz lepsze systemy przechodzace
od poziomu stabego do dostatecznego charakteryzuja si¢ zazwyczaj nizej wykwa-
lifilkowang kadrg oraz $cisla, scentralizowang kontrolg nad procesami nauczania
i uczenia si¢. Zmniejszanie roznic w klasach i szkotach to gléwny bodziec popra-
wy sytuacji na tym etapie. Odwrotng natomiast sytuacje obserwuje sie¢ w syste-
mach przechodzacych od wyniku dobrego do bardzo dobrego. Tu zwykle spotyka
sie wysoko wykwalifikowang kadre, ktorej nie sg potrzebne szczegdtowe wskazow-
ki na temat proceséw uczenia si¢ i nauczania, gdyz kreatywno$¢ i innowacyjno$¢
wewnatrz szkoly jest gléwnym motorem poprawy wynikéw na tym etapie®.

Przechodzenie z etapu dobrego na etap bardzo dobry wymaga interwencji
koncentrujacych si¢ na tym, aby nauczanie i przywodztwo w szkole postrzega-
no jako pelnowartosciowy zawdd - oznacza to wdrozenie koniecznych prak-
tyk i wyznaczenie $ciezek awansu, aby nauczanie i przywddztwo byly tak jasno
zdefiniowanymi profesjami, jak medycyna czy prawo. Kiedy jestesmy w fazie
przechodzenia z etapu bardzo dobrego na etap doskonaly, najbardziej przyda-
ja sie interwencje umozliwiajgce przeniesienie $rodka ci¢zkos$ci i odpowiedzial-
nosci za jakos¢ z centrum systemu do samych szkét. Oznacza to koncentracje na
wprowadzeniu systemu uczenia si¢ od kolegéw i kolezanek w ramach interak-
cji w szkole, budowaniu samozarzadzajacych sie zespoldw, a takze na wspieraniu
innowacji i eksperymentéw finansowanych przez system™.

Akceptujac tezy raportu, iz polski system o$wiatowy osiagnal juz przynajmniej
poziom dobry (jezeli nie wyzszy), mozna zauwazy¢, ze radykalna zmiana i zapew-
nienie wysokiej jakoéci naszego systemu nie s3 mozliwe bez podniesienia poziomu
zatrudnionych obecnie dyrektoréw i nauczycieli. Rozwéj zawodowy pracownikéw
systemow bardzo dobrze dziatajgcych wspiera doskonalenie programoéw ksztalce-
nia ustawicznego, wyjasnianie zasad $ciezki kariery, dostarczanie okazji do samo-
ksztalcenia oraz popularyzowanie idei samorozwoju przez uczenie si¢ od innych?.
Wazne jest rowniez wzmocnienie procesu podejmowania decyzji w szkole. W sys-
temach bardzo dobrych istotng rol¢ odgrywa autoewaluacja. System powinien

» M. Mourshed, C. Chijioke, M. Barber, How the world’s most improved school systems keep get-
ting better, McKinsey & Company, London 2010.

* Ibidem, s. 26-27.

31 Ibidem, s. 36.
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wiec wspiera¢ niezaleznos¢ szkét w doskonaleniu sie przez wprowadzenie do pla-
cowek edukacyjnych ewaluacji wewnetrznej i upublicznienie danych o ich wyni-
kach przy jednoczesnym pozostawieniu im swobody w realizacji autorskich pro-
gramow. Oczywiscie zadna z tych inicjatyw nie moze zaistnie¢ w organizacjach,
w ktorych nie zbuduje si¢ wspdlnoty uczenia sig¢, gdyz to ona umozliwia pojawie-
nie sie kolezenskiego wsparcia i wzajemnej odpowiedzialno$ci*.

Projektujac rozwdj przywodztwa edukacyjnego, nalezy si¢ skupi¢ na profe-
sjonalizacji tego zawodu i inwestowaniu w priorytety, jakimi sg: koncentracja na
uczeniu si¢ w ramach interakcji w szkole, wspieranie przywddztwa i budowanie
samozarzadzajacych sie zespotow.

Inwestowanie w przywodztwo edukacyjne daje szanse na spelnienie nadziei,
jakie wigzemy z publiczng edukacja w czasach, gdy wedtug wielu szkota znajdu-
je sie w powaznym kryzysie. Najwazniejszymi postaciami w systemie stajg sie
dzis$ przywddcy edukacyjni. Kryzys szkoly bierze si¢ przede wszystkim z tego, ze
chociaz formula, wedlug ktérej organizuje si¢ powszechng edukacje w publicz-
nych placéwkach, wyczerpala si¢, my nie chcemy lub nie umiemy tego zauwa-
zy¢. Szkota wcigz przypomina fabryke, bedgcg skutecznym miejscem ksztalcenia
w czasach, ktorych juz nie ma. Chociaz warunki si¢ zmienity i znikneto spote-
czenstwo, dla ktérego zbudowalismy nasze szkoty, to one wcigz funkcjonuja tak
jak wczesniej, uczac wykonywania rozkazéw zamiast myslenia®. Jedng z pro-
pozycji naprawy systemu jest zdecydowana inwestycja w przywédcow eduka-
cyjnych, zaréwno jesli chodzi o ksztalcenie wstepne — przygotowywanie do za-
wodu, jak i przede wszystkim wsparcie (w formie doskonalenia i zbudowania
platformy zbiorowej refleksji) w trakcie petnienia obowiazkéw.

W przesztosci od dyrektora nie wymagano specjalistycznego wyksztalcenia,
ale w ostatnich dwudziestu latach nastgpila zmiana tej sytuacji. Dotyczy to nie
tylko przygotowania do pelnienia tej funkgji, ale takze doskonalenia zawodowe-
go. W konsekwencji stanowisko dyrektoréw staje si¢ w coraz wigkszym stopniu
sprofesjonalizowane. W ostatnim okresie narasta, zarbwno w $wiadomosci wtadz
o$wiatowych, jak i organizatoréw systemu ksztalcenia oraz doskonalenia zawodo-
wego dyrektoréw, przekonanie o koniecznosci rezygnacji w tym zakresie z domi-
nacji podejscia akademickiego na rzecz praktycznego. W zwigzku z tym pojawia
sie coraz wiecej kursdw, ktdre orientujg si¢ na ,,ksztalcenie podczas pracy” (on job
training), i podejmuje sie wysilki na rzecz ujednolicenia standardéw odnoszacych
sie do posiadanych przez dyrektoréw kompetencji, kwalifikacji, wiedzy*.

32 Ibidem, s. 51.

3 J. Juul, Kryzys szkoly. Co mozemy zrobi¢ dla uczniow, nauczycieli i rodzicow?, Wydawnictwo
MiND, Podkowa Le$na 2014.

3 Z. Melosik, Systemy ksztatcenia i doskonalenia kadry kierowniczej w krajach Unii Europejskiej
i Stanach Zjednoczonych Ameryki, raport — material wewnetrzny O$rodka Rozwoju Edukacji,
Warszawa 2014, s. 9-11.
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Analiza najlepszych wstepnych programoéw ksztalcenia lideréw szkolnych re-
alizowanych w Stanach Zjednoczonych pokazata nastepujace ich cechy wspdlne:

e bardzo spojny, cho¢ obejmujacy wiele zréznicowanych zagadnien pro-
gram ksztalcenia, ktory odwoluje si¢ do jasno okreslonych standardow,

e ich filozofi¢ i program nauczania oparto na idei przywddztwa w sferze
ksztalcenia oraz doskonalenia szkoty,

e zorganizowane s3 wokoél nauczania aktywnego, ktore integruje teorig
z praktyka i stymuluje refleksje, a strategie nauczania oparto na metodach:
nauczania problemowego, badaniach w dzialaniu, projektach realizowa-
nych w terenie, pisaniu tekstow, wzajemnym ocenianiu si¢ uczestnikow,

e prowadzacy zajecia to uznani eksperci, rekrutowani zaréwno z sekto-
ra uniwersyteckiego, jak i spo$réd doswiadczonych w administrowaniu
szkolg praktykow,

e wazng role w realizacji programéw odgrywaja doswiadczeni dyrektorzy
szkol, ktorzy pelnia funkcje ekspertéw, doradcéw i mentordw,

e rekrutowani sg do nich najlepsi, a przy tym posiadajacy przywddczy po-
tencjal nauczyciele,

e duze znaczenie w ich realizacji odgrywaja dobrze zaprojektowane i moni-
torowane praktyki,

e wazne s3 nowe formy ksztalcenia, ktére powstaly dzigki postepowi w tech-
nologii informacyjnej i komunikacyjnej (szczegélnie dla tych oséb, ktdre
juz pracuja na stanowisku dyrektora)®.

Celem rozwoju przywddztwa edukacyjnego jest wypracowanie zaréwno no-
wego rodzaju przywodztwa, jak i nowego modelu przygotowywania do tego
przywddztwa. Wspolczesni przywddcy edukacyjni pracuja w szkole, ale sg jed-
nocze$nie osadzeni w kontekscie lokalnym i globalnym. Aby zmieni¢ organiza-
cje i system, przywddcy powinni zdobywaé doswiadczenie w pracy na rzecz 13-
czenia $wiata edukacji ze $wiatem spotecznym. To od nich oczekuje si¢ nacisku
na jako$¢ nauczania i uczenia si¢ oraz zdecydowanej postawy moralnej w dbaniu
o réwnos¢ i sprawiedliwos¢. Bezposrednim celem przywodztwa edukacyjnego
jest budowa kultury organizacyjnej skupionej na uczeniu si¢ i opartej na sza-
cunku dla wszystkich uczacych si¢, umozliwiajacej petne wykorzystanie umie-
jetno$ci nauczycieli w procesie uczenia si¢ uczniéw*®. Czymze jest to przywddz-
two edukacyjne?

% Ibidem, s. 12-13, 50-51.
¥ R.J. Marzano, T. Frontier, D. Livingston, Effective supervision: Supporting the art and science of
teaching, ASCD, Alexandria, Virginia 2011.
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Przywddztwo edukacyjne — definicje i zasady

Polskiej szkole konieczny jest ciagly i publiczny dyskurs na temat najwazniej-
szych zagadnien zwigzanych ze strategiami i planami rozwoju systemu edukacji.
Wirédd szczegolnie istotnych tematéw nalezy wymienic refleksje nad przywodz-
twem edukacyjnym oraz nad rolg i zadaniami dyrektoréw szkoél. Rozumienie
przywddztwa edukacyjnego nalezy wypracowa¢ wspolnie dla konkretnych kon-
tekstow i sytuacji, pamietajac, Ze spoleczenstwa demokratyczne to takie, w kto-
rych cel edukacji nie jest narzucony z zewnatrz, ale jest przedmiotem ciaglych
dyskusji i deliberacji*’. Podobnie jest z przywddztwem. Nie ma dla niego uni-
wersalnych przepiséw i scenariuszy, mamy tylko budulec, z ktérego trzeba je
wspolnie i stale tworzy¢.

Przywédztwo edukacyjne to specyficzna forma przywddztwa charaktery-
styczna dla edukacji. Pamietajac o postulacie wspolnego budowania, proponuje,
aby przywddztwo edukacyjne rozumie¢ jako proces zachodzacy w grupach lu-
dzi i charakteryzujacy si¢ nastepujacymi wlasciwosciami, wyraznie pokazujacy-
mi jego swoisto$¢ (rysunek 1):

e przywddztwo edukacyjne to dtugotrwaly proces dotyczacy proceséw na-
uczania, uczenia sie i rozwoju, ktorego specyficzne cele zaleza od kontek-
stu, w ktorym przebiega ksztalcenie, a celem gléwnym pozostaje uczenie
sie 1 rozwdj 0sob, grup i spoteczenstw,

e dzieki przywoddztwu edukacyjnemu doskonali si¢ umiejetnos$¢ uzewnetrz-
niania potencjalu innych - $wiadomi przywédcy powinni wspdlnie z gru-
pa tworzy¢ sytuacje umozliwiajace wszystkim uczenie sie i rozwigzywa-
nie problemoéw,

e wykonywanie zadan determinowane jest przez przyjety system wartosci,
ktdre sa wazniejsze niz narzucane z zewnatrz wskazniki,

e potencjal przywddztwa edukacyjnego wigze si¢ nie z charyzma, autory-
tetem czy wizjonerstwem jednostek, lecz ze zdolnosciag organizacji do
zwigkszania partycypacji jej czlonkéw w procesie decyzyjnym i ucze-
niu sie,

e dzigki przywodztwu edukacyjnemu formuje si¢ wspolnota uczacych sig
przez zaangazowanie umystu i emocji, poprzednich do$wiadczen, wrazli-
wosci na warunki dzialania i na inne osoby, z jednoczesnym odwotaniem
sie do warto$ci akceptowanych przez dang spotecznos¢.

¥ G. Biesta, Why ,,what works” won’t work: Evidence-based practice and the democratic deficit in
educational research, ,Educational Theory” 2007, t. 57, nr 1, s. 1-22.
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( Dtugotrwaty proces )
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Budujacy wspolnote Tozsamy z przewodzeniem
uczacych sie procesowi uczenia sie
[ \
Zaprojektowany, aby zachecic¢ Umozliwiajgcy odkrywanie
do partycypacji potencjatu ludzi
w procesie podejmowania decyzji /

Umozliwiajacy wykonywanie zadan
zgodnie z wartosciami i z szacunkiem
wobec innych

Rysunek 1. Proba zdefiniowania przywodztwa edukacyjnego

Zr6dto: opracowanie wlasne.

Kluczowe zadanie przywddztwa edukacyjnego to, jak juz wspominalem, za-
pewnienie uczacym si¢ warunkow do uczenia si¢ dzigki zbudowaniu odpowied-
niej kultury organizacyjnej, umozliwiajacej sprawne projektowanie oraz two-
rzenie srodowisk i sytuacji sprzyjajacych uczeniu sie. Przywddztwo edukacyjne
gwarantuje wszystkim wsparcie w rozwoju — to wazny aspekt moralny: zapew-
nienie ogétowi wysokiej jakosci edukacji. Wynika ona z zachecania do partycy-
pacji i wspolpracy, uwspolnienia wizji, refleksji nad praktyka i wynikami badan
oraz z budowania pelnych zaufania relacji, dbania o interakcje i sojusze. Przy-
wodztwo edukacyjne jest krytyczne wobec rzeczywistosci. Dzielac sie wladza,
przywodcy edukacyjni uzyskujg wiekszy wplyw na rzeczywistos¢ niz wtedy, gdy
probuja ja zmienia¢ indywidualnie.

Osoby petlniace funkcje przywddcze powinny wigc dbac o zdolno$¢ pracow-
nikéw do uczenia si¢ i adaptowania do terazniejszych warunkéw. Pracownicy
zaczynaja wtedy zastanawia¢ si¢ nad najwazniejszym pytaniem o cel dzialania
ich organizacji, krytycznie mysle¢ o strukturach wladzy i obowiazujacych para-
dygmatach, a nie tylko o procedurach funkcjonujacych w organizacji. Warun-
kiem profesjonalizmu jest $wiadomos¢ réznych kontekstow: politycznego, spo-
tecznego, kulturowego, ekonomicznego czy ekologicznego.

Nie ma jednego scenariusza lub przepisu na przywédztwo edukacyjne. Sa me-
tafory, wyobrazenia, konteksty czy modele mentalne. Jestem zdecydowanym zwo-
lennikiem porzucenia myslenia o szkole jako o metaforycznej maszynie czy fabry-
ce na rzecz koncepcji zywego organizmu. Metafora Zywego organizmu zaprasza
bowiem do myslenia o organizacji jak o procesie wymagajacym ciaglej adaptacji
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i rozwoju, wynikajacych z pragnienia uczenia si¢ i przetrwania. Przywodztwo na-
tomiast skupia si¢ na budowaniu relacji dzieki wspdélnemu poczuciu sensu, wy-
mianie, uczeniu si¢, koncentracji na celu i $wiadomosci koniecznosci zmiany?*.

Wysokiej jakosci przywodztwo edukacyjne, ktérego propozycje zdefiniowa-
nia zaprezentowalem powyzej, staje sie rzeczywistoscig, gdy bierze si¢ pod uwa-
ge nastepujace zasady stuzace jego rozwojowi: adekwatnosci, uczenia sig, party-
cypacji, stuzebnosci, réznorodnosci i kompetencji.

Przywddztwo edukacyjne powinno prowadzi¢ do nieustajgcej refleksji nad
warunkami funkcjonowania szkoly, akceptowanymi warto$ciami i potrzebami
spolecznosci, ktorej szkola stuzy, trendami spolecznymi, filozofig i podejsciem
do procesu uczenia. Refleksja ta owocuje dzialaniami adekwatnymi do kontek-
stu. W organizacji o wysokim potencjale przywddczym panuja wiec przekona-
nie o sensownosci dziatan prowadzonych w szkole, che¢ poszukiwania nowych
rozwigzan i zgoda na ewentualne bledy wynikajgce z aktywnosci, a nie lekcewa-
zenia. Nie chodzi jednak o to, aby szkota byta uzalezniona od kontekstu, ale ra-
czej na kontekst wrazliwa, réwniez w sposob aktywny, z zamiarem zmiany kon-
tekstu, gdy to konieczne. To wlasnie jest adekwatnos$¢.

Przywédztwo edukacyjne koncentruje si¢ na procesie uczenia sie i rozwoju.
Przywddcy nie tylko promuja ten cel, ale takze sami si¢ ucza, jednoczesnie za-
pewniajac szanse uczenia si¢ wszystkim (uczniom, nauczycielom i innym obec-
nym w szkole). Wymaga to odpowiednich kompetencji umozliwiajacych or-
ganizacje tego procesu oraz zapewnienie niezbednych zasobow. W organizacji
o wysokim potencjale przywodczym cel dziatania jest jasny i akceptowany. Znaj-
duje si¢ czas na refleksje nad procesem uczenia si¢. W kazdym aspekcie dziatal-
nosci organizacji wida¢, ze priorytetem jest uczenie si¢ jej cztonkéw. To zasada
koncentracji na uczeniu sie.

Przywddztwo edukacyjne nieustannie domaga si¢ i wspiera na partycypa-
cji wszystkich pracownikéw, a takze uczniéw i rodzicéw w procesie decyzyjnym
i w dialogu, dzieki ktéremu definiuje si¢ kierunki dziatania szkoly. Nie mozna
zmieni¢ szkolnej rzeczywisto$ci przez nakazy, ale przez wspolng prace i budo-
wanie kultury organizacyjnej w codziennym zmaganiu sie z rzeczywistoscia. Tak
buduje si¢ tez poczucie wspdlnoty i rozumienie systemu, jakim jest szkofa. Jak
podkreslaja Vivienne Collinson i Tanya Cook, demokracja wymaga uczestnic-
twa obywateli w ,,rzadzeniu”. To wlasnie szacunek dla wkiadu uczestnikéw jest
podstawowg wartos$cig, gdy podkresla si¢ znaczenie réwnosci i uczestnictwa za-
miast kontroli*. W organizacji o wysokim potencjale przywdédczym ujawnia-

* C.Day, The layering of leadership, [w:] Leadership and learning, red. J. Robertson, H. Timperley,
Sage, Los Angeles, London, New Delhi, Singapore, Washington, DC 2011, s. 15.

¥ V. Collinson, T.E. Cook, Organizational learning: Improving learning, teaching, and leading in
school systems, Sage Publications, Thousand Oaks, London, New Delhi 2007, s. 137.
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ja sie talenty pracownikéw, widac che¢ brania odpowiedzialnosci za wiecej niz
niezbedne minimum, zauwaza sie gotowo$¢ do udzialu we wszystkich wydarze-
niach zwigzanych z dzialalno$cig instytucji. Tak uzewnetrznia sie zasada party-
cypacji.

Przywddztwo edukacyjne wigze sie tez ze zdolno$cig do pelnienia refleksyj-
nej stuzby dla ludzi i instytucji. Przywodcy potrafig zrozumie¢ potrzeby i emo-
cje innych, ale sg tez Swiadomi siebie, co pozwala im na stuzenie ludziom bez
obawy o utrate prestizu, a z przekonaniem, Ze nie osiggnie si¢ sukcesu bez petne-
go zaangazowania. Tacy przywodcy dzialaja przede wszystkim dla dobra innych,
wspieraja w rozwoju i dbaja o ich dobrostan. Bycie w stuzbie wymaga ukierun-
kowania ludzi i organizacji na realizacj¢ wizji i dlugofalowy sukces oraz do-
strzeganie celow zwigzanych ze spolecznoscig i srodowiskiem®. W organizacji
o wysokim potencjale przywdédczym panuje atmosfera zaufania i wsparcia, a wi-
docznym priorytetem jest che¢ niesienia pomocy w rozwigzywaniu problemow.
Hierarchia stuzbowa jest bardzo splaszczona, a szacunek i prestiz zdobywa si¢
w relacjach z innymi, a nie dzigki stanowisku. To zasada stuzebnosci.

Przywddztwo edukacyjne wigze si¢ réwniez z uszanowaniem autonomii
i ré6znorodnosci, nawet tej trudnej, odmiennej od gléwnego nurtu. Przywdd-
cy staraja sie¢ wykorzysta¢ potencjal wszystkich, nawet tych, ktérych odmien-
no$¢ wydaje sie utrudnieniem w pracy organizacji. Réznorodne perspektywy,
zwyczaje, a przede wszystkim wartosci moga przy umiejetnym podejsciu do sy-
tuacji zréznicowania wesprze¢ organizacje w rozwoju. W szkole z wysokim po-
tencjalem przywodczym zauwaza sie zdolnos¢ do korzystania ze wszystkich za-
sobdw, takze z odmiennosci i réznorodnosci, a zasady autonomii pozwalajg owe
odmiennosci traktowac jako wzmocnienie, a nie obcigzenie. To zasada rézno-
rodnosci*.

Dodatkowo przywodztwo edukacyjne wymaga doskonalenia kompetencji
niezbednych w danej sytuacji, cho¢ trudno wygenerowac jaka$ stalg i uniwer-
salng liste przydatnych kompetencji, ktére wystarczy rozwingc, aby stac sie sku-
tecznym przywddca. Przede wszystkim konieczne s3 kompetencje w zakresie
kierowania wlasnym rozwojem, ale tez wszystkie te, ktére umozliwiaja wprowa-
dzanie w Zycie powyzszych zasad. To kompetencje tgczace si¢ z organizacja pro-
cesu uczenia si¢, rozwoju dorostych, rozumienia otaczajacej nas rzeczywistosci
i reagowania na nig. Kompetencje dotyczace dzialania zgodnie z zalozeniami
przywodztwa edukacyjnego (rysunek 2).

0 Ch. Bezzina, J. Madalinska-Michalak, Przywddztwo stuzebne: spojrzenie w przysztosé, [w:]
Przywédztwo edukacyjne. Wspélczesne wyzwania, red. S.M. Kwiatkowski, ]. Madalinska-Michalak,
ABC a Wolters Kluwer business, Warszawa 2014.

1 G. Mazurkiewicz, op.cit., s. 28-29.
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Odwotywanie sie
do kompetencji
(standard)

Wrazliwos¢ na
kontekst
(adekwatnosc)

R6znorodnosc
(autonomia)

. Partycyp?cja, Stuzebnos¢,
dialog, wspotpraca refleksyjnosc,
(kultura) skupianie sie na

Uczenie sie
i rozwoj
(profesjonalizm)

wartosciach
(wartosci)

Rysunek 2. Zasady stuzace rozwojowi przywodztwa edukacyjnego

Zr6dto: opracowanie wlasne.

Powszechne stalo si¢ przekonanie, ze gléwna rola przywdédcéw edukacyjnych
jest zapewnianie jakosci uczenia si¢ i nauczania, chociaz srodowisko, w ktérym
funkcjonujg szkoly, wciaz to utrudnia (na przyklad stawiajac wiele zadan w zu-
pelnie innych obszarach). Jak juz stwierdzono powyzej, koncentracja na bu-
dowie kultury sprzyjajacej uczeniu si¢, nacechowanej szacunkiem dla kazde-
go uczacego si¢ i wysoka jakos$cia relacji miedzyludzkich, stwarza réwne szanse
na dostep do wysokiej jakosci edukacji. Aby to stalo si¢ mozliwe, przywodztwo
przede wszystkim powinno wzmacnia¢ umiej¢tnosci pedagogiczne zwigkszaja-
ce szanse wszystkich uczniéw na sukces rozumiany jako swiadome uczenie sie
i rozwoj*2. Gdy mysle o wspdltczesnym przywddztwie edukacyjnym, narzuca mi
sie metafora mapy — osoby biorace odpowiedzialno$¢ za innych, za organizacje
i procesy w niej zachodzace postuguja si¢ mapa zagadnien istotnych dla uczenia
sie jednostek, organizacji i spoleczenstw, dobierajac odpowiednia w danej sytu-
acji droge dojscia do zamierzonych efektow.

# R.J. Marzano, T. Frontier, D. Livingston, op.cit.
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Przygotowanie przywddcow i wzmacnianie
przywddztwa odpowiedzig na najtrudniejsze
wyzwania

Wszyscy profesjonalisci, aby rozwina¢ swe kompetencje w sposdb systemowy,
wykorzystuja w tym celu uporzadkowang wedlug jakiego$ schematu podstawo-
wa wiedze dotyczacg obszaru, w ktérym pracujg. W edukacji mozna ostatnio za-
obserwowac znaczacy przyrost wiedzy wynikajacej z badan na temat efektyw-
nego nauczania. Najczesciej wyniki tych badan odnosza si¢ do tego, co dzieje
sie w klasie i wplywa na osiagniecia uczniéw. Wiadomo tez dzisiaj, ze o wie-
le wazniejsze niz sortowanie i przekazywanie informacji jest wykorzystywanie
ich w celu budowania wiedzy. Istotne sa roéwniez struktura wiedzy i umiejetnos¢
wigzania nowej wiedzy z tg, ktérg juz posiadamy.

Taka sytuacja kreuje spore wyzwania dla osob, ktére s3 odpowiedzialne za
organizacje procesu uczenia si¢ i nauczania. Strategie nauczania, planowanie
i przygotowanie lekcji, prowadzenie refleksji, wspdtpraca, konstruowanie celéw
edukacyjnych, informacja zwrotna, implementacja zdobytej przez uczniow wie-
dzy w praktyce, utrzymywanie dobrych relacji z uczniami i wiele innych stra-
tegii stuzacych facylitacji procesu uczenia si¢ skladaja sie na niezbedna wie-
dze wspoélczesnych przywodcéw edukacyjnych. To moze stanowic¢ trudnos¢ dla
0s06b paralizowanych przez rozliczne obowiazki, niekoniecznie wiazace si¢ z or-
ganizacja procesu uczenia si¢. Jak poradzi¢ sobie, aby oprocz tego, co dzieje sie
juz teraz, znalez¢ jeszcze czas i sposobnos¢ na obserwacje i dyskusje, umozliwia-
nie wspdtpracy i wymiane pomystéw? To przeciez jeden z najwazniejszych spo-
sobdw rozwoju profesjonalnego®.

Przede wszystkim musimy ustali¢ priorytety dzialania. Chociaz wiemy, jakie
sa rezultaty silnej, pozytywnej kultury skoncentrowanej na uczeniu sie, zache-
cajacej do wysitku, poprawiajacej wspolprace, wspierajacej wprowadzanie zmia-
ny, budujacej zaangazowanie i motywacje*, to jednak mozna mie¢ watpliwosci,
w jakim stopniu dyrektorzy szkot sa swiadomi konieczno$ci budowania takiej
kultury, a w jakim stopniu sg do tego zdolni. Panuje raczej przekonanie o nie-
wielkich plenipotencjach, ubezwlasnowolnieniu, niskim potencjale i kompeten-
cjach, ktore trudno rozwija¢ ze wzgledu na brak systemowego wsparcia zaréwno
dla poczatkujacych, jak i doswiadczonych dyrektoréw. Nie pomaga tez prze-
$wiadczenie, czgsto wyrazane przez wspolczesnych dyrektoréw, ze nie ma moz-

3 Ibidem.
* D. Fischer, N. Frey, I. Pumpian, How to create a culture of achievement in your school and class-
room, ASCD Alexandria, Virginia 2012.
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liwo$ci wprowadzenia zadnych zmian ze wzgledu na brak czasu i pochlaniajace
nas ,inne’, dzisiejsze obowigzki.

Potrzebne nam jest glebokie przekonanie o koniecznodci zmian, budowie
uczacych si¢ spotecznosci, partycypacyjnego przywddztwa i koncentracji na ucze-
niu si¢. Coraz wyrazniej wida¢ potrzebe pracy nad tym, co wazne i dajace satys-
fakcje — ludzie chcg robi¢ rzeczy dla wlasnego rozwoju nie tylko po to, aby utrzy-
mac posade, a jednocze$nie nie chcg juz pracowaé w organizacjach budowanych
na wzor fabryki i tasmy produkcyjnej®. Niestety uwiezlismy gdzie$ miedzy lekiem
przed tym, ,,co inni powiedzg’, a tradycyjnymi modelami mentalnymi. Powinni-
$my wigc zachecac do herezji, kontestowania przekonania o tym, jak ,,by¢ powin-
no”. Stawiajmy na tych, ktorzy o$mielaja sie kwestionowac status quo. Kazdy moze
przewodzi¢, a zmiana nie jest wcale taka skomplikowana i moze dawac satysfakcje.
Przywédztwo nie jest trudne, ale przekonano nas, aby go unikac.

Wiemy, ze czekajg nas wazne wybory, ale wlasciwie niewiele jest w nas wat-
pliwosci co do tego, na jakie kierunki dzialania powinnismy sie zdecydowac. Czy
wolimy budowa¢ odpowiedzialne spoleczenstwo dla obywateli pozostajacych
w relacjach umozliwiajacych tworzenie wspdlnot skoncentrowanych na zréwno-
wazonym rozwoju, czy tez bedziemy kreowa¢ $wiat peten osamotnionych kon-
sumentéw walczacych o przetrwanie w celu nabywania kolejnych produktéw
i nieliczacych si¢ ze spotecznymi, kulturowymi, ekonomicznymi i ekologicznymi
konsekwencjami? Konstruujac nowe spoteczenstwo, potrzebujemy ,,nowe;j” edu-
kacji i odmiennego przywodztwa wspierajacych rozwdj samodzielnych uczacych
sie 0sdb, rozumiejacych role wartosci wzmacniajacych spdjnos¢ spoleczng oraz
rozwijajacych odpowiednie umiejetnosci spoteczne. To stawia spore wyzwania
przed procesem przygotowania i doskonalenia przywddcéw edukacyjnych.

Najbardziej popularne modele przygotowania kandydatéw na dyrektoréw pro-
jektowane sg wedlug tradycyjnego wzoru dla kurséw uniwersyteckich, zawieraja-
cego zajecia teoretyczne w rodzaju wykladow i dyskusji o poszczegdlnych, waznych
zagadnieniach, ale traktowanych raczej osobno, oraz dodatkowe zajecia praktycz-
ne, podczas ktérych doswiadczeni praktycy opowiadaja o swojej pracy. Nawet za-
pewniajac najwyzsze standardy, trudno od szkolen i kurséw tego rodzaju oczeki-
wa¢ wysokiej skutecznosci w przygotowaniu do pracy przywodcow, zwlaszcza ze
ich uczestnicy zwykle nie majg mozliwosci testowania nabytej wiedzy i kompeten-
cji w pracy w trakcie kursu lub zaraz po nim; najczesciej ten moment odraczany
jest o kilka lat, do czasu gdy sami zajmg stanowisko dyrektora.

Proces przygotowania przywodcéw edukacyjnych powinien umozliwiaé
im budowanie koncepcji sposobu pracy i wyprébowania go w réznych rolach
w miejscu pracy. Kazdy uczestnik takiego kursu powinien, dzigki wspdtpracy
z dyrektorem w swojej szkole, mie¢ szans¢ na sprawdzenie siebie juz w trakcie

*S. Godin, Tribes: We need you to lead us, Piatkus, London 2008.
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kursu, podczas petnienia funkeji szefa zespolu, projektu czy jakiejkolwiek ini-
cjatywy. Dodatkowg pomoca bylaby wspodtpraca z mentorem lub w jakiej$ sie-
ci profesjonalistow.

Mamy wiele danych na temat skutecznego przywddztwa. Jedng z waznych in-
formacji jest konieczno$¢ facylitowania wspolpracy i dzielenia sie wladzg. Nie-
stety wcigz dominuje paradygmat przywodztwa indywidualnego. Nie zmieni sie
go przez gloszenie prawdy, tylko przez stopniowe wprowadzanie zmian — dzia-
tan, ktére pozwolg sie tego uczy¢. Organizowanie spotkan i wspotpracy, ustala-
nie zasad i wartosci, planowanie, prowadzenie refleksji i procesu podejmowa-
nia decyzji w sposob umozliwiajacy innym branie w nich udzialu, wspieranie
innych w rozwoju - tego rodzaju dzialania i wiele innych daja szans¢ na dosko-
nalenie, jesli wydarzg si¢ w trakcie szkolenia i pod opieka, ale w rzeczywistosci
szkolnej, w miejscu pracy.

W przywodztwie wazne sg uczenie si¢ i wspdlnota, uczenie si¢ przez wspol-
prace we wspdlnocie, problemem s3 wigc szkolenia, podczas ktérych przygo-
towuje si¢ jednostki oderwane od kontekstu wlasnego dzialania i pracy. Budo-
wanie relacji i odpowiedzialnosci wymaga obecnosci w grupie. Jak pisze Peter
Senge, ,nie mozna si¢ doskonali¢ w byciu zespotem koszykowki pojedynczo™.
Oferujac przysztym przywoédcom mozliwosci rozwoju, nalezy pamieta¢ o tym,
aby pomaga¢ innym w funkcjonowaniu w plynnej rzeczywistosci spolecznych
sieci, a nie tylko w strukturze jednej organizacji.

Wspierajac uczenie si¢ przywddcoéw edukacyjnych, trzeba uwaznie zaplano-
wa¢ interakgje, lektury, analize danych i refleksje, aby umozliwi¢ uczacym sie ich
wplyw na wlasny rozwoj, taczac to odpowiednio z praktyka. W podkreslaniu istot-
nosci praktyki nie chodzi jedynie o szanse na prze¢wiczenie nabytych umiejetno-
$ci, ale wykorzystanie ich w realnej sytuacji. Wplyw uczacych si¢ wyraza sie row-
niez w my$leniu o wlasnym rozwoju, kontroli nad tym procesem, §wiadomosci
wlasnej roli, refleksji nad procesem uczenia si¢ i warto§ciami, ktére nami kieruja.

Planujac formy i metody ksztalcenia, rozwoju i wspierania przywdédcéw edu-
kacyjnych, warto si¢ réwniez skupi¢ na ustaleniu warto$ci, wedtug ktérych bedzie-
my pracowac, i celow, ktore chce si¢ osiagnac. Przywodztwo to przeciez takze po-
dejmowanie kontrowersyjnych decyzji o charakterze moralnym i pod presja czasu
oraz innych oséb. To wlasnie przekonanie co do akceptowanych wartosci i §wia-
domos¢ pozwala podejmowac je w zgodzie z samym sobg i dla dobra innych.

Oferta szkoleniowa powinna by¢ zréznicowana (od studiéw podyplomowych
po krétkie szkolenia tematyczne dostosowane do potrzeb i wybierane przez dy-
rektoréw) i wykorzystywa¢ mozliwosci, jakie oferujg nowe technologie w zakre-
sie szkolenia na odleglo$¢, oraz réznorodnosé¢ doswiadczen: lektury, codzien-

“ P. Senge, Pigta dyscyplina. Teoria i praktyka organizacji uczgcych sig, Oficyna Ekonomiczna,
Krakow 2002.
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na praktyka, wspoétpraca i refleksja, wprowadzania konkretnej zmiany, rozmoéw,
studiow przypadku, informacji zwrotnej i nauki indywidualne;j.

Kluczowe w zapobieganiu wypaleniu zawodowemu bedzie zbudowanie i wy-
korzystywanie sieci wspierajacych si¢ nawzajem dyrektoréw (peer coaching i men-
toring), takze w celu prowadzenia doskonalenia w miejscu pracy dyrektorow.

Szkola bez efektywnego przywddztwa nie moze pelni¢ swoich funkgji¥, co
dopiero zmieniac si¢ adekwatnie do wyobrazen ,,nowej” edukacji. Szkota dobra
i odpowiedzialna nie powinna utrwala¢ zastanego porzadku, ale pomagac prze-
zwyciezaé uczniom obcigzenia i ograniczenia wynikajace z ,,miejsca” urodzenia.
Che¢ oraz zdolno$¢ uczniéw i uczennic do podjecia wysitku zmiany ich odzie-
dziczonej sytuacji zaleza od kultury budowanej w szkolach. Swiadomo$¢ wlasnej
tozsamosci, poczucie bezpieczenstwa, che¢ zmiany i kierowania wlasnym roz-
wojem, szacunek do siebie i innych, wspoélpraca, aktywna postawa wobec rze-
czywisto$ci — tego mozna sie nauczy¢ w szkole odpowiedzialnej, zmieniajgcej
$wiat, sprawnie funkcjonujacej dzieki przywddztwu edukacyjnemu.

Nie ma jednego modelu skutecznego przywddztwa edukacyjnego, s3 za to
skuteczni przywddcy. Musimy systemowo zachecac i wspiera¢ kazdg dyrektorke
i kazdego dyrektora w stawaniu si¢ skutecznymi przywoédcami.
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Przez Ateny czy Sparte — w poszukiwaniu
wiasciwej drogi dla przywddztwa edukacyjnego

Streszczenie

Koncepcja przywodztwa, a na gruncie edukacji przywodztwa edukacyjnego, stala sie
w ostatnich kilkunastu latach jednym z najpopularniejszych watkéw w mysleniu o pozy-
tywnej transformacji szkét jako organizacji, pozwalajacej im sprosta¢ wyzwaniom wspot-
czesnego $wiata. Celem rozdzialu jest pokazanie, jak ksztaltowaly sie teorie przywodztwa
edukacyjnego oraz jakie s3 ograniczenia podejs¢ pojawiajacych sie w toku tego rozwoju.
Rozwazania te skupiajg sie¢ wokot trzech kluczowych dla tego zjawiska czy procesu kwestii
- sposobu budowania teorii przywddztwa edukacyjnego na podstawie warto$ci podsta-
wowych, rozumienia tych wartosci oraz jezyka, jakiego uzywa si¢ w tym procesie do opi-
su roznych aspektow istotnych dla przywddztwa. Krytyczne spojrzenie na stan my$lenia
o przywodztwie edukacyjnym jest nastepnie punktem wyjscia do proby pokazania prze-
zwycigzenia kryzysu, w ktérym zdaniem autora przywodztwo edukacyjne tkwi lub wrecz
w ktéry nie do konca $wiadomie coraz glebiej wchodzi, wybierajac niezbyt dobrg dla sen-
su edukacji droge.

Stowa kluczowe: przywédztwo edukacyjne, wartosci edukacyjne, rozwéj indywidualny
czlowieka, uczenie si¢

Wprowadzenie

Wzrost oczekiwan wobec edukacji wynikajacy z szybko zmieniajacych si¢ wy-
magan zlozonej rzeczywistosci sprawia, ze kierowanie szkotami staje si¢ zada-
niem, ktéremu coraz trudniej podofa¢. Odpowiedzia na to wyzwanie jest ciagle
poszukiwanie wlasciwych sposobéw poradzenia sobie z nim. Takimi rozwigza-
niami wydawaty sie wprowadzenie do teorii i praktyki edukacyjnej kwestii zarza-
dzania oraz jej rozwdj na tym gruncie prowadzacy do powstania pretendujacej
do roli odrebnej teorii, teorii zarzadzania w edukacji lub zarzadzania edukacyj-
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nego'. Byla ona i ciagle jest pod dominujacym wpltywem transferowanych pro-
sto z ogdlnej teorii zarzadzania menedzerskich sposobow myslenia o zarzadza-
niu, uwazanych za uniwersalne.

Niewystarczalno$¢ takiego podejscia dla dobrego zrozumienia organizacji
i skutecznego kierowania nig czy tez wrecz jego kryzys sklonity zaréwno ogdél-
ng teorie zarzadzania, jak i zarzadzanie w edukacji do poszukiwania lepszych
rozwigzan. Za takie rozwigzanie, pozwalajace zdaniem jego zwolennikéw na
wyjécie z kryzysu, uznano koncepcje przywddztwa, ktdra przez przeniesienie
akcentu z twardych menedzerskich aspektéw zarzadzania na bardziej migkkie
zdolnosci przywddcze oraz zwrécenie wigkszej uwagi na kwestie wizji, warto-
$ci i wplywu ma prowadzi¢ do lepszego zrozumienia, a w dalszej kolejnosci bar-
dziej efektywnego kierowania organizacjami. W polskim kontekscie, szczegélnie
w praktyce dzialan edukacyjnych, rozwigzanie to nie jest jeszcze zbyt popularne
i przebija si¢ bardzo powoli przez wcigz dominujace powszechnie w dziedzinie
edukacji nastawienia menedzerskie>.

Przyjecie idei przywddztwa na gruncie edukacji odbywa si¢ zresztg na ogoét
podobnie jak wczedniej przyjecie idei zarzadzania przez uzycie teorii i jezyka
przywodztwa uksztalttowanych w obszarze ogélnej teorii organizacji i zarzadza-
nia bez uwzglednienia specyfiki dzialania organizacji edukacyjnych’.

Zaréwno podejscie menedzerskie, koncentrujace sie na zarzadzaniu, jak i po-
dejscie odwolujace si¢ do przywddztwa probowaly wyjs¢ z owego kryzysu, ale
w inny sposéb. Napotykane trudnosci i problemy ze skutecznoscig opartych na
teoriach zarzadzania/przywoédztwa dzialan praktycznych chciano rozwiazaé przez
ciggle ,,paczkowanie” zbioru kawatkéw wiedzy, umiejetnosci czy tez kompeten-
cji uznawanych za potrzebne menedzerowi lub przywédcy edukacyjnemu. Pro-
wadzilo to z jednej strony - i jak si¢ zdaje, ciggle mamy z tym zjawiskiem do czy-
nienia - do mnozenia ponad ludzkg miar¢ réznorodnych zadan stawianych przed
menedzerami lub przywédcami edukacyjnymi, co obcigza ich psychike niemoz-
liwymi do zrealizowania oczekiwaniami i w konsekwencji czyni ich mniej efek-
tywnymi*, z drugiej za§ — do utrwalania sie blednego przekonania traktujacego

' R. Dorczak, Zarzgdzanie w edukacji - wyzwania i mozliwosci, ,Zarzadzanie Publiczne” 2009,
nr 2, s. 11-26; T. Bush, L. Bell, D. Middlewood, The principles of educational leadership and manage-
ment, Sage, Los Angeles 2010; J. Luczynski, Zarzgdzanie edukacyjne a wychowanie uczniow w szkole,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2011.

2 S. Kwiatkowski, J. Michalak, Przywéddztwo edukacyjne w teorii i praktyce, Fundacja Rozwoju
Systemu Edukacji, Warszawa 2010.

* R. Dorczak, Developmental leadership — an attempt to define specificity of educational leader-
ship, ,,Zarzadzanie Publiczne” 2012, nr 4, s. 19-26.

* B. Pont, D. Nusche, H. Moorman, Improving school leadership, t. 1: Policy and practice, OECD
Publishing, Paris 2008.
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przywddztwo jako swego rodzaju wytrych warunkujacy skuteczne rozwigzanie
wszystkich mozliwych do wyobrazenia probleméw organizacji.

W teorii, a w konsekwencji tez w praktyce przywodztwa w edukacji, pro-
sty transfer coraz to nowych teorii oraz ciagte rozbudowywanie listy kompeten-
cji zwigzanych z przewodzeniem wydajg si¢, mimo tych prob, z gory skazane
na porazke, z powodu niedostosowania koncepcji przywddztwa definiowane-
go w kontekscie organizacji innego typu niz edukacyjne. Konieczne jest zatem
podjscie inng droga, ktora powinna sie rozpoczaé od powrotu do zrodetl sensu
edukaciji jako specyficznej sfery ludzkiego dzialania w procesie budowania edu-
kacyjnie adekwatnego rozumienia przywddztwa edukacyjnego, jak réwniez nie-
rozlacznego z nim zarzgdzania edukacyjnego’.

Przywodztwo w edukacji — przyktady transferu teorii

Wielu autoréw, ktoérzy probowali tworzy¢ teori¢ przywddztwa edukacyjnego,
uznalo, ze mozliwe i wlasciwe jest uzycie do tego celu tylko pewnych koncep-
cji, ktére pojawily sie¢ pierwotnie i zostaly uksztaltowane w obszarze ogélnej teo-
rii zarzadzania do opisu organizacji sfery gospodarczej. Widzac ograniczenia
uniwersalistycznego nastawienia do przywodztwa oraz prostego transferu teo-
rii, doszli oni do wniosku, Ze niektore z nich ,lepiej” pasuja do opisu przywodz-
twa w sferze edukacji i moga by¢ uzyte do zrozumienia jego specyfiki. Podobne
nastawienie charakteryzuje tez wielu przedstawicieli teorii zarzadzania eduka-
cyjnego, ktdrzy odrzucajac teze o zastosowaniu calej wiedzy z obszaru zarza-
dzania do zarzadzania w sferze edukacji, twierdzg jednoczesnie, ze mozliwe jest
uzycie niektorych z nich, gdyz nadaja si¢ one lepiej niz inne teorie do wtasciwe-
go opisu i zrozumienia, a w dalszej konsekwencji takze praktycznego dzialania
przywodczego na terenie szkol i innych placoéwek edukacyjnych jako organiza-
¢ji®. Do najpopularniejszych prob takiego wybidrczego i trzeba przyznac pro-
wadzonego z pewng wrazliwoscig na specyfike sfery edukacji transferu teorii
naleza na przyklad teorie przywddztwa transakcyjnego (transactional leader-
ship), ktére podkreslaja znaczenie umiejetnosci interpersonalnych przywodcy
pozwalajacych mu na wchodzenie w réznorodne transakcje z ludzmi w organi-
zacji i osigganie przy ich pomocy celéw organizacji. Przywoddca edukacyjny opi-

> M. Bottery, The morality of the school: The theory and practice of values in education, Cassell
Educational Limited, London 1990; R. Dorczak, Core values of educational leadership — how school
leaders understand concepts of development and learning, ,ATINER Conference Papers Series”
EDU2014-1399, Athens Institute for Education and Research, Athens 2014, http://www.atiner.gr/
papers/EDU2014-1339.pdf (dostep: 15.03.2015).

¢ M. Bottery, The ethics of educational management, Cassell Educational Limited, London 1992.
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sywany przy uzyciu jezyka tego typu teorii jest sprawnym negocjatorem, ktéry
potrafi, korzystajac ze swych umiejetnosci oraz systemu kar i nagréd, uzyskiwac
za pomocg transakcji z nauczycielami cele wazne z punktu widzenia szkoty jako
organizacji i toczacych si¢ w niej proceséw. W takim podejsciu do przywodz-
twa ceni si¢ kompetencje interpersonalne, ktore sg niezwykle wazne w relacjach
edukacyjnych, niestety nadmiernie akcentuje si¢ ich rol¢ jako narze¢dzia transak-
cji. Nacisk, jaki ktadzie to rozumienie przywddztwa na takie wartosci, jak spraw-
nos¢ i efektywnos¢ tych transakeji, nastawionych na osiaganie celow organizacji
przez zapewnienie nauczycielom mozliwosci realizacji celéw indywidualnych,
z ktorymi wchodzi si¢ w transakcje, oraz waga przywigzywana do kompeten-
cji interpersonalnych niezbednych dla skutecznosci tak rozumianego przywodz-
twa przystaniaja lub wrecz spychajg na drugi plan najbardziej centralne i waz-
ne z punktu widzenia sensu pracy szkoly wartosci edukacyjne, jakimi sg rozwoj
i uczenie sie uczniow’.

Innym przyktadem teorii, ktora stala sie¢ popularna w kregu autoréw podej-
mujacych probe wprowadzenia kwestii przywodztwa do edukacji, jest teoria
przywodztwa transformacyjnego (transformational leadership). Stala si¢ ona
szczegodlnie atrakcyjna w kontekscie gwaltownie zmieniajacych sie wyzwan sto-
jacych przed wspdlczesnymi szkotami i rosngcej potrzeby zmian spoteczno-
-gospodarczych, ktorych waznym czynnikiem innowacyjnym, tworzagcym pod-
stawy do dzialan stuzacych rozwojowi kreatywnosci i innowacyjnosci, ma by¢,
zgodnie ze spolecznymi oczekiwaniami, szkota czy tez, szerzej ujmujac, sys-
tem edukacji. Przywodztwo transformacyjne zdaniem jego zwolennikéw na
gruncie edukacji ma umozliwi¢ szkotom stanie si¢ takim wiasnie czynnikiem
zmiany spolecznej. Jego istotg jest bowiem zdolno$¢ przywodcy do tworzenia
wizji zmiany organizacyjnej, umozliwiajgcej organizacji transformacje stuza-
ca rozwojowi jej efektywnosdci, ktéra moze si¢ przyczynia¢ do lepszego pelnie-
nia przez szkole funkcji stymulatora innowacyjnosci i rozwoju gospodarcze-
go. To nadzieja na uczynienie z przywddztwa transformacyjnego w edukacji
narzedzia ulatwiajacego wykorzystanie szkoly w celu wsparcia zmian spotecz-
no-gospodarczych i realizacji celéw, ktore wasko widza cele edukacji, obcig-
za negatywnie te teorie, pomimo intensywnych préb jej adaptacji do kontek-
stu edukacyjnego®.

7 C.M. Shields, Transformative leadership: A call for difficult dialogue and courageous action in
racialised contexts, ,,International Studies in Educational Administration” 2009, t. 37, nr 3, s. 53-66;
R. Precey, M.J. Rodrigues Entrena, Developing the leaders we want to follow: Lessons from an interna-
tional leadership development programme, ,Contemporary Management Quarterly” 2011, t. 2, s. 70-83.

8 R. Precey, Transformational school leadership development: What works?, ,,Journal of Research
in Professional Development” 2008, t. 1, s. 4-20; C.M. Shields, op.cit.; R. Precey, C. Jackson,
Transformational learning for transformational leadership, ,,Professional Development Today” 2009,
t. 12, s.46-51.
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Nieco dalej idzie teoria przywddztwa transformatywnego (transformative
leadership), ktora przenosi akcent z przemian spoteczno-gospodarczych i zmia-
ny ludzi w szkolach i szkét jako organizacji, tak by mogty stuzy¢ tej wartosci, na
zmiang spoteczno-kulturows, ktdrej zadaniem jest krytyczna refleksja nad rela-
cjami spolecznymi w szkole i spoteczenstwie oraz ich przebudowa w celu uczy-
nienia srodowiska zycia ludzi bardziej sprawiedliwym, wrazliwym na zréznico-
wane potrzeby i mozliwosci, poszerzajacym zakres wolnosci réznorodnych grup
ludzkich i dajgcym im réwne szanse w roznych kontekstach spotecznych ak-
tywnosci. Interes réznorodnych grup i spoleczenstwa jako calosci oraz korzy-
$ci ze zmian spoleczno-kulturowych w nim zachodzacych wydaja si¢ domino-
waé w takim podejsciu nad interesem jednostki, ktorej przede wszystkim szkota
powinna stuzy¢, i co powinno by¢ w centrum uwagi wlasciwie dla sfery eduka-
cji okreslonego rozumienia przywéodztwa’.

Ludzie w organizacji stanowia zawsze jeden z centralnych elementéw, na
ktérych koncentruja si¢ teorie przywddztwa. Wywieranie wplywu pewnych lu-
dzi na innych stanowi jeden z centralnych elementéw przywoédztwa widzianego
jako proces interpersonalny stuzacy osigganiu celéw organizacji'®. Kolejne dwie
teorie, ktore mozna wskaza¢ jako przyklady trafnego, cho¢ niewystarczajacego
do dobrego zdefiniowania przywoédztwa edukacyjnego, transferu teorii, probu-
ja zmieni¢ sposob widzenia kierunku tego wpltywu dominujacy we wczeéniej-
szych koncepcjach, ktdre zrodto tego wptywu widziaty w osobie charyzmatycz-
nego, obdarzonego réznymi (w zaleznosci od przyjetej teorii) kompetencjami
przywodcy. Wywierajac w rozny sposob wplyw na ludzi w organizacji osiagal on
okreslone przez siebie cele organizacyjne. Takie oparcie dziatania organizacji na
talentach jednej osoby, cho¢by byl nim najgenialniejszy przywddca, coraz wy-
razniej wydawalo sie marnowaniem potencjatu organizacji i wynikajgcych z nie-
go szans na bardziej efektywne dzialanie.

Odpowiedzig na ten problem oprdécz najpopularniejszej chyba w obsza-
rze przywodztwa w edukacji w ostatniej dekadzie teorii przywodztwa dystry-
buowanego (distribiuted leadership)'' staly si¢ podobne do niej teorie przy-
wddztwa podzielanego (shared leadership)'?, przywddztwa partycypacyjnego
(participative leadership)® czy przywodztwa wspotpracujacego (collaborative

® C.M. Shields, op.cit.; R. Precey, M.J. Rodrigues Entrena, op.cit.

1 P.G. Northouse, Leadership: Theory and practice, Sage Publications, Thousand Oaks, London,
New Delhi 2007.

' P. Gronn, Distributed leadership as a unit of analysis, ,Leadership Quarterly” 2002, t. 13,
s. 423-451; B. O'Neill, Distributive leadership: Meaning practice, The Open University Press, Milton
Keynes 2002.

12 Shared leadership, red. C.L. Pearce, J.A. Conger, Sage, Thousand Oaks, CA 2003.

3 B.M. Bass, R. Bass, The Bass handbook of leadership, Free Press, New York, London, Toronto,
Sydney 2009.
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leadership)'. Istota tego typu koncepcji jest zwrdcenie uwagi na koniecznos¢
wiaczania ludzi w organizacji w réznorodne procesy podejmowania decyzji,
w ktdére w tradycyjnie rozumianych sposobach ujmowania przywdédztwa nie
byli wlaczani. Przywoédztwa nie traktuje sie juz tu jednoosobowo; to proces,
w ktory aktywnie zaangazowanych jest wielu cztonkéw organizacji. Sprzyjaé to
moze z jednej strony lepszemu wykorzystaniu potencjatu réznych ludzi, z dru-
giej za$ sluzy¢ ma osigganiu mozliwego w toku zespotowego podejmowania
decyzji efektu synergii. Jesli jednak przyjrzec si¢ tej koncepcji blizej, ciagle wi-
da¢, ze dominujaca i decydujaca role w procesie dystrybuowania czy dzielenia
si¢ przywodztwem odgrywa wcigz usytuowany centralnie przywodca, ktéry
przynajmniej na poczatku tego procesu decyzje podejmuje sam. Innym jesz-
cze, wazniejszym ograniczeniem tego typu koncepcji wydaje si¢ to, Ze warto-
$cig, ktora tego typu myslenie o przywddztwie ceni, jest tu jednak ciagle nie in-
teres poszczegolnych czlonkow organizacji, jako rozwijajacych sie jednostek,
ani tez rozwoj indywidualny uczniéw, ktéry jest najwazniejszym celem szko-
ty, a raczej interes organizacji jako calosci i jej efektywnos¢, ktdra stuzy¢ moze
(i najczesciej we wspodlczesnych systemach edukacyjnych stuzy) réznym in-
nym celom, nie tylko rozwojowi 0séb uczacych sie w szkole.

Przedstawione przyklady teorii, ktore przenoszono do sfery edukacji, by opi-
sa¢ i zrozumie¢ w tym kontekscie przywodztwo, sg tylko jednymi z wielu ta-
kich prob. Wszystkie zwracajg uwage na istotne z punktu widzenia organiza-
cji, jakimi sg szkoly, kwestie, takie jak: waga umiejetnosci interpersonalnych
w przywddztwie w szkole oraz ich uzycie do osiagania celéw w réznych sytu-
acjach zadaniowych (przywddztwo transakcyjne); kluczowa we wspélczesnym
$wiecie koniecznos¢ tworzenia wizji, ktére pozwalaja szkole zmienia¢ rzeczy-
wisto$¢ w réznych jej aspektach (przywddztwo transformacyjne i transforma-
tywne), czy tez wreszcie znaczenie wiaczania czlonkéw organizacji w rézne pro-
cesy decyzyjne dla maksymalnego wykorzystania potencjatu tkwigcego w nich
i zwiekszenia kreatywnosci i innowacyjnosci szkoét (przywddztwo dystrybu-
owane i partycypacyjne). Pojawia si¢ tu jednak zasadniczy problem: teorie po-
wstale na innym niz edukacyjny gruncie oparto na warto$ciach, ktére nie sg cen-
tralnymi warto$ciami, stanowigcymi fundament definiowania sensu szkot jako
specyficznych organizacji.

4 1. Jameson, Investigating collaborative leadership in learning and skills, Centre for Excellence
in Leadership, Lancaster 2007.
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Przywodztwo edukacyjne — proby poszukiwania
specyfiki

Préby tworzenia teorii przywodztwa od podstaw, bez siggania po teorie powsta-
te na gruncie ogélnej teorii zarzadzania, a oparte na rozumieniu specyfiki or-
ganizacji sfery edukacji, podejmuje si¢ w teorii przywddztwa edukacyjnego od
dawna. S3 wérdd nich teorie dwojakiego rodzaju. Jedne z nich mozna by okresli¢
mianem teorii waskozakresowych. Ich cechg charakterystyczng jest to, ze kon-
centrujg si¢ one na bardziej szczegétowych aspektach przywodztwa edukacyjne-
go, niezwykle waznych i centralnych z punktu widzenia autoréw takich koncep-
cji. Drugiego rodzaju teorie, ktére mozna nazwac teoriami szerokozakresowymi,
maja charakter bardziej ogdlny i probuja opisa¢ przywodztwo edukacyjne w ca-
tej jego ztozonosci, nie koncentrujac si¢ nadmiernie na jakich$ waskich aspek-
tach proceséw edukacyjnych.

Wiréd tych pierwszych najlepszym przykladem jest popularna i czgsto poja-
wiajaca si¢ w ostatniej dekadzie w literaturze i w praktyce dzialan edukacyjnych
teoria przywodztwa inkluzywnego (inclusive leadership), ktora skupia sie glow-
nie na kwestii wigczania réznych grup w procesy edukacyjne i wszystkie inne
elementy przywddztwa temu podporzadkowuje lub po prostu ich nie dostrzega.
To oczywiscie w przywddztwie edukacyjnym kwestia niezwykle wazna, ale zbyt-
nia koncentracja na niej moze, po pierwsze, spycha¢ na bok wartosci istotniejsze
dla przywddztwa edukacyjnego, takie jak wszechstronny rozwdj ucznia i ucze-
nie sie, po drugie za$ utrudnia¢ szersze spojrzenie na umiejetnosci i kompe-
tencje przywddcze niezbedne do wlasciwego przewodzenia w procesach eduka-
cyjnych. Zagadnienie wlaczania jest tylko jednym z wielu gléwnych elementéw
i nie mozna, stawiajac go w centrum uwagi poprzez przypisanie przywodztwu
przymiotnika inkluzywne, podporzadkowywaé mu innych waznych warto$ci®.

Drugi rodzaj teorii przywddztwa budowanych z uwzglednieniem kontekstu
edukacji, ktére nazwali$émy szerokozakresowymi, wydaje si¢ wlasciwszym spo-
sobem wprowadzenia kwestii przywddztwa do edukacji. S3 wérdd nich starsze
nieco koncepcje, ktére maja wyraznie widoczne ograniczenia, oraz najnow-
sze, ktorymi zajmiemy si¢ pdzniej. Koncepcje starszego typu reprezentujg naj-
lepiej dwie teorie, ktdre sg w istocie bardzo do siebie podobne. Pierwszg z nich
okresla si¢ mianem przywodztwa pedagogicznego (pedagogical leadership),
druga za$ znana jest pod nazwa przywddztwa instrukcyjnego (instructional
leadership). Ich wspolng cechy jest, calkiem trafnie zreszta, uznanie faktu, ze

15 1. Ryan, Inclusive leadership, Jossey Bass, San Francisco 2006; Leadership for inclusive educa-
tion: Values, vision, voices, red. G. Mac Ruairc, E. Ottesen, R. Precey, Sense Publishers, Rotterdam,
Boston, Taipei 2013.
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rozumienie przywddztwa edukacyjnego i jego praktyka musza by¢ konstru-
owane z uwzglednieniem specyfiki dziedziny oraz wiedzy pedagogicznej do-
tyczacej najwazniejszych proceséw edukacyjnych zachodzacych w szkole. Za
takie teorie te uznajg procesy uczenia si¢ i nauczania, stawiajac teze, ze przy-
wddztwo musi na nie wlasnie sie nastawiaé, tworzac odpowiednie warunki
do ich jak najlepszego przebiegu. Réznica migdzy tymi teoriami jest niewiel-
ka i polega w gruncie rzeczy na tym, ze w przywodztwie instrukcyjnym wiek-
szy nacisk kladzie si¢ na budowanie programéw nauczania i organizacyjnych
zdolnosci nauczania, rozumianych jako ztozony zespdt czynnikéw przyczynia-
jacych sie do wigkszej efektywnosci proceséw nauczania. To nastawienie nie
dziwi, zwazywszy, ze teoria ta zaczela si¢ rozwija¢ w czasach, w ktérych w na-
ukach edukacyjnych, a szczegdlnie w praktyce edukacyjnej, skupiano si¢ bar-
dziej na nauczaniu niz na uczeniu si¢. Ten wlasnie akcent na nauczanie po-
woduje, ze proba ta, pomimo trafnego zalozenia o koniecznos$ci definiowania
przywddztwa edukacyjnego z odwotaniem do kluczowych dla edukacji warto-
$ci, nie wydaje si¢ adekwatna do rzeczywistych potrzeb szkét jako organiza-
cji'e. Przywddztwo pedagogiczne patrzy na procesy edukacyjne nieco szerzej,
dodajac do nastawienia na nauczanie oraz dbatosci o programy i metody na-
uczania szerszg nieco troske o tworzenie dobrych warunkéw do uczenia sie,
uwzgledniajgcy pelniej perspektywe i interesy ucznidw, a takze ich indywidu-
alne dobro i bezpieczenstwo widziane przez pryzmat procesu uczenia si¢. Cie-
kawe, Ze akcent ten i wrazliwos$¢ na dobro ucznia sprawiaja, iz teoria ta spotyka
sie z lepszym przyjeciem i jest intensywniej rozwijana w kregach skupionych
na szkolnictwie podstawowym, obejmujacym dzieci w mtodszym wieku szkol-
nym, na ktére naturalnie patrzy si¢ z wigksza troska o ich dobro i bezpieczen-
stwo psychiczne".

Wymienione teorie, bedace tylko ilustracjg tego typu prob, ktérych mozna
spotka¢ wigcej, maja bardzo wazne zalety, gdyz zwracaja uwage na koniecznos¢
budowania sposobdéw rozumienia przywddztwa edukacyjnego w kontekscie
edukacji i na podstawie wartosci waznych edukacyjnie. Ich wada lub, inaczej
moéwiac, ograniczeniem wydaje sie niewlasciwa hierarchia waznosci tego, co
w edukacji najistotniejsze. Jesli chcemy zbudowaé¢ wlasciwg dla sfery edukacji
teori¢ przywodztwa edukacyjnego, musimy dobrze okresli¢, jakie wartosci sg dla
edukacji centralne, oraz znalez¢ odpowiedz na pytanie, ktéra z nich jest najwaz-

!¢ P. Hallinger, ]. Murphy, Assessing the instructional management behaviour of principals, ,The
Elementary School Journal” 1985, t. 86, nr 2, s. 217-248; P. Hallinger, R. Heck, Reassessing the princi-
pals role in school effectiveness: A review of empirical research, 1980-1995, ,,Educational Administration
Quarterly” 1996, t. 32, nr 1, s. 5-44.

17 R. Evans, The pedagogic principal, Qual Institute Press, Edmonton 1999; M. Andrew, Managing
change and pedagogical leadership, [w:] Managing early years settings and leading teams, red. A. Robbins,
S. Callen, Sage, London 2009, s. 45-64.
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niejsza. Jak si¢ zdaje, szukajac odpowiedzi na to pytanie, mozna pdjs¢ dwiema
odmiennymi drogami, ktére mimo duzej bliskosci a nawet czestego przecina-
nia si¢ prowadzi¢ moga w dwoch kierunkach o radykalnie réznym sensie edu-
kacyjnym.

Powrdt do zrodet edukacji — meandry na drodze
ku rozumieniu przywodztwa edukacyjnego

Pierwsza z drég poszukiwania specyfiki przywddztwa edukacyjnego rozpo-
czyna si¢ od postawienia w centrum warto$ci uczenia si¢ jako kluczowej war-
tosci, na ktérej buduje si¢ teorie i praktyke tego przywddztwa. Koncepcje tego
typu, okreslane jako przywddztwo skoncentrowane na uczeniu si¢ lub przy-
wodztwo dla uczenia (leadership for learning)'®, w ostatnich kilkunastu latach
najszybciej si¢ rozwijaly i staly sie najbardziej popularne zaréwno w teorii,
jak i w praktyce przywodztwa edukacyjnego, szczegolnie w kregach polity-
kow o$wiatowych i organizacji eksperckich ubiegajacych si¢ o miano agentéw
zmian edukacyjnych, inicjujacych reformy edukacyjne w réznych miejscach
$wiata'’. Zwracajg one uwage na oczywisty fakt, Ze to uczenie sie, a nie naucza-
nie, jest wazniejsza, blizsza sensu edukacji wartoscig edukacyjng i proponuja
na niej opiera¢ rozumienie przywodztwa edukacyjnego i jego praktyczne za-
stosowanie w kierowaniu procesami edukacyjnymi w szkole i szerszym eduka-
cyjnym kontekscie. Zazwyczaj za tym entuzjazmem dla umieszczenia uczenia
sie w centrum kryje sie fascynacja wartoscig rozumiang w sposob charaktery-
styczny dla neoliberalnych podej$¢ w edukacji, nastawionych na efektywnos¢
systemow edukacyjnych, ktéra moze by¢ mierzona przy uzyciu testow spraw-
dzajacych wyniki nauczania i uczenia si¢. Uczenie jest tu najczedciej widziane
jako proces produkcji wiedzy i kompetencji, ktérych rozwoj w kontekscie wy-
magan nowoczesnej gospodarki ujmuje si¢ jako gtéwny cel szkoty. W podej-
$ciach tych, a co gorsza, réwniez w mysleniu o uczeniu si¢ na poziomie prak-
tyki edukacyjnej, dominuje najprostszy ze sposobow definiowania uczenia sie.
Jest on dla wiekszosci procesem prostego nabywania wiedzy i umiejetnosci,
jak chcieli go widzie¢ behawiorysci. Rzadko pojawia si¢ swiadomos¢, ze jest
on takze (a moze przede wszystkim) procesem transformacji struktur umystu

18 Connecting leadership and learning: Principles for practice, red. J. MacBeath, N. Dempster,
Routledge, London, New York 2009; G. Mazurkiewicz, Przywddztwo edukacyjne, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2011.

¥ G. Mac Ruairc, This way please: The OECD and school leadership development, ,,Journal of
Educational Administration and History” 2010, t. 42, nr 3, s. 223-246; OECD, Leadership for 21
century learning, OECD Publishing, Centre for Educational Research and Innovation, Paris 2013.
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uczacego si¢ oraz interaktywnym procesem spolecznym?®. Takie uzycie (nad-
uzycie?) warto$ci uczenia si¢ stanowi istote groznego dla edukacji nastawie-
nia rozprzestrzeniajacego si¢ niemal bez przeszkdéd w mysleniu reformatoréow
edukacyjnych na $wiecie. Infekcje te okresla sie¢ mianem GERM (Global Edu-
cation Reform Movement)*, a mysleniem takim zainfekowana jest wigkszos¢
autoréw odwolujacych si¢ do wartosci uczenia sig, ktdrzy definiujac oparte
na niej przywodztwo edukacyjne, nadmiernie koncentruja si¢ na procesach
i efektach uczenia si¢, widzianych z perspektywy sukcesu mierzonego pozio-
mem osiggniec¢ i wynikami badania uczenia si¢ za pomoca testow i sprawdzia-
now przekladajacych sie na rezultaty szkoly i catego systemu (PISA). Nawet
jesli uczen pojawia sie w tych rozwazaniach, to niestety nie jako rzeczywi-
sty podmiot, ale swego rodzaju $rodek do osiggnigcia celéw proceséw ucze-
nia si¢ zewnetrznych wobec rozwoju indywidualnego ucznia jako osoby. Taki
problem ma, jak sie zdaje, wiekszo$¢ koncepcji koncentrujacych si¢ na ucze-
niu si¢, nawet takich, ktére pozornie nazywaja proponowane przez siebie przy-
wddztwo edukacyjne zorientowanym na ucznia (student-centred leadership).
Kiedy spojrzymy na nie uwazniej, wida¢, ze najistotniejsze sg dla nich osig-
gniecia, poziom wykonania i rezultaty proceséw uczenia si¢*>. Michael Fiel-
ding, krytykujac takie podejscie do przywddztwa edukacyjnego, nazywa je zo-
rientowanym formalnie lub organizacyjnie w odrdznieniu od przywodztwa
zorientowanego personalnie czy tez osobowo, zwracajac uwage, ze koncen-
tracja na uczeniu si¢ prowadzi nieuchronnie do zorientowania formalnego.
Autorzy stawiajgcy uczenie sie, a nie rozwdj, w centrum uwagi przywodz-
twa edukacyjnego, nawet jesli rozumieja sens proceséw edukacyjnych, w tym
uczenia sie, jako stuzacych rozwojowi umystu uczacego sie interaktywny pro-
ces zachodzgcy w kontekscie spotecznym, przez takie utozenie systemu warto-
$ci zwiegkszajg ryzyko ,nieedukacyjnego” ujecia uczenia si¢ jako celu najwaz-
niejszego w edukacji, jakim uczenie si¢ nie jest”. Cho¢ bowiem docenianie
warto$ci uczenia si¢ jest wazne edukacyjnie i pozytywnie odréznia przywodz-
two dla uczenia si¢ od wczesniejszych prob definiowania przywodztwa edu-
kacyjnego, to jednak stawianie uczenia w centrum podporzadkowuje tej idei

? E. De Corte, Historical developments in the understanding of learning, [w:] red. H. Dumont,
D. Istance, F. Benavides, The nature of learning: Using research to inspire practice, OECD Publishing,
Paris 2010; R. Dorczak, Putting education into educational leadership - the main challenge of con-
temporary educational leadership, ,Contemporary Educational Leadership” 2014, t. 1, nr 1, s. 7-13.

2 P. Sahlberg, Finnish lessons: what can the world learn from educational change in Finland,
Teachers College Press, New York 2011.

22 V. Robinson, Student-centered leadership, Jossey-Bass, San Francisco 2011.

# ] MacBeath, Leading learning in a world of change, [w:] Leadership for 21* century learn-
ing, OECD Publishing, Centre for Educational Research and Innovation, Paris 2013, s. 83-106;
G. Mazurkiewicz, op.cit.
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warto$¢, ktora bez watpienia jest lub by¢ powinna nadrzedna dla organizacji
edukacyjnych. Konsekwencjg wyboru uczenia si¢ staje si¢ podporzadkowanie
temu procesowi innych warto$ci i w sytuacji, gdy sity spoza edukacji probu-
ja edukacji uzy¢ do innych niz edukacyjne celow (wzmacnianie konkurencyj-
nosci gospodarki, innowacyjno$¢, potrzeby rynku pracy, produktywnos¢ itp.),
dos$¢ tatwo mogg to zrobi¢ za pomocg przywodztwa edukacyjnego nastawio-
nego na uczenie si¢. Postulat zmiany centralnej warto$ci na rozwdj indywidu-
alny wynika z potrzeby unikniecia takich zagrozen, nie oznaczajac oczywiscie
odrzucenia wszystkich wymienionych waznych warto$ci, wrecz przeciwnie,
wszechstronny i pelny rozwdj jednostki moze im bardzo dobrze stuzy¢, umoz-
liwiajac pelniejsze, lepsze uczenie sie, dajace podstawy do produktywnosci, in-
nowacyjnosci oraz wigkszej spolecznej i gospodarczej aktywnosci rozwijajacej
sie w pelni jednostki.

Budowania rozumienia przywoédztwa edukacyjnego poprzez wartos$¢ ucze-
nia sie¢ jako centralng wydaje si¢ droga powrotu do korzeni edukacji i szuka-
nia warto$ci kluczowych dla szkoly, niestety powrdt ten dokonuje si¢ droga
przez Sparte raczej niz Ateny. Edukacja narodzila si¢ w umystach Grekow, kto-
rzy do dzi§ w naszej kulturze inspiruja do myslenia o réznych aspektach na-
szego zycia spoltecznego, ale przyjeta dwie zupelnie odmienne formy. Spar-
ta widziala sens edukacji w uczeniu sig, ono stalo sie najwazniejsza wartoscia,
ktérej podporzadkowano inne, takie jak na przyktad interes jednostki i jej roz-
woju indywidualnego. Przywdédztwo skoncentrowane na uczeniu si¢ tworzy-
to dla tego procesu najlepsze mozliwe w owych czasach warunki. Uczagcemu
sie organizowano zycie tak, by ulatwi¢ procesy uczenia si¢, a wigc koszaro-
wano go od wczesnych lat w gimnazjonach, gdzie moégt sie koncentrowaé na
tym, co najwazniejsze. Alokowano zasoby edukacyjne, zaréwno te material-
ne w postaci budynkéw konstruowanych przez panstwo, placow ¢wiczen oraz
sprzetu niezbednego w procesie uczenia sie, jak i pedagogow, ktoérzy mieli pro-
wadzi¢ uczacego sie chlopca przez proces edukacji. Tworzono wreszcie wizje
edukacyjng, jasna i klarowng, nastawiong na uczenie w precyzyjnie okreslo-
nych przez panstwo obszarach (ktére by¢ moze byly nawet zgodne z krajowy-
mi ramami kwalifikacji, cho¢ brak zrddet to potwierdzajacych). Wyrazem tego
byly programy nauczania z bogata, réznorodng podstawa programows, oparta
na dobrze zdefiniowanych kompetencjach kluczowych i obejmujacg takie na
przyklad elementy, jak fechtunek, zapasy oraz wyrafinowang zdolno$¢ lako-
nicznego wypowiadania si¢, niezbedng absolwentowi na rynku pracy oferujg-
cym miejsca dla tych, ktérzy potrafig rozumiec i trafnie, ale oszczednie w sto-
wach odpowiada¢ na rozkazy dowddcy. Uczenie sie widziano tez jako proces
trwajacy przez cale zycie (life long learning), gdyz uczen spedzal kilkadziesiat
lat swego Zycia na tak zorganizowanym uczeniu si¢. Przywoédztwo edukacyj-
ne Sparty przyczynialo si¢ do wzrostu i konkurencyjnosci w rywalizacji z in-
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nymi, co jest czgstym zadaniem réwniez dla wspétczesnych przywddcow edu-
kacyjnych*.

Okazuje sig, ze przywddztwo edukacyjne budowane na uczeniu si¢ jako cen-
tralnej warto$ci ma dtugg historie, cho¢ moze nie do konca zdawano sobie z tego
sprawe. Jednoczesnie wida¢ réwniez wyraznie, ze rezultatem takiego myslenia
jest podporzadkowanie tego, co dla edukacji powinno by¢ najwazniejsze, innym
wartos$ciom, ktore lokuja sie poza sferg edukacji i poza jej sensem, lub moze le-
piej powiedzie¢, poza jej pelnym sensem.

Poszukujac wlasciwej drogi dla przywodztwa edukacyjnego, a w konsekwen-
cji edukaciji jako takiej, mozemy tez na szczg$cie pdjs¢ innym szlakiem, wybie-
rajac wszechstronny rozwoj indywidualny jednostki jako centralng warto$¢,
ktérej inne warto$ci beda stuzy¢ i s3 jej podporzadkowane®. Uznanie rozwo-
ju jednostki za warto$¢ centralng dla przywddztwa edukacyjnego pojawia sie
w niektérych probach definiowania tegoz, cho¢ nie s3 one do konca konse-
kwentne w samym nazewnictwie. Taka jest na przyktad teoria przywodztwa de-
mokratycznego (democratic leadership)* Philipa Woodsa. Wychodzi on od kry-
tyki ograniczen przywoddztwa dystrybuowanego i przedstawia demokratyczne
procesy, w ktérych immanentnym elementem jest rozwoj kazdego oraz ceni si¢
pelny, nieograniczony i personalnie zaangazowany udzial kazdego w zjawiskach
zachodzacych w szkole i spoleczenstwie”. Nieco dalej idzie Michael Fielding,
proponujac, by przywddztwo edukacyjne bylo przywdédztwem skoncentrowa-
nym na osobie (person-centred leadership), takim, w ktérym procesy uczenia si¢
i budowania demokratycznej wspolnoty uczacych si¢ stuza jednostce, a nie pod-
porzadkowuja jej innym wartoéciom i celom®. Jednocze$nie zwraca uwage, ze
istniejacym i dominujacym teoriom i praktyce przywodztwa w edukacji daleko
do tego idealu®. Stad juz krok do nazwania przywodztwa koncentrujacego sie
na osobie i jej rozwoju przywodztwem rozwojowym lub przywdédztwem skon-
centrowanym na rozwoju indywidualnym (developmental leadership), gdzie
rozwdj staje sie explicite centralng wartos$cia i sensem takiego przywodztwa®.

* S. Woloszyn, Dzieje wychowania i mysli pedagogicznej w zarysie, Panstwowe Wydawnictwo
Naukowe, Warszawa 1964; Z. Kwiecifiski, B. Sliwerski, Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 1,
Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 2006; Arystoteles, Polityka, przel. L. Piotrowicz,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2004.

» ]. Piaget, Dokgd zmierza edukacja, Pafistwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1997.

* P.A. Woods, Democratic leadership in education, Sage, London 2005.

7 ]. Cottingham, The spiritual dimension: Religion, philosophy and human value, Cambridge
University Press, Cambridge 2005.

# M. Fielding, Leadership, radical students engagement and the necessity of person-centred educa-
tion, ,International Journal of Leadership in Education” 2006, t. 4, nr 9, s. 299-313.

» M. Fielding, Leadership, personalization and high performance schooling: Naming the new to-
talitarianism, ,,School Leadership and Management” 2006, t. 4, nr 26, s. 347-369.

% R.Dorczak, Developmental leadership....; Idem, Putting education into educational leadership. ..
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Na tej podstawie mozna dopiero rozwija¢ réznorodne aspekty przywoddztwa
i tworzy¢ listy kompetencji dla przywodztwa kluczowych, ktére w takiej per-
spektywie beda stuzy¢ rozwojowi indywidualnemu jednostki, a nie podporzad-
kowywac go sobie w imie jakich$ innych waznych idei.

Droga do tak rozumianego przywodztwa wymaga powrotu do korzeni, ktd-
re znajduja sie w miejscu lezagcym blisko podstaw koncepcji opartych na ucze-
niu sie. Miejscem tym sa Ateny, ktére sens edukacji widzag we wszechstronnym,
swobodnym i harmonijnym rozwoju czlowieka. Réznorodne potrzeby jednost-
ki muszg by¢ zaspokojone w toku réznego rodzaju aktywnosci planowanych
z troska o zréwnowazony rozwoj, pozwalajacy ksztaltowac si¢ picknemu cia-
tu, meznemu charakterowi, cnocie i rozumowi, nie dlatego, Ze s3 one wazne
dla panstwa, lecz dlatego, ze wynikaja z ludzkich potrzeb i rozwijane - prowa-
dza do pelnego rozkwitu talentow muzycznych (tak ré6znorodnych jak patronu-
jace im Muzy) w zgodzie z idealem kalokagathia. Dopiero wtedy gdy w pelni
sie rozwinie lub dzigki temu wlasnie moze czlowiek stuzy¢ innym wokof siebie,
grupie, w ktdrej zyje i dziata w r6znorodnych rolach, czy wreszcie samym Ate-
nom (panstwu)’’.

Zakonczenie

Atrakcyjnos¢ teorii i praktyki przywddztwa pozwalajacego radzi¢ sobie z pro-
blemami w kierowaniu organizacjami edukacyjnymi, staje si¢ coraz czgsciej wi-
doczna zaréwno dla teoretykow, praktykéow na co dzien kierujgcych szkotami,
jak i politykow wtadz panstwowych okreslajacych ksztalt polityki oswiatowej
i podejmujacych decyzje co do kierunkéw rozwoju zarzadzania i przewodzenia
szkotom. Jak si¢ wydaje, zasadniczym problemem w tym procesie przenikania
koncepcji przywoddztwa do praktyki edukacyjnej jest nieodpowiednie ujmowa-
nie sensu przywddztwa edukacyjnego, ktdre zbyt dtugo tworzone bylo przez lu-
dzi nierozumiejacych sensu edukacji. Transferowali oni do sfery przywddztwa
edukacyjnego, jak to starano si¢ pokaza¢, koncepcje nie do konica adekwatne do
jej specyfiki i wprowadzali jezyk, ktory jest wlasciwy do opisu innych sfer i od-
miennych proceséw niz szkoly i zjawiska tam wystepujace. Zaproponowana dro-
ga rozwigzania tego problemu wydaje si¢ otwiera¢ wlasciwg perspektywe, ktora
moze zaprowadzi¢ nas do sytuacji, kiedy szkolnictwo dzigki przywédztwu eduka-
cyjnemu w pelnym i wlasciwym tego stowa znaczeniu odzyska swoja tozsamo$c¢.
Waznym krokiem na tej drodze wydaje si¢ proba redefinicji pomystu na ksztal-
cenie lideréw edukacyjnych przedstawiona w ramach projektu Przywddztwo

*S. Woloszyn, op.cit.; Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, op.cit.; Arystoteles, op.cit.
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i zarzgdzanie w oSwiacie — opracowanie i wdroZenie systemu ksztatcenia dyrekto-
réw szkét. Opracowany w jego ramach pomyst na ksztalcenie i rozwoj kadr kie-
rowniczych w edukacji po pierwsze, bardzo wyraznie stawia kwesti¢ przywodz-
twa jako uzupelnienia czy tez dopelnienia kwestii zarzadzania, po drugie zas
inicjuje proces refleksji nad podstawowymi warto$ciami przywddztwa i zarza-
dzania edukacyjnego, wprowadzajac do niej zaréwno warto$¢ uczenia sig, jak
tez rozwoju indywidualnego czlowieka, stabo obecne lub nieobecne wcale w do-
tychczasowej dyskusji w tej sferze. Daje to szanse na pozytywna zmiang kulturo-
wa w tym obszarze edukacji.
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Danuta Elsner

Od ,ja tu rzadze” do ,zrobmy to razem”.
O dzieleniu sie przywodztwem

Streszczenie

W dzisiejszym $wiecie, coraz bardziej ztozonym, nieprzewidywalnym, niedookreslonym
i dynamicznym, odchodzi do lamusa, przynajmniej w teorii, model dyrektora jako cha-
ryzmatycznego lidera, ktéry jednoosobowo dzwiga na swych barkach ciezar przewodze-
nia organizacji. Prawo obywatelstwa zyskuja natomiast te koncepcje, w ktérych wartoscia
staje sie wspolpraca osob i zespotéw w procesie kierowania. Ktadzie si¢ w nich nacisk na
dzielenie si¢ wladzg przez sprawujacych przywddztwo, delegowanie uprawnien, wielo§é
0s6b odgrywajacych role kierownicze, zespotowe podejmowanie decyzji, czerpanie z wie-
dzy cztonkdéw organizacji przy rozwigzywaniu probleméw, wspolng prace i odpowiedzial-
no$¢ za realizacje celéw i zadan. Wspomniane koncepcje sa w literaturze coraz czgsciej
odnoszone do szkoty. To sprawia, Ze celem wywodu jest przedstawienie argumentéw mo-
gacych stuzy¢ przekonaniu przede wszystkim dyrektoréw, ale réwniez nauczycieli, a jesli
to mozliwe - takze innych czlonkéw spotecznosci szkolnej, ze to, co stuszne w teorii, ma
tez sens w praktyce.

Stowa kluczowe: synergia, jednoosobowe przywédztwo, dzielenie si¢ przywodztwem,
wspolpraca, kolektywne przywddztwo, koordynacja kolektywnego przywodztwa

Wprowadzenie

Przekonanie uczestnikow studiéw podyplomowych dla kandydatéw na dyrekto-
réw oraz kursow dla czynnych dyrektoréw szkot do dzielenia sie przywodztwem
zaczynam podczas zaje¢ od ¢wiczenia pozwalajacego im doswiadczy¢ synergii.
Jest nim przyrost wyniku — pewnego rodzaju ,warto$¢ dodana” — wskutek wy-
konania dzialania zespolowo w poréwnaniu z rezultatem identycznego dziata-
nia, ale zrealizowanego przez pojedyncze osoby. Celem ¢wiczenia jest uswiado-
mienie dobrodziejstw synergii, ale tez niezbednych naktadéw do jej uzyskania,
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warunkow prowadzacych do przyrostu wyniku oraz zdanie sobie sprawy, ze ze-
spolowos¢ dzialania nie wywoluje go automatycznie'.

Cwiczenia polega na dwukrotnym wykonaniu tego samego zadania - naj-
pierw samodzielnie przez uczestnikdw zaje¢, a nastepnie w kilkuosobowych ze-
spotach. W kazdym wypadku wynik jest przeliczany na punkty, a potem obli-
cza si¢ wyniki $rednie. Na podstawie doswiadczen zdobytych po wielokrotnym
przeprowadzeniu ¢wiczenia moge stwierdzi¢, ze sredni wynik zespotowy byt
najczesciej o okolo jedng trzecig wyzszy od $redniego wyniku indywidualnego.
Sytuacje, gdy wynik pojedynczej osoby byt wyzszy od $redniego wyniku zespo-
towego, zdarzaly si¢ niezmiernie rzadko. Natomiast nigdy nie doszlo do oko-
licznosci, ze $redni wynik indywidualny byt wyzszy od $redniego wyniku ze-
spotowego.

Cwiczenie to traktowalam jako wprowadzenie do dyskusji na temat réznych
aspektow wigczania cztonkéw spolecznosci szkolnej do realizowanego w szko-
le przywddztwa. Przezyte doswiadczenie sprawialo, ze uczestniczace w nim oso-
by bardziej stawialy pytania, niz poszukiwaly odpowiedzi. Tych ostatnich raczej
oczekiwano ode mnie. Pytania zaréwno kandydatéw na dyrektordw, jak i czyn-
nych dyrektoréw dotyczyly wielu spraw, ale gtéwnie koncentrowaly si¢ wokot
nastepujacych zagadnien:

W jakim zakresie zespolowe przewodzenie szkola jest mozliwe?

Na czym konkretnie ono polega?

W jaki sposdb wlacza¢ innych w ten proces?

Jakie wynikajg z tego korzysci i dla kogo?

Kto ma si¢ zmieni¢, aby wdrozy¢ kolektywne przywodztwo?

Co wspomaga, a co hamuje dzielenie si¢ przywodztwem?

Jak przekona¢ do niego nauczycieli, dla ktérych uczestniczenie w przy-
wodztwie oznacza wziecie na siebie dodatkowych, pozanauczycielskich
zadan?

Sprawy zawarte w pytaniach wzbudzaly gorgce spory. Podczas nich odkry-
wano rdézne aspekty dzielenia sie przywddztwem z nauczycielami, a takze in-
nymi czlonkami spolecznosci szkolnej. Nastepnie odnoszono je personalnie do
siebie i specyfiki kierowanej placéwki. Niniejszy rozdzial oddaje tre$¢ i ducha
tych sporéw. Z tego wzgledu zawarte w nim rozwazania sg prowadzone z pozio-
mu szkoly, z pominieciem watkéw systemowych, i koncentrujg si¢ wokot dyrek-
tora oraz jego dziatan zwigzanych z dzieleniem sie przywédztwem.

! Na ten temat w tej publikacji pisze tez Anna Dylag w Zarzgdzanie ludZmi w szkole — dyrektor
jako trener zwycigskiej druzyny.
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Dzielenie sie przywodztwem — geneza i gtdwne
zatozenia

Zaledwie przed wiekiem Henry Fayol, uwazany za najwybitniejszego przedsta-
wiciela kierunku administracyjnego w klasycznej teorii organizacji, jako pierw-
szy okreslit specyficzne funkcje kierownicze. Jego zdaniem byly to planowanie,
organizowanie, rozkazywanie, koordynowanie i kontrolowanie. Jesli skonfron-
towa¢ te funkcje z niektérymi z jego 14 zasad sprawnego zarzadzania, a zwlasz-
cza z takimi jak:

® podzial pracy (wysoki stopien specjalizacji powinien przynie$¢ wzrost
efektywnosci; specjalizacji podlega zaréwno praca techniczna, jak i kie-
rownicza),

e centralizacja (wladza i autorytet powinny by¢ mozliwie silnie skoncentro-
wane na wyzszych poziomach organizacji),

e hierarchia (linia wladzy powinna przebiega¢ z géry na dét organizacji
i nalezy jej zawsze przestrzegac),

® jednos¢ rozkazodawstwa (kazdy pracownik powinien otrzymywac pole-
cenia tylko od jednego przetozonego)?,

rysuje sie czytelny obraz hierarchicznej organizacji, w ktérej jasno jest okreslony
»porzadek dziobania”, a kazdy zna swoje miejsce w szeregu.

Pewnym wyjatkiem - odstepstwem od przedstawionych zatozen - byta tak
zwana kladka Fayola, ktéra w organizacji hierarchicznej dopuszczala bezposred-
nie kontaktowanie si¢ pracownikéw wykonawczych réznych szczebli w spra-
wach mniej waznych z pomini¢ciem swoich przetozonych, jednak po uprzed-
nim uzyskaniu ich zgody.

Wraz z rozwojem mysli organizacyjnej, zwlaszcza od lat trzydziestych ubie-
glego stulecia i dominujacej wowczas szkoly stosunkéw miedzyludzkich, na-
stepuje stopniowe ,,odkrywanie” czlowieka w organizacji jako istoty spotecznej
oraz humanizowanie relacji miedzy przelozonymi i podwladnymi. Towarzy-
szy temu kryzys struktur hierarchicznych. Uwaza si¢, Ze hamuja one inicjatywe
ludzka, poniewaz:

e przejrzysta hierarchia, czytelne linie podporzadkowania i stabilny podziat
zadan powodujg bezosobowe traktowanie pracownikow,

* Podaje za: R.W. Griffin, Podstawy zarzgdzania organizacjami, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 1996, s. 76.
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e wysoki stopien specjalizacji i formalizacji odhumanizowat proces pracy;
nie pozwalal ludziom wykorzystywac i rozwija¢ drzemigcego w nich po-
tencjatu,

e stracila na znaczeniu zasada starszenstwa w ukladach spolecznych; wyzej
usytuowany w hierarchii organizacyjnej przestal mie¢ monopol na wie-
dze i racje,

e zlokalizowanie uprawnien decyzyjnych na szczycie struktury powodowa-
to zbyt wolne reagowanie na zmiany,

e pionowe relacje miedzyludzkie utrudnialy wspdtprace i oddolne inicja-

tywy’.

Powyzsze przestanki legly u podstaw procesu splaszczania struktur hierar-
chicznych. Otworzylo to droge do wielokierunkowego wspdtdziatania i wspol-
pracy miedzy ludZmi zajmujacymi stanowiska zlokalizowane na réznych pozio-
mach zarzadzania. W konsekwencji - mdéwigc obrazowo - zaczelo si¢ w nich
pojawiac coraz wiecej ,kladek Fayola” i to, co jeszcze niedawno uwazano za wy-
jatek, stopniowo stawalo si¢ regula.

Doprowadzito to do odkrycia warto$ci wspdtpracy. Przewodzenie zaczeto
traktowac jako proces, dzieki ktdremu ,,ludzie sg »prowadzeni« w strone wspol-
pracy, tak aby mogli wspdlnie osigga¢ pozadane cele i wykonywaé okreslone
zadania™. Z czasem to ,prowadzenie” odniesiono réwniez do zadan (funkgji)
dawniej zastrzezonych dla kierownikéw, co otworzylo droga do dzielenia sie
przywodztwem ze wspolpracownikami bez wzgledu na ich miejsce w struktu-
rze organizacyjnej. W rezultacie — przynajmniej w teorii — prawo obywatelstwa
zyskuje koncepcja przywodztwa dzielonego (distributed leadership), ktore ,,stalo
sie ostatnio bardzo popularne wéréd badaczy, politykow, reformatorow edukacji
oraz liderow-praktykéw, a towarzyszy mu wzrastajace przekonanie, ze przyczy-
nia si¢ ono do efektywno$ci organizacji™.

Jego istota zasadza si¢ na wzbogaceniu istniejacej w organizacji hierarchicz-
nej struktury wladzy - ukladom wertykalnym towarzysza lateralne, a przewo-
dzenie z dzialania jednoosobowego staje si¢ przedsigwzieciem zespolowym.
W konsekwencji w calej organizacji powstaje dynamiczna sie¢ przywddztwa
»tkana” wspolnie przez osoby odgrywajace formalne, nieformalne i okazjonal-

* D. Elsner, Sie¢ jako nowy typ organizacji, [w:] Sieci wspdlpracy i samoksztalcenia. Teoria i prak-
tyka, red. D. Elsner, Wydawnictwo ABC, Wolters Kluwer, Warszawa 2013, s. 46.

* M. Schratz, Tworzenie zmiany od wewngtrz. Przywédztwo jako uczenie si¢ z wylaniajqcej sig prze-
sztosci, [w:] Przywddztwo edukacyjne. Wspétczesne wyzwania, red. S.M. Kwiatkowski, J. Madalinska-
-Michalak, Wydawnictwo ABC, Wolters Kluwer, Warszawa 2014, s. 24.

* K. Leitwood, Ch. Day, P. Sammons, A. Harris, D. Hopkins, Successful school leadership: What it
is and how it influences pupil learning, National College for School Leadership, Research Report 800,
University of Nottingham 2006, s. 45, http://illinoisschoolleader.org/research_compendium/docu-
ments/successful_school_leadership.pdf (dostep: 21.07.2014).
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ne role kierownicze, uobecniajaca si¢ w wielokierunkowych relacjach i interak-
cjach miedzy nimi oraz w sytuacjach, z ktérymi muszg si¢ zmierzy¢. Nie ozna-
cza to jednak, ze kazdy cztonek organizacji jest wlaczony w proces przewodzenia
— nie kazdy si¢ do tego nadaje.

Dzielenie sie¢ przywodztwem w zalozeniach powinno zmniejsza¢, a nawet za-
ciera¢ dystans miedzy przetozonymi i podwladnymi - skutkowa¢ zanikiem po-
dzialu na my i oni. Prowadzi¢ do jednakowego rozumienia i podzielania celow,
a przez to wplywac na bardziej spojne dziatania. Przeksztalca¢ organizacje we
wspolnote praktykéw razem podejmujacych wyzwania i ponoszacych zespoto-
wa odpowiedzialno$¢ za rezultaty pracy®.

Dzielenie si¢ przywodztwem moze si¢ odbywaé w rézny sposob, ad hoc i na
stale przez na przyklad: powolywanie oséb zajmujacych stanowiska wykonaw-
cze do odgrywania rol kierowniczych, delegowanie na nich uprawnien, wiacza-
nie do procesu podejmowania decyzji osoby posiadajgce rozeznanie w jej przed-
miocie, czerpanie z wiedzy wspotpracownikéw przy rozwigzywaniu problemoéw
itp. Dzialania te sa odpowiedzig na wzrastajaca ztozonos¢ procesu przywodz-
twa — rezultatem watpienia, czy jedna osoba jest w stanie mu sprosta¢. Ponad-
to uwaza sie, ze

kiedy przywddca dzieli si¢ swojg wladza, paradoksalnie — ona wzrasta. Wraz z pozyskiwaniem
wladzy przez czlonkéw zespotu zwiegkszajg sie ich mozliwosci, ro$nie zaangazowanie. Pracow-
nicy wypowiadaja chetniej swoje opinie na temat istotnych dla organizacji problemdéw. Panu-
je ogolny poglad, ze takie zjawiska §wiadczg dobrze o przywédcy’.

Obecnie niewiele jest wynikéw badan potwierdzajacych, ze dzielenie sie
przywodztwem przyczynia sie¢ w sposob bezposredni do osiagania celéw organi-
zacji. Sg jednak takie, ktdre wskazujg na istnienie istotnego zwigzku miedzy tymi
dwiema zmiennymi® i przyczyniajg si¢ do popularyzacji koncepcji przywodz-
twa dzielonego w réznych kontekstach, w tym réwniez edukacyjnym, i rozwaza-
nia mozliwosci jej zastosowania w odniesieniu do szkoly (placéwki oswiatowej).

¢ Zob. szerzej na ten temat J. Jones, Power-sharing: The challenge of distributed leadership, [w:] The
key to the treasure within: Learning and leadership in schools, red. R. Schollaert, Garant, Antwerpia
2004, s. 139-145.

7 A. Welpa, Szkolne zespoly lideréw: teoretyczne zatozenia i praktyczne rozwigzania, [w:]
Edukacja i przywodztwo. Modele mentalne jako bariery rozwoju, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, Kraktéw 2012, s. 150.

8 Za: K. Leitwood et al., op.cit., s. 48.
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Dzielenie sie przywodztwem w szkole

Dzielenie sie przywddztwem w Swietle badan

Dzielenie si¢ przywodztwem bylo przedmiotem badan w réznych kontekstach
szkolnych, bardziej zagranicznych® niz rodzimych'. Cho¢ ciagle brak jest wy-
nikéw wskazujacych na bezposredni zwigzek migdzy dzieleniem si¢ przywodz-
twem a wzrostem osiggnie¢ ucznidéw, to jednak badania dowodza, ze rdézne
sposoby wiaczania cztonkéw spolecznosci szkolnej, zwlaszcza nauczycieli, do
realizowanego w szkole przywddztwa majg dodatni wplyw na:

wzbogacenie ich pracy,
poszerzanie mozliwosci wykorzystania potencjatu cztonkéw spotecznosci
szkolnej, uéwiadomienie wspétzaleznosci miedzy nimi oraz uzmystowie-
nie, jak zachowanie jednostek wplywa na szkofe jako calos¢,
e zdobywanie doswiadczen kierowniczych przez tych, z ktérymi dyrektor
podzielit si¢ przywddztwem,
budowanie w szkole potencjatu kierowniczego,
wprowadzanie pozytywnych zmian i ich utrwalanie,
doskonalenie pracy szkoty,
lepsze rozumienie, przewidywanie i odpowiadanie na potrzeby srodowiska,
przeksztalcanie szkoty we wspolnote uczacych sie'.

W podobnym duchu wypowiada si¢ Christopher Bezzina. Jego zdaniem

badania pokazuja, ze szkoly stajg si¢ bardziej efektywne, kiedy wielu cztonkéw personelu jest
chetnych do przyjecia réznych rél przywoédczych, kiedy wladza i autorytet sg dzielone przez
réznych czltonkéw organizacji w srodowisku, gdzie przywddztwo nie nalezy do jednostki, ale
do grupy ludzi

Nie oznacza to jednak, ze dzielenie si¢ przywddztwem to panaceum na wszel-
kie szkolne bolaczki oraz proces pozbawiony wad. Ludowa madro$¢ glosi, ze
»gdzie kucharek sze§¢, tam nie ma co jes¢” czy tez ,,mowily jaskotki, ze niedo-
bre s3 spolki”. Skierowuje to uwage na mozliwo$¢ konfliktéw w gronie podejmu-
jacych decyzje czy szukajacych rozwigzan dla szkolnych probleméw, a przez to

° Np. Ibidem, s. 48-53. Zob. tez G. Halasz, Czy sposéb kierowania szkotg ma wplyw na wyniki
uczniow?, ,Dyrektor Szkoty” 2012, nr 5.

1 R. Dolata, A. Hawrot, G. Humenny, A. Jasifiska, M. Koniewski, P. Majkut, Z. Zéttak, Trafnos¢
metody edukacyjnej wartosci dodanej dla gimnazjow, Wydawnictwo IBE, Warszawa 2013, s. 278-298.

' K. Leitwood et al., op.cit., s. 48-53.

2 Ch. Bezzina, Odkrywanie ludzkiego wymiaru przywddztwa, [w:] Przywédztwo edukacyjne.
Wspélczesne wyzwania, s. 75.
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na obnizenie efektywnosci ich pracy. Jesli stwierdzenia te skonfrontowa¢ z na-
szg tendencje do indywidualizmu, tatwo przewidzie¢, ze droga do konsensusu,
a choc¢by (tylko) kompromisu moze by¢ najezona trudno$ciami. Nic dziwne-
go, ze bardziej sceptyczni wobec dzielenia si¢ przywodztwem twierdza, iz le-
piej mie¢ w organizacji mniej, ale za to dobrych lideréw niz wiecej ztych, z czym
trudno si¢ nie zgodzi¢.

Opis procesu dzielenia sie przywodztwem w szkole

Jesli przyja¢, ze przewodzenie jest wplywaniem na innych, aby zechcieli dziata¢
i wspoéldziala¢ na rzecz realizacji celéw szkoly, to dzielenie si¢ przywodztwem
oznacza $wiadome pozbawianie si¢ tego wplywu, wycofanie si¢, opuszczenie
pola przez osoby zajmujace stanowiska kierownicze, w tym gléwnie dyrektora,
aby stworzy¢ innym szanse do wkroczenia na pozostajacg dla nich do tej pory
terra incognita. Moze to dotyczy¢ tylko pewnych zadan i uprawnien; odbywac
sie okazjonalnie lub w formie stalej delegacji czy powierzenia; by¢ adresowane
do nauczycieli, ale takze innych czlonkéw spolecznosci szkolne;.

Dzielenie si¢ przywdédztwem moze by¢ zaburzone jednoczes$nie z wielu
wzgledoéw — organizacyjnych i indywidualnych. Pewne $wiatlo na te sprawe rzu-
ca wypowiedz jednego z dyrektorow:

Na poczatku wydawalo mi sie, ze skoro jestem odpowiedzialny za caloksztalt spraw szkoty,
to w my$l zyciowej zasady ,,panskie oko konia tuczy” powinienem wszystkiego dogladnaé,
a najlepiej osobiscie wykonac. (...) Dopiero w czasie drugiej kadencji w pelni zaufalem moim
wspolpracownikom i docenilem ich kompetencje oraz zaangazowanie. Zaowocowalo to prze-
kazaniem zadan i delegowaniem uprawnien, ktére dotychczas wykonywalem osobiscie. Nie
tylko zastepcom, ale i przewodniczacym zespoléw zadaniowych oraz pracownikom admini-
stracji, zwlaszcza ksiegowej®.

Trzeba zdawac sobie sprawe, ze wdrozenie w szkole kolegialnego przywddz-
twa jest zarowno dla dyrektora (i innych oséb zajmujacych w szkole stanowiska
kierownicze), jak i nauczycieli zmiang wyzszego rzedu, czyli mentalng, a zatem
procesem zlozonym, dynamicznym, niedookreslonym, nieprzewidywalnym,
trudno sterowalnym, czasochlonnym, niekiedy wrecz bolesnym'. Nie da si¢ go
zadekretowa¢ jak w przypadku zmian nizszego rzedu, czyli prostych (organiza-
cyjnych, technicznych). Nie tylko dyrektor musi dojrze¢ do dzielenia si¢ wladza,
ale takze nauczyciele musza by¢ gotowi do podjecia dodatkowych, kierowni-

3 Razem zrobimy to lepiej! Druga kadencja oczami praktyka. Wywiad z dyrektorem Florianem
Bromem, ,,Dyrektor Szkoly” 2012, nr 2.

4 Na temat trudnoéci zwigzanych z delegowaniem uprawnien pisze tez J. Pyzalski w rozdzia-
le ,,Jestem tylko cztowiekiem” - jak dyrektor szkoly ma poradzic sobie..., powolujac sie na badania
M. Bristowa i innych.
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czych zadan, czyli wychodzacych poza zakres dobrze im znanych spraw nauczy-
cielskich. Pewien sposob podpowiada jedna z dyrektorek gimnazjum, ktéra zde-
cydowata sie powola¢ w szkole spotecznego wicedyrektora i powierzy¢ mu czgs¢
swoich zadan: ,,Uzgodnilismy (...), ze to rozwigzanie wprowadzimy prébnie na
jeden rok, aby zobaczy¢, czy sprawdza si¢ w praktyce”®.

Z kolei Jane Jones zwraca uwage na to, ze tatwiej jest dyrektorowi dzieli¢ sie
przywodztwem w malej szkole. Nauczyciele s3 w niej przyzwyczajeni do co-
dziennych, bezposrednich kontaktéw zaréwno z dyrektorem, jak i miedzy soba,
a komunikacja spoteczna nie wymaga specjalnych procedur'®.

Mozna tez, zgodnie z zasadg minimalizacji ryzyka, dzieli¢ si¢ przywodztwem
stopniowo. Pewne wskazowki na ten temat podaje Harley Sherman w odniesie-
niu do delegowania uprawnien. Jego koncepcje stopniowania tego procesu po-
daje w odwrotnej kolejnosci, co nie tylko unaocznia mozliwoséci w tym zakresie,
ale takze pozwala ewolucyjnie wprowadzi¢ zmiane (tabela 1).

Tabela 1. Stopniowanie delegowania uprawnien wedtug Harleya Shermana'”

Stopniowanie delegowania uprawnien

1. Zbadaj problem - przedstaw mi wszystkie fakty; podejme decyzje, co nalezy zrobic.

2. Zbadaj problem - przedstaw mi mozliwe dzialania, argumenty za i przeciw kazdemu z nich,
wskaz do mojej akceptacji jedno z nich.

3. Zbadaj problem - powiadom mnie, co zamierzasz zrobi¢; zaczekaj z dzialaniem, az wyraze
zgode.

4. Zbadaj problem - powiadom mnie, co zamierzasz zrobi¢; zréb to, chyba ze ci zabronie.

5. Dzialaj — powiadom mnie, co zrobiles.

6. Dzialaj — nie s potrzebne Zadne dalsze kontakty ze mna.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie J.A.E. Stonner, Ch. Wankel, Kierowanie. Wydawnictwo
PWE, Warszawa 1992, s. 269 (wylicznie podane w odwrotnej kolejnosci niz w oryginale).

Podobnie - etapowo — mozna poszerza¢ zakres rdl kierowniczych odgrywa-
nych przez nauczycieli, pozwalajac im uczy¢ sie przywddztwa przez stopniowa-
nie trudnosci, to znaczy:

e przechodzenie od odgrywania rél okazjonalnych do statych,

e sukcesywne zwiekszanie liczby oséb, ktérymi dany nauczyciel kieruje,

® poszerzanie zakresu kierowanych spraw - od rol odnoszacych sie do wy-
cinka pracy szkoty, nastgpnie jednego z jej obszaréw, w koncu catej szkoty,

5 D. Elsner, Spoleczny wicedyrektor szkoty — rozmowa z Bozeng Szmalec i Joanng Wolff, ,Dyrektor
Szkoly” 2014, nr 7.

16 1. Jones, Power-sharing: The challenge..., s. 142.

17" Stopniowanie delegowania uprawnien wedtug Harveya Shermana, wymienione w odwrotnej
kolejnosci. Za: J.A. E Stoner, Ch. Wankel, Kierowanie, Wydawnictwo PWE, Warszawa 1992, s. 269.
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e odgrywanie rél kierowniczych nie tylko w szkole, ale i w lokalnym $ro-
dowisku.

Konkretne przyklady w tym zakresie podaje w tabeli 2.

Tabela 2. Propozycje stopniowego poszerzania zakresu rél kierowniczych odgrywanych przez
nauczycieli

Czas Nieformalne, przywddcze role nauczycieli
Zakres Okazjonalne (Wzglednie) state
W szkole Kierownik imprezy szkolnej Lider rocznika/Kklasy (jesli w szkole jest kilka
Kierownik wycieczki klaso- oddzialéw klasowych na tym samym poziomie)
wej/szkolnej Przewodniczacy zespotu przedmiotowego,
Kierownik wyjazdu na zielo- | miedzyprzedmiotowego
ng szkote Przewodniczacy zespotu projektowego, ds. ewa-
luacji wewnetrznej, ds. wdrozenia innowacji
Lider WDN

Czlonek zespolu kierowniczego

Spoteczny wicedyrektor

Nastepca dyrektora przygotowujacy si¢ do obje-
cia stanowiska

W lokal- Kierownik imprezy mig- Koordynator migdzyszkolnego projektu eduka-
nym $rodo- | dzyszkolnej cyjnego
wisku Koordynator migdzyszkol- Koordynator sieci wspélpracy

nych zawodéw sportowych, i samoksztalcenia

konkurséw, olimpiad

Zrédlo: opracowanie wlasne

Z 0s6b odgrywajacych role podane w tabeli 2, jesli sprawdza si¢ w kierow-
niczym dzialaniu, mozna stworzy¢ ,, mase krytyczng zmiany” , ktéra wspomoze
dyrektora w kolektywnym przewodzeniu szkolg i stanie si¢ rozsadnikiem tego,
co nowe przynajmniej w gronie pedagogicznym.

Dzielenie si¢ przywddztwem w sposob naturalny wydaje si¢ tatwiejsze w sto-
sunku do nauczycieli, co nie oznacza braku potrzeby podejmowania prob wia-
czenia innych cztonkéw spotecznosci szkolnej do tego procesu. I czesto tak
sie dzieje w odniesieniu do formalnych (rada rodzicéw, samorzad uczniow-
ski) i nieformalnych (trojki klasowe) organéw rodzicéw i uczniéw. Niekiedy
jest to wrecz oczekiwane. W zalaczniku do Rozporzadzenia o nadzorze peda-
gogicznym, w ktérym podane s3 wymagania wobec szkot'®, wielokrotnie uzy-
to terminu ,,wspoétpraca” (w stosunku do nauczycieli, rodzicéw i uczniéw oraz

18 Zalacznik do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 r. zmienia-
jacego rozporzadzenie w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U. poz. 560).
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podmiotéw lokalnego $rodowiska). Rownie czgsto moéwi sie w nim o ,,wspot-
decydowaniu”, ,wspolnym rozwigzywaniu probleméw”, ,braniu udzialu” czy
»pracy zespolowej”, co wyraznie wskazuje na propagowanie w szkole przedsie-
wzie¢ wespol w zespot.

Opisy przykladéw takich dziatann mozna znalez¢ w literaturze. Na przyktad
Jackie Denis, dyrektorka szkoly $redniej, przedstawia debaty z rodzicami, dzigki
ktérym zbierano ich opinie na temat pracy szkoty i wykorzystywano w procesie
doskonalenia jakosci®. Powodzenie dyskusji z rodzicami sprawilo, ze rozwigza-
nie to kilka lat pdzniej zastosowano w odniesieniu do uczniéw?.

O innych mozliwoséciach wlaczania uczniéw i rodzicéw do wspdtdecydowa-
nia o sprawach szkoly tak oto méwi Adam Kozlowski, dyrektor pewnego liceum:

Od dwdch lat rada rodzicéw oraz samorzad uczniowski spotykaja sie regularnie, by omawiaé
potrzeby uczniéw i wyrazac proéby oraz pomysly obu gremiéw szkolnych. Nastepnie wspol-
nie — nauczyciele i ja — staramy si¢ to realizowac. Nie s3 to jeszcze wielkie sprawy, ale wspét-
decydowanie i organizowanie imprez szkolnych, dofinansowywanie nagrdd, pozyskiwanie
pomocy dydaktycznych. Tworzy to atmosfere sukcesu i jednoczy calg spoleczno$¢ szkolna,
ktéra powoli zaczyna ze soba wspotpracowac?.

Wlaczanie ucznidéw w proces przywodztwa moze nastrecza¢ trudnosci
zwlaszcza na nizszych etapach edukacji. Wciaz jeszcze pokutuje u nas poglad, ze
»dzieci i ryby glosu nie majg”. Tymczasem duze mozliwosci rysujg sie w tym za-
kresie w odniesieniu do procesu uczenia si¢ - kazdy dziecko czy mlody cztowiek
moze by¢ kierownikiem swojego uczenia sie, moze tez pelni¢ w tym zakresie role
kierownicze w klasie. Problem w tym, aby to dostrzec i stworzy¢ takie warunki,
by glos uczniéw mogt w szkole wybrzmiec i by¢ wystuchany. Jane Jones wskazu-
je, ze w ,badaniach edukacyjnych prowadzonych w ostatnich latach zauwaza sie
rosngce zainteresowanie opiniami uczniéw, chociaz nauczyciele sg czasami bar-
dzo temu niechetni”. W dalszej czgsci swojego wywodu powoluje si¢ na bada-
nia Julii Flutter i Jeana Rudducka, ktére ,,pokazujg, ze uczniowie bez wzgledu na
wiek sg zdolni do dyskutowania na temat swojego uczenia si¢ w rozwazny i wni-
kliwy sposéb, chociaz nie zawsze potrafig to wyrazi¢ przy uzyciu specjalistycz-
nej, edukacyjnej terminologii”*.

Dzielenie si¢ przywddztwem ma tez swoje ograniczenia. Nie moze dotyczy¢
spraw, ktére z mocy prawa sa powierzone dyrektorowi, na przyklad wynika-

1 1. Denis, Doskonalenie jakosci pracy szkoly poprzez dialog z rodzicami, [w:] Szkota jako uczgca sie
organizacja. Szansa dla ambitnych, red. D. Elsner, Wydawnictwo Mentor, Chorzéw 2003, s. 116-125.

2 . Denis, Twérzmy szkolg razem z uczniami, ,Dyrektor Szkoly” 2007, nr 6.

2 A. Koztowski, Wdrazajgc zmiany, spiesz si¢ powoli, ,Dyrektor Szkoty” 2014, nr 9.

22 ]. Jones, Tworzenie uczgcej si¢ spotecznosci w szkole i w sieci. Doswiadczenia brytyjskie, [w:]
Sieci wspotpracy i samoksztalcenia..., s. 130.

3 ]. Flutter, J. Rudduck, Consulting pupils: What’s in it for schools?, Routledge Falmer, London
2004, s. 7, cyt. za: ]. Jones, Tworzenie uczgcej sig spoiecznos’ci..., s. 125.
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ja z tego, ze jest przewodniczacym rady pedagogicznej, kierownikiem zakladu
pracy, organem administracyjnym w zakresie realizacji obowiazku szkolnego,
kierownikiem jednostki finanséw publicznych itp. Duze natomiast mozliwosci
w tym zakresie wydaja si¢ w odniesieniu do: tworzenia koncepcji pracy szko-
ty, szkolnego programu nauczania, wychowania i profilaktyki, realizacji proce-
su nauczania i uczenia sie, spraw wychowawczych, opiekunczych, doskonalenia
nauczycieli, wspdlpracy z rodzicami i uczniami oraz wspdétdziatania z podmio-
tami lokalnego $rodowiska.

W wymienionych tu sprawach moze z powodzeniem dochodzi¢ do czerpania
z wiedzy réznych czlonkéw spotecznosci szkolnej w procesie podejmowania de-
cyzji i wspdlnego rozwigzywania probleméw. Rozni si¢ to w zasadniczy sposéb od
delegowania uprawnien. Po pierwsze, delegowanie uprawnien jest procesem prze-
biegajacym z gory w dot struktury organizacyjnej szkoty — dyrektor, z wlasnej ini-
cjatywy, dzieli si¢ uprawnieniami. Po drugie, moze si¢ odnosi¢ tylko do pracowni-
koéw szkoly. Po trzecie, delegowanie uprawnien jest wzglednie stale — przekazane
pracownikowi uprawnienia zwykle zapisuje si¢ w jego przydziale zadan. Stan ten
trwa do czasu zmiany - odstapienia dyrektora od delegowania lub rezygnacji pra-
cownika z przyznanych mu uprawnien. Czerpanie z cudzej wiedzy moze si¢ na-
tomiast odbywa¢ w obydwu kierunkach - z géry na dét (gdy dyrektor odczuwa
potrzebe zasiegniecia opinii cztonkéw spotecznosci szkolnej) lub z dotu do gory
(gdy czlonek/czlonkowie spotecznosci szkolnej informuja dyrektora o problemie
i wplywaja na tres¢ podjetej wspdlnie decyzji). Przedstawia to rysunek 1.

Ponadto czerpanie z cudzej wiedzy moze si¢ odbywaé w sposéb sformalizo-
wany (przy dyrektorze dzialaja state ciata doradcze) lub okazjonalny (w sytuacji
gdy zachodzi potrzeba, dyrektor konsultuje si¢ z okreslonymi osobami). W prze-
ciwienstwie do delegowania uprawnien mozliwego wobec pracownikéw korzy-

A. Delegowanie B. Czerpanie y
uprawnien z cudzej wiedzy

Rysunek 1. Delegowanie uprawnien (A) i czerpanie z wiedzy czlonkéw spolecznosci szkolnej
(B) - réznice w kierunkach interakeji

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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stanie z cudzej wiedzy odnosi si¢ do wszystkich cztonkéw spotecznosci szkolnej,
a takze podmiotow lokalnego srodowiska.

Kontekst zmiany

Zmiany nie mozna wprowadza¢, ignorujac kontekst. Jednym ze sposobdw jego
przemyslenia jest przeprowadzenie analiz pola sit Kurta Lewina. Twierdzi on,
ze wszelkie zachowanie, a zatem i dzielenie si¢ przywddztwem, jest wynikiem
wzglednej réwnowagi miedzy dwoma przeciwstawnymi sitami: napedowymi
(inspirujacymi, wspierajacymi, dynamizujgcymi) i hamujacymi (powstrzymu-
jacymi, utrudniajagcymi). Wymienione sily majg zwykle rézne natezenie, ktore
w toku procesu zmiany moze si¢ zwieksza¢ lub zmniejszaé. Efektywnos¢ dzia-
tania to wypadkowa tych dwoch rodzajéw sit, dwdch przeciwstawnych tenden-
cji (rysunek 2).

Sity napedowe Sity hamujace

yvy
A A A

> -

stan wzglednej rownowagi

Rysunek 2. Schemat analizy pola sit Kurta Lewina

Zrédto: opracowanie wlasne.

Alma Harris zwraca uwage wylacznie na sity hamujace w procesie dzielenia
sie przywodztwem. Odnosza sie one do dyrektora oraz szkoly jako calosci. Jej
zdaniem sily te przejawiajg si¢ w tym, ze:

e osoby zajmujace stanowiska kierownicze (dyrektorzy, wicedyrektorzy)
mogg sie czu¢ zagrozone przez nieformalnych lideréw,

® obecna, sztywna struktura organizacyjna w szkole, czytelnie wyznaczajac
role odgrywane przez nauczycieli, ogranicza ich mozliwosci podejmowa-
nia rol kierowniczych,

e odgdrne podejscie do dzielenia si¢ wltadzg moze by¢ postrzegane jako nie-
przemyslane delegowanie uprawnien®.

2 A.Harris, Distributed leadership and school improvement: Leading or misleading, ,,Educational
Management and Administration” 2004, t. 32, s. 11-24.
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Z kolei Janusz Zmijski podnosi, ze styl kierowania szkotg moze by¢ zaréwno
sila napedowa, jak i hamujaca wspolprace, w konsekwencji wspiera¢ lub utrud-
nia¢ dzielenie si¢ przywddztwem. Nawigzujac do szesciu styléw zarzadzania
Daniela Golemana (styl afiliacyjny, demokratyczny, trenerski, autorytarno-wi-
zjonerski, normatywny, nakazowy), odwotujacych si¢ do koncepcji inteligencji
spotecznej i inteligencji emocjonalnej, Janusz Zmijski uwaza, ze ,,psychologicz-
nga podstawe wspolpracy mozna stworzy¢ wylacznie przy pomocy stylu afiliacyj-
nego’. Styl ten zasadza si¢ na zalozeniu, ze ,ludzie s3 najwazniejsi’, oraz ,,tworzy
harmoni¢ i buduje wig¢zi emocjonalne” miedzy cztonkami zespotu. Podobna, na-
pedowa role, cho¢ w mniejszym stopniu, moga tez odegrac style demokratyczny,
trenerski i autorytarno-wizjonerski. Pozostale traktuje si¢ jako sity hamujgce®.

Przeprowadzenie analizy pola sit z uwzglednieniem istniejacych realiéw po-
zwala na skonkretyzowanie przynajmniej kilku takich sit w odniesieniu do kaz-
dego rodzaju, cho¢ trzeba zdawac sobie sprawe, ze w wypadku konkretnej szko-
ty analiza ta wymaga indywidualnego podejécia (tabela 3).

Tabela 3. Przyktady sit napedowych i hamujacych odnosnie do wprowadzenia w szkole ko-
lektywnego przywodztwa®

Sity napedowe

Sity hamujace

Praca zespotowa nauczycieli jest w szkole wy-
mogiem prawnym?*’

Niski potencjat spoleczny nauczycieli

(w tym gldéwnie brak zaufania w gronie pe-
dagogicznym, niewielki poziom wspdtpracy,
rzadkie przekazywanie informacji zwrotnej,
nieczesta identyfikacja ze szkolg)?®

Mala liczba formalnych stanowisk kierowni-
czych w szkole wobec duzych potrzeb koor-
dynowania wspdlpracy wewnatrzszkolnej

Opor nauczycieli wobec dodatkowych zadan
wykraczajacych poza tradycyjne obowigzki
nauczycielskie

Wprowadzenie miedzyszkolnej wspdlpracy
nauczycieli i placowek w ramach reformy sys-
temu doskonalenia nauczycieli przez powola-
nie do zycia nowej formy tegoz doskonalenia
- sieci wspolpracy i samoksztalcenia®

Negatywne doswiadczenia nauczycieli zwia-
zane z pozorowanym przez dyrektora zespo-
fowym podejmowaniem decyzji

w celu rozmycia odpowiedzialnosci

% . Zmijski, Zarzgdzanie przez wspélprace, ,Dyrektor Szkoty” 2014, nr 4.

% Na inne jeszcze sity napgdowe i hamujace zwraca uwage K. Bednarek, Czy praca zespotowa
jest dla nas problemem?, ,,Forum Nauczycieli” 2013, nr 2.

¥ Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych sta-
tutéw publicznego przedszkola oraz publicznych szkét (Dz.U. 624.61.2001); rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie nadzoru pedago-
gicznego (Dz.U. poz. 560).

2 Szerzej na ten temat wypowiada sie na podstawie badan wlasnych Malgorzata Kaminska. Zob.
M. Kaminska, Potencjat spoleczny nauczycieli jako wyzwanie dla tworzgcych sieci, [w:] Sieci wspéi-
pracy i samoksztalcenia..., s. 93-109.
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Sity napedowe

Sity hamujace

Poglad, ze kobiety lepiej wspdlpracuja, ponie-
waz s3 mniej niz mezczyzni nastawione na ry-
walizacj¢ (kadra pedagogiczna w szkole to

w okolo 80% nauczycielki)

Niewielkie mozliwoéci gratyfikacji finansowej
nauczycieli za podjecie si¢ dodatkowych, kie-
rowniczych zadan

Wykorzystanie do$wiadczen kierowniczych
nauczycieli zwigzanych z kierowaniem klasg;
ich zastosowanie w odniesieniu do dorostych

Sztywna struktura czasu pracy nauczycieli
utrudniajgca biezace kontakty i dzialanie
w zespolach

Mozliwoé¢ zapewnienia szkolen liderskich

Czasochlonnoé¢ pracy zespotowej

wszystkim lub tylko zainteresowanym czlonkom
rady pedagogicznej w ramach tzw. wspomagania
(jednej z form nadzoru pedagogicznego)

Zrédlo: opracowanie wlasne

Jak wynika z sugestii K. Lewina, w procesie zmiany — w rozwazanym tu wy-
padku przejscia od jednoosobowego do kolektywnego przywddztwa szkola —
mozna zastosowa¢ dwie strategie. Po pierwsze, dynamizowac sily napedowe,
co jednak powoduje jednoczesne uaktywnianie sit hamujacych. Po drugie, co
autor uwaza za efektywniejsze, minimalizowa¢, a nawet eliminowac sity hamuja-
ce®. Wybdr strategii pozostaje w gestii dyrektora szkoly i jest wyktadnikiem sy-
tuacji, w ktoérej w danym momencie znajduje si¢ szkofa.

Majac powyzsze na wzgledzie, poswie¢my chwile uwagi drugiej ze strate-
gii. Pierwsze cztery sily hamujace podane w tabeli 3, kolumnie 2 dotyczg na-
uczycieli. Ich niski potencjal (kapital) spoleczny nie jest wylacznie problemem
tej grupy zawodowej, ale calego naszego spoleczenstwa. Potwierdzajg to wyniki
Diagnozy spolecznej 2013, a takze badan prowadzonych przez CBOS. W dzialal-
no$¢ organizacji pozarzadowych czy wolontariat zaangazuje si¢ kilkanascie pro-
cent dorostych®. Tymczasem wspotpracy nie mozna uczy¢ sie teoretycznie, lecz
przez dzialanie. Dobrym punktem wyjscia wydaje sie przystapienie do wspol-
nego wdrazania jakiej$ innowacji pedagogicznej. Jesli nauczycielom stworzy sie

# Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 26 pazdziernika 2012 r. zmieniajace
rozporzadzenie w sprawie placowek doskonalenia nauczycieli (Dz.U. poz. 1196); Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 lutego 2013 r. w sprawie szczegdtowych zasad dziatania pu-
blicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym publicznych poradni specjalistycznych
(Dz.U. poz. 199); Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 lutego 2013 r. w sprawie
szczegOtowych zasad dziatania publicznych bibliotek pedagogicznych (Dz.U. poz. 369).

* J.A.E Stoner, Ch. Wankel, op.cit., s. 308. Zob. tez D. Elsner, Doskonalenie kierowania placowkg
oswiatowg. Wokot nowych pojec i znaczeri, Mentor, Chorzéw, s. 42-42.

3! Diagnoza spoteczna 2013. Warunki i jakos¢ Zycia Polakéw, red. ]. Czapinski, T. Panek, Rada
Monitoringu Spolecznego, Warszawa 2013; Potencjat spotecznikowski i zaangazowanie Polakéw w wo-
lontariat, komunikat z badan nr BS/23/2012, Warszawa 2012.
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sposobnos¢ samodzielnej oceny potrzeb, na ich podstawie wskazania, jakie in-
nowacje s3 niezbedne i mozliwe do zrealizowania, nastepnie w ich rece zlozy
sie decyzje co do przedmiotu, zakresu i tempa innowacji, a ponadto pozwoli im
zaplanowac zwigzane z tym dzialania, w tym réwniez kierownicze, i umozliwi
zespolowe wdrozenie innowacji, a w konicu wspdlne celebrowanie sukcesu, to
z duzym prawdopodobienstwem mozna zalozy¢, ze zmniejszy to ich opdr wo-
bec zmiany. W konsekwencji nauczy wspdétdziata¢ i doceni¢ wartos¢ wspdtpra-
cy takze w innych obszarach pracy szkoly.

Sprawg powszechnie uznawang za barier¢ w procesie zmiany sa niewielkie
mozliwosci gratyfikacji finansowej dla najbardziej zaangazowanych w innowa-
cje (tabela 3, kolumna 2). Nie oznacza to jednak, ze nie ma ich wcale. Pewne roz-
wigzanie podsuwa przytaczana juz dyrektorka gimnazjum, w ktérym powotano
spolecznego wicedyrektora. ,,O dodatku funkcyjnym nie ma mowy. Stanowisko
to nie wystepuje w taryfikatorze plac. Dlatego spoteczna wicedyrektor otrzymu-
je maksymalny dodatek motywacyjny, oczywiscie w granicach mozliwosci szko-
ty, oraz corocznie nagrode dyrektora™.

Z kolei sztywng strukture czasu pracy nauczycieli (tabela 3, kolumna 2), kté-
ra utrudnia zespolowe dziatania, mozna uelastyczni¢ innowacjami organizacyj-
nymi. Znam szkole podstawowa, w ktérej w jeden dzien tygodnia zajecia lekcyj-
ne rozpoczynaja sie o godzing pozniej. Czas miedzy godzinami ésma i dziewiata
nauczyciele przeznaczaja na wspdlne planowanie lekeji, przekazywanie infor-
macji, w tym informacji zwrotnej, dokonywanie uzgodnien, zbieranie opinii,
wymiane materialéw dydaktycznych itp. Czasochtonno$¢ pracy zespolowej
(podana w ostatnim wierszu tabeli 3, kolumnie 2) da si¢ natomiast ograniczy¢,
wprowadzajac synchronicznos$¢ uzgodnien, zbierania opinii, przekazywania in-
formacji, a nawet dyskutowania dzieki wykorzystaniu nowych technologii infor-
macyjno-komunikacyjnych.

Wyzwania wobec dyrektora dzielgcego sie
przywodztwem

Z gbéry mozna zalozy¢, ze istnieje wiele wyzwan, ktérym dyrektor pragnacy
dzieli¢ si¢ przywodztwem musi stawiac czota. Na siedem z nich zwigzanych ze
wspieraniem przywodztwa nauczycieli wskazujg Frank Crowther i wspdtpra-
cownicy®. Wyzwania te sformulowano na podstawie wywiadéw z dyrektorami.
Odnosza sie do nastepujacych spraw:

32 D. Elsner, Spoleczny wicedyrektor...,
* F Crowther, S.S. Kaagan, M. Ferguson, L. Hann, Developing teacher leaders: How teacher lead-
ership enhanaces school success, Corwin Press Inc., Thousand Oaks 2002, s. 49-65.
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® jasnego komunikowania strategicznych zamiaréw - czytelnej wizji i ce-
16w, ktore staja sie drogowskazem dla cztonkéw spotecznosci szkolnej,

e zaufania innym i wlaczenia do procesu przywddztwa kazdego, kto ma po-
mysty zbiezne z wizjg szkoty,

e stawiania trudnych pytan i wywotywania dyskusji, dociekania w sprawach
edukacyjnych,
tworzenia warunkéw do indywidualnej kreatywnosci pracownikéw szkoty,
pozbawiania si¢ wplywu i pokazywanie innym, ze warto si¢ dzieli¢ przy-
wodztwem,
traktowania btedow jako sytuacji uczenia sie,
stawiania na osiggniecia i tworzenia kultury sukcesu.

Jak wynika z powyzszego, wyzwania wobec dyrektora majg réznych charak-
ter. Moga by¢ zaréwno indywidualne, jak i organizacyjne, cho¢ nie jest fatwo
wykresli¢ miedzy nimi wyrazng lini¢ demarkacyjna.

Wyzwania indywidualne kieruja uwaga na zagadnienie modeli mentalnych,
ktére warunkuja sposéb myslenia, postrzegania $wiata i dzialania.

Istniejg na poziomie osobistym, zespotowym, szkolnym, systemowym, danego spoteczenstwa. Sa
jednoczesne i wzajemnie na siebie oddzialywaja. Osobiste modele mentalne wplywaja na te ist-
niejace na poziomie szkoly i odwrotnie. (...) funkcjonujg poza $wiadomoscia indywidualng i ze-
spolowa i z tego powodu uchodzg za niepodlegajace dyskusji — rozumie sie je samo przez sie** .

W literaturze przedmiotu mozna znalez¢ wiele sposobéw pracy z modelami
mentalnymi®. Ich szersze omdwienie wykracza jednak poza ramy tego rozdziatu.

Na jeden z takich modeli odnoszacy si¢ nie tylko do dyrektora, ale takze po-
zostalych czltonkéw spolecznosci szkolnej zwraca uwage Grzegorz Mazurkie-
wicz, wskazujac, ze: ,niezbedne jest uswiadomienie, zZe przywédztwem mozna
sie dzielic”

I dalej twierdzi, ze:

potencjal przywddczy oséb innych niz formalni szefowie bywa czesto ignorowany z powodu
blednego zatozenia, iz przywddcy moga by¢ nieliczni. Nasze spoteczenstwa i szkoly sg pelne
0s6b z olbrzymim, ale nieujawnionym potencjalem przywdédczym, poniewaz struktury i ak-
ceptowane mechanizmy uniemozliwiaja uzewnetrznienie tego potencjatu’.

* D. Elsner, Reflecting, discovering and reconsidering mental models in the process of change, [w:]
Spirals of change: Educational change as a driving force for school improvement, red. R. Schollaert,
P. Leenheer, LannooCampus Publisher, Leuven 2006, s. 223.

* Na ten temat zob. np.: D. Elsner, Reflecting..., s. 225-230; P.M. Senge, A. Kleiner,
Ch. Roberts, R.B. Ross, B.J. Smith, Pigta dyscyplina. Materialy dla praktykéw, Oficyna Wydawnicza,
Krakow 2002, s. 281-345.

% G. Mazurkiewicz, Przywddztwo dla uczenia sig. Jak wyjs¢ poza schemat?, [w:] Przywddztwo
edukacyjne w szkole i jej otoczeniu, red. S.M. Kwiatkowski, J. Madalinski-Michalak, I. Nowosad, Difin,
Warszawa 2011, s. 25.
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W podobnym duchu wypowiada si¢ Maria Assungao Flores, gdy twierdzi,
ze nalezy:

pomoéc nauczycielom w rewizji pojecia przywddztwo nauczycieli, ktdre jest wciaz przez nich
postrzegane w tradycyjny sposéb i kojarzone, w ramach istniejacych struktur szkolnych, z for-
malnymi rolami oraz z obowigzkowymi zadaniami, ktére kryja si¢ za tymi rolami®.

Chodzi jej przede wszystkim o to, aby pokazac nauczycielom, jak wiele moz-
liwosci okazjonalnego wplywania na innych i podejmowane w szkole decyzje
stwarza wspolpraca miedzy czlonkami rady pedagogicznej. Im jest jej wiecej,
tym wigksze szanse na wylonienie si¢ naturalnych lideréw i ich zaangazowanie
w odgrywanie r6l przywddczych i to bez koniecznosci zapisania tego w przy-
dzialach zadan, powotania formalnych struktur czy ustanowienia specjalnych
procedur. Dobrze rozwinigta wspolpraca miedzy nauczycielami staje sie zatem
droga prowadzaca do zwiekszenia ich udzialu w realizowanym w szkole przy-
wodztwie w sposob niesformalizowany.

Pomocne w uswiadomieniu sobie tego moga by¢ szkolenia dla rady peda-
gogicznej na temat zakresow i form przywddztwa w szkole, zespolowa refleksja
nad tym zagadnieniem, wizyty w placéwkach, w ktorych przywoédztwo jest juz
udzialem wielu 0sdb, czy chocby tylko stosowna lektura. Warto przy tym zazna-
czy¢, ze nauczyciele, w zwigzku z kierowaniem klasa, posiadaja juz pewne do-
$wiadczenie przywddcze, do ktorego w trakcie szkolen warto sie odwolywac.
Inng forma jego zdobywania moze by¢ wprowadzenie rotacji w odniesieniu do
roli przewodniczgcego réznych szkolnych zespotéw. Z roku na rok kolejny czto-
nek moze ja odgrywac.

Zwienczeniem zaproponowanych tu, a takze innych dzialan moze by¢ na
przyklad stworzenie metafory lub definicji zespotowego przywodztwa na uzy-
tek konkretnej szkoly, co ulatwi jednakowe rozumienie tego pojecia przynaj-
mniej w radzie pedagogicznej. Jedna z takich metafor proponuje Michael Fullan,
twierdzac, ze ,,przewodzenie szkole to sport zespotowy”*. Z kolei Frank Cro-
wther i wspdtpracownicy uwazaja, ze brak wspdlnej, roboczej definicji tego ter-
minu jest jedna z barier na drodze do przywodztwa nauczycieli*. Formutujac
natomiast taka definicje, warto mie¢ na wzgledzie mysl wyrazong przez Linde
Lambert, ze ,,sposéb definiowania przywddztwa wplywa na to, jak ludzie w nim

uczestniczg .

3 M. Assungao Flores, Przywddztwo nauczycieli w czasach petnych wyzwan, [w:] Przywddztwo
edukacyjne. Wspotczesne wyzwania, s. 184.

% M. Fullan, Odpowiedzialne i skuteczne kierowanie szkotg. Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2006, s. 33.

¥ F. Crowther et al., s. 34.

% Cyt. za: ]. Jones, Tworzenie uczqcej si¢ spotecznosci..., s. 131.
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Definiowanie przywéddztwa moze by¢ utrudnione ze wzgledu na rézne po-
dejscia do tego pojecia. Przywodztwo jest w literaturze przedmiotu postrzega-
ne jako:

cecha,
umiejetnos¢,
relacja spoleczna,
proces spoteczny*'.

W pierwszych dwdch podejsciach nacisk kladzie si¢ na osobe realizujacg for-
malne przywodztwo — ma ona przejawia¢ okreslone cechy lub posiada¢ pewne
umiejetnosdci. Dopiero w dwodch ostatnich przenosi sie punkt ciezkosci z kierow-
nika na zespol, ktdrego jest jednym z czlonkéw. Woéwczas do rangi wyzwania
urasta nie tylko powierzanie kolejnym osobom rél kierowniczych czy tworzenie
nastepnych zespoldw nauczycieli, ale takze budowanie kultury wspétpracy mie-
dzy réznymi czlonkami spotecznosci szkolnej oraz ich zespotami*.

Takie sformutowanie wyzwania kieruje uwage na wyodrebnione przez Andy
Hargreavesa rodzaje kultury i przenosi rozwazania z poziomu indywidualnego
na poziom organizacyjny. Wspomniany autor wymienia pi¢¢ rodzajéw kultury:

e indywidualizacja (nauczyciele dzialaja w izolacji, brak miedzy nimi
wspolpracy),

e balkanizacja (w gronie pedagogicznym istniejg rywalizujace ze sobg gru-
py interesow),

e sterowana kultura kolezenska (w szkole funkcjonuja formalne zespoly na-
uczycieli, w ktorych z zalozenia nauczyciele powinni wspotpracowac),

o kultura zadowalajacej wspolpracy (nauczyciele wspolpracuja ze sobg
w sprawach dydaktycznych, podejmujg w tym zakresie wspélne decyzje
w szkole),

e kultura oparta na petnej wspolpracy®; gdy taka istnieje w szkole:

wielu nauczycieli pelni role przywodcéw i poprawa jakosci pracy nauczycieli jest trakto-
wana jako dzialanie wspdlne wszystkich, nie za$ dziatanie indywidualne kazdego nauczy-
ciela. Zaklada si¢ tutaj istnienie spolecznosci szkolnej wspdlnie podejmujacej decyzje,
ktére maja wspomoc dazenie do wyznaczonego przez te spolecznosci celu. Dzialalno$é

4 M. Madalinska-Michalak, Przywédztwo edukacyjne: rola dyrektora w kreowaniu kultury orga-
nizacyjnej szkoly, [w:] Przywddztwo i zmiana w edukacji. Ewaluacja jako mechanizm doskonalenia,
red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2013, s. 26-29.

2 Najszerzej na temat rozumienia pojecia ,,przywddztwo” pisze G. Mazurkiewicz w niniejszej
publikacji.

* A. Hargreaves, Changing teachers, changing times: Teachers’ work and culture in postmodern
age, New York 1994, za: J. Madalinska-Michalak, Dzielenie si¢ przywédztwem — wartos¢ wspotpracy,
»Dyrektor Szkoty” 2013, nr 5.
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wspdlna na ogdél wymaga od poszczegélnych podmiotéw edukacyjnych kompromisu,
a wiec takze czasami rezygnacji z wlasnych upodoban i preferencji. Wspoélnotowos¢ za-
kfada nadrzednos¢ zbiorowosci i jej intereséw nad interesami poszczegdlnych jednostek™.

Uwazam, Ze mozna zalozy¢, iz w wielu szkotach istniej juz ,,sterowana kul-
tura kolezenska” Bardziej sformalizowana wspodlpraca nauczycieli w zespotach
zostala zainicjowana reformg edukacji wprowadzong w 1999 roku. W zwiaz-
ku z tym wyzwaniem staje sie przejscie do ,,kultury zadowalajacej wspotpracy”,
a najlepiej ,,kultury opartej na petnej wspolpracy”

Na pewien aspekt wspomnianego tu ,przejscia” wskazuje Magnus Pers-
son. Jego zdaniem niewystarczajace dla zaistnienia wspotpracy jest powolanie
w strukturze szkoly zespoléw nauczycieli. Wazne sg tez metody dzialania tych
zespolow - takie, ktére wspomagaja wspodlprace, a mianowicie wspolne prowa-
dzenie badan w dziataniu (na przyklad ewaluacji wewnetrznej), zespotowa reali-
zacja innowacji pedagogicznych, takiez kompletowanie portfolio, przekazywa-
nie informacji zwrotnej, prowadzenie profesjonalnego dialogu itp.*

Rozwijanie wspoélpracy w szkole — wiaczanie do niej coraz szerszego grona
0s0b, wprowadzanie zespolowos$ci w coraz wigkszej liczbie spraw — powoduje,
ze wzrasta potrzeba dzialan koordynacyjnych. Cztonkéw spolecznosci szkolnej
uczestniczagcych w wielokierunkowych relacjach i interakcjach trzeba na biezg-
co doinformowywac oraz jednoczy¢ i harmonizowac¢ ich dziatania. W przeciw-
nym razie zbyt rozbudowana zespotowos¢ moze grozi¢ szkole dezorganizacija
pracy, a nawet chaosem. Wylania sie¢ z tego nowa rola dyrektora jako koordyna-
tora wewnatrzszkolnej sieci przywodztwa. Jesli bedzie odgrywana w praktyce,
Fayolowski model jednoosobowego kierownictwa — przynajmniej w sprawach,
w ktérych dopuszczaja to przepisy prawa — po prawie stuleciu ma szanse w szko-
le przejs¢ do historii.

Zakonczenie

Stynne powiedzenie Lao-Tsy, ze ,,nawet najdtuzsza podrdz zaczyna sie od pierw-
szego kroku”, mozna z powodzeniem odnie$¢ do dzielenia si¢ przywddztwem.
Czym mialby by¢ w tym wypadku 6w pierwszy krok? O odpowiedzi na to pyta-
nie przesadza punkt widzenia omawianego zagadnienia — szkolny lub systemo-
wy. Z duzym prawdopodobienstwem mozna zalozy¢, Ze na zmiany systemowe

* J. Madalifiska-Michalak, Dzielenie si¢ przywédztwem...
# M. Persson, School teams make the change, [w:] In search of the treasure within: Towards schools
as learning organisations, red. R. Schollaert, Garant, Andwerpia 2002, s. 83.
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pewnie przyjdzie jeszcze dlugo poczeka¢. Czy jednak bezczynnie? Niekoniecz-
nie.

Kilka lat temu spacerowatam ulicami Antwerpii ze znajoma Angielka. Razem uczestniczyly-
$my w pewnym miedzynarodowym projekcie, ktorego elementem byt tygodniowy kurs na te-
mat kierowania zmiang edukacyjna. Ni stad, ni zowad zapytala mnie: czy znasz Artura, dyrek-
tora, chyba sie to u was nazywa liceum, z...? W tym momencie tak $miesznie wypowiedziala
nazwe miasta, Ze nieomal parsknetam $miechem. Byl na kursie — kontynuowala. Tak, znam,
sama go do tego namawiatam. Bardzo si¢ cieszg, ze pojechal - odpowiedziatam. Moja znajo-
ma chwile zastanawiata si¢, co powiedzie¢. Wida¢ bylo po wyrazie jej twarzy, ze wazyla sto-
wa. Potem stwierdzila: to bardzo interesujacy cztowiek, duzo z nim rozmawialiémy, musie-
lismy tez nad nim troch¢ popracowa¢. Tym razem to ja zaczelam si¢ zastanawiaé, o co jej
chodzi. Artura znatam od najlepszej strony i nie bardzo moglam sobie wyobrazi¢, co mogto
by¢ przedmiotem owego ,,popracowania” Wiesz — ciggnela dalej znajoma Angielka — on stale
mowil ,moja szkola”, a my go uczyli$my, ze szkola jest ,nasza™.

Rola, jaka w procesie komunikacji spolecznej odgrywaja uzywane stowa -
ich jawne i ukryte znaczenie — wydaje si¢ oczywista. Jezyk oddaje bowiem to,
co ,w duszy gra”. W opisanej sytuacji drobna zmiana dotyczaca ,tylko” zaim-
ka dzierzawczego staje si¢ w istocie milowym krokiem na drodze do dzielenia
sie przywodztwem. Oznacza bowiem odejscie od silnego akcentowania przez
dyrektora, ze ,ja tu rzadze’, i prowadzi do odkrycia, ze szkola jest wspolnota,
w ktorej ,,robienie razem” powinno urasta¢ do rangi wewnatrzszkolnego modus
operandi.
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Anna Dylag

Zarzadzanie ludzmi w szkole — dyrektor
jako trener zwycieskiej druzyny

Streszczenie

W rozdziale omawiam ten aspekt zarzadzania ludZmi, ktéry bezposrednio odnosi sie do
przewodzenia i motywowania. Pomijam pozostate, klasycznie opisywane funkcje zarza-
dzanie zasobami ludzkimi (ZZL), takie jak: rekrutacja i selekcja (mam watpliwosci, czy
funkcje te rzeczywiscie sg realizowane w polskiej o$wiacie, poza placéwkami prywatny-
mi), techniki i metody rozwoju pracownikéw (na przyklad szkolenia, coaching, mento-
ring i inne) czy ocene pracownicza oraz jej konsekwencje (z takich powodéw jak powyzej).
Nie dokonuje réwniez systematycznego przegladu koncepcji przywddztwa i motywacji ze
wzgledu na duza dostepnos¢ znakomitych opracowan tego rodzaju.

Celem rozdzialu jest zwrdcenie uwagi Czytelnikéw na subtelne i czesto niedoceniane ele-
menty przywodztwa, ktére — na co wskazuje wielu autoréw - stanowig jednakowoz fun-
dament efektywnego osiggania celéw z ludzmi i przez ludzi. Samo za$ zarzadzanie ludz-
mi rozumiem jako wspdttworzenie wspolnoty wzajemnie uczacej sie i rozwijajacej, a takze
jako umiejetnos¢ kreowania warunkéw do odnoszenia sukcesoéw i zwyciestw wszystkich
czlonkéw wspoélnoty. Poniewaz ksigzka przeznaczona jest dla 0osdb zarzadzajacych polska
oé$wiatg, w rozdziale zawarlam wskazéwki dla dyrektoréw szkot i nauczycieli; moga mieé
one jednak szersze zastosowanie. Mam wrazenie, ze posrod licznych opracowan prezen-
tujacych wspoélczesne metody i techniki skutecznego zarzadzania, zbyt wiele odnosi si¢ do
»rozumu’, a zbyt mato do ,serca”. Chciatabym, aby bardziej zintegrowane podejécie zdo-
minowalo myslenie oséb zarzadzajacych (o$wiata). Na szczescie, po analizie wybranych
tekstow (szczegdlnie za$ inspirujacej ksigzki Kena Blancharda Whale done!) odniostam
wrazenie, ze nie jestem odosobniona w tych marzeniach.

Stowa kluczowe: wplyw, wi¢z, relacja, zaufanie, zaangazowanie, komunikacja

Wprowadzenie

Jesienig 2014 roku druzyna polskich siatkarzy we wspanialym stylu wywalczyla
mistrzostwo $wiata, pokonujac dotychczasowego lidera — Brazylie. Wynik Pola-
kow (3:1) odebrat Brazylijczykom szanse na czwarte z rzedu zwyciestwo. Byt to
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drugi w historii polskiej siatkéwki mezczyzn zloty medal, zdobyty po czterdzie-
stu latach. Pierwszy raz na najwyzszym stopniu podium staneli Polacy w Mek-
syku w 1974 roku.

Niezmiernie emocjonujace byto nie tylko obserwowanie gry sportowcéw
podczas meczu, ale takze ich relacji z trenerami - przy czym réznica w zacho-
waniach selekcjoneréw obydwu druzyn byla bardzo widoczna. Opiekun Brazy-
lijczykow (Bernardo Rezende) wyraznie sie¢ denerwowal, w przerwach krzyczat
i zwracal uwage na bledy zespotu. Wida¢ bylo, jak z minuty na minute zawod-
nicy tracg do siebie zaufanie, wzrasta w nich frustracja i lada chwila zaczng po-
pelnia¢ bledy. Selekcjoner Polakéw (Stéphane Antiga') pozostawal spokojny,
nagradzal kazdy wysiltek, podtrzymywat na duchu, wida¢ bylo, ze nie tylko nie
koncentruje sie na btedach siatkarzy, ale wlasciwie je ignoruje. Drugi selekcjoner
Polakéw, Philippe Blain (byly trener i przyjaciel Antigi), tak pisze o jego relacji
z zespolem: ,, Antiga doskonale wie, czego oczekuje (...). Da druzynie wszystko,
ale tylko tym zawodnikom, ktérzy pojda jego tropem (...). Na pewno nie bedzie
nikogo zmuszat, jesli kto$ nie bedzie chcial robi¢ tego, co on chce”. Dalej pisze,
ze trener potrafi by¢ stanowczy, cho¢ do wyjatkéow nalezg sytuacje, w ktorych
krzyczy badz daje wyprowadzic si¢ z rownowagi. To, co procentuje, to stata pra-
ca z zespolem na treningach, ogromne zaangazowanie, mentalno$¢ zwyciezcy
i stale dazenie do mistrzostwa osobistego Antigi.

Obserwacja meczu i zachowania treneréw zbiegly si¢ w czasie z momentem
konczenia niniejszej publikacji. Wraz z grupa wspotautoréw omawialiémy pro-
blemy zarzadzania wspdlczesng szkolg, w tym roli dyrektora jako lidera, oraz
wyzwan, jakie przed nim stoja.

o Jak uczy¢, trenowac i motywowac, by prowadzi¢ do zwyciestwa (rozwoju)?
Jak dyrektor moze rozwija¢ mentalnos¢ zwyciezcy u siebie oraz pobudza¢
i wspiera¢ dazenia innych do mistrzostwa (nauczycieli, uczniéw, rodzi-
cOw)?
Na czym w praktyce polega przewodzenie ludziom?
Jakie sa warunki konieczne do zaistnienia skutecznego wspoétdziatania,
czyli wiezi opartej na zaufaniu?

Dzieki zyczliwosci przyjaciol oraz szczesliwemu zbiegowi okoliczno$ci uda-
fo mi sie osobiscie porozmawia¢ z trenerem reprezentacji polskich siatkarzy
w styczniu 2015 roku. Nastepnego dnia, podczas Gali Mistrzéow Sportu, Stépha-

! Francuz Stéphane Antiga — trener i selekcjoner reprezentacji Polski, funkecje zaczal pelni¢
w maju 2014 roku, po zakonczeniu kariery zawodniczej w klubach miedzynarodowych i polskiej li-
dze, wikipedia.org/wiki/Stéphane_Antiga (dostep: 28.12.2014).

2 www.siatkowka2014.przegladsportowy.pl (dostep: 25.09.2014).

* Szczegdlne podzigkowania dla Anny Rychlickiej i Beaty Janczur.
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ne Antiga odebral statuetke Trenera Roku 2014 (ex aequo z Lukaszem Krucz-
kiem, trenerem reprezentacji Polski w skokach narciarskich). Zespo6t siatkarzy
otrzymat nagrode Druzyny Roku 2014*.

Podczas rozmowy telefonicznej trener Antiga opowiedzial o swoim stylu kie-
rowania druzyng oraz o tym, jak wyglada jego wspolpraca z zawodnikami. Szcze-
gélnie interesowaly mnie przekonania Stéphane’a na temat roli trenera, w tym
sposob motywowania i jego podejscie do bledéw zawodnikéw. To wlasnie ten
element zwrécil mojg uwage podczas finalowego meczu z Brazylig — pewnie dla-
tego, ze pod wplywem lektury Kena Blancharda czgsto zadawatam sobie pytanie,
w jakim stopniu mozliwe do zastosowania w praktyce sg jego tezy (zob. dalej).

Podczas rozmowy odniostam wrazenie, ze Stéphane Antiga jest cztowiekiem
bardzo spokojnym, skromnym i ogdlnie pozytywnie nastawionym do innych.
Moéwiac o pracy z druzyng, podkreslit role zaangazowania w sprawy techniczne,
ale - jak stwierdzil - réwnie wazne s3 komunikacja i wzajemne zaufanie. ,Duzo
rozmawiamy i spedzamy ze sobg duzo czasu. Rozmawiamy nie tylko o grze’.
Trenera wyraznie zainteresowalo pytanie o bledy i to, jak do nich podchodzi.
Stwierdzil, Ze jest to niezmiernie istotna kwestia — zaréwno dla zawodnika, jak
i dla trenera. ,,Zawodnicy nie mogg bac si¢ btedow, niemozliwe jest wyelimino-
wanie pomylek. Zawodnik, ktéry stara si¢ bledéw unika¢, nie jest dobrym za-
wodnikiem. To, co kluczowe, to nie obawa przed mozliwoscig popelnienia bte-
du, ale umiejetno$¢ korekty, zmiany strategii i dalszej efektywnej gry”. Trener
dodat, ze oczywiscie do waznych elementéw pracy druzyny naleza — oprocz tre-
ning6éw - analiza rozgrywek na podstawie materiatéw wideo, wszelkich staty-
styk oraz wspolne wypracowywanie najlepszych rozwigzan. Odniostam wraze-
nie, Ze Antiga koncentruje si¢ na celach i dobrej grze, przy spokojnym podejsciu
do uchybien, pomytek i ,wpadek” druzyny. Na pytanie o to, w jaki sposob w tak
krotkim czasie udato mu sie poprowadzi¢ druzyne do zwyciestwa, odpowiedzial
z u$miechem: ,,C6z, po prostu nie mialem wyjscia”. Dodat tez: ,Ponadto zna-
tem zawodnikéw, niektorych bardzo dobrze”. Moéwiac o zwyciestwie druzyny,
nie wyrdznial zadnego gracza, nie przypisywat sobie réwniez jakiej$ szczegdlnej
roli (nie epatowatl swoim przywoédztwem). Styl Antigi okreslitabym jako ,,razem
z” (lub ,przez ludzi / dzigki ludziom, z ktérymi wspoétpracuj¢”) - cho¢ zadnego
z tych okreslen nie uzyl.

* www.sport.tvp.pl/18390044/gala-mistrzow-sportu-2014 (dostep: 10.01.2015).
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.Bo w tym caty jest ambaras...” — przywodztwo jako
wiez

Dwuwiersz Boya-Zelenskiego ,,bo w tym caly jest ambaras, zeby dwoje chciato
naraz” - mam teraz na mysli oczywidcie relacje stuzbowa szef-podwtadni, wydaje
mi si¢ dobrym odzwierciedleniem zlozonego problemu przywodztwa, ze szcze-
gélnym odniesieniem do o$wiaty. Jak pewnie wigkszo$¢ specjalistow z dziedziny
zarzadzania, a takze 0s6b na stanowiskach kierowniczych®, duzo uwagi po$wig-
cam zagadnieniom motywacji i zaangazowania ludzi w pracy. Réwnolegle zaj-
muje si¢ badaniami nad zjawiskiem stresu i wypalenia zawodowego, gdzie watek
relacji stuzbowych, atmosfery i klimatu organizacyjnego oraz wsparcia spolecz-
nego (a raczej jego braku) jest zwykle jedng z gtéwnych zmiennych wyjasniaja-
cych ten problem (zob. rozdzial autorstwa J. Pyzalskiego). Wypalenie zawodowe
(ang. burnout) definiuje si¢ jako stopniowa utrate radosci z pracy, spadek po-
czatkowego entuzjazmu i ,erozj¢ zaangazowania ®. Literature przedmiotu, za-
réwno na temat stresu i wypalenia, jak i zarzadzania ludZzmi oraz przywodztwa,
mozna obecnie liczy¢ w milionach publikacji. Istnieje zapewne co najmniej kil-
kadziesigt dobrze opracowanych teorii wyposazonych w réznorakie narzedzia
diagnozy i rozwoju kompetencji przywodczych (takie jak: testy, skale, kwestio-
nariusze, zadania do obserwacji uczestnikéw, gry menedzerskie, symulacje, sys-
temy wspomagane informatycznie itd.). W jakim stopniu przyblizaja one istote
(skutecznego) przywodztwa? W jakim stopniu sg realne i praktyczne?

Jako ,,skuteczne zarzadzanie ludZzmi” rozumiem taka relacje (i podejscia re-
lacyjnego bede si¢ konsekwentnie trzymac), w ktérej obydwie strony realizu-
ja uzgodnione cele, s3 generalnie zadowolone ze swoich dziatan i kontaktow
(a czasem wrecz zachwycone ich rezultatami), odczuwaja pozytywna wiez i za-
ufanie, poczucie bezpieczenstwa i sensu, a jednocze$nie che¢ rozwoju (i czegsto
osiagaja obiektywnie widoczne wyniki). Oczywidcie asertywna odmowa, kon-
struktywny spor czy kreatywnie rozwigzywany konflikt réwniez mieszcza sie
w tym spektrum - i doskonale si¢ tu komponuja. Niemozliwe i zbyt idealistycz-
ne? A co z motywacja ludzi w takich sielankowych warunkach? Czyz nie beda
najwyzej Srednio efektywni? Przeciez szef, ktérego nikt si¢ nie boi — nie wzbu-
dzi w ludziach postuchu. Malo tego, szybko zaczng go oszukiwa¢, pracowac¢ nie-

° Autorka jest zastepcg Dyrektora Instytutu Ekonomii i Zarzgdzania Uniwersytetu Jagiellofiskiego
ds. dydaktycznych.

¢ Pionierka badan nad wypaleniem zawodowym, Christina Maslach, opisujac to zjawisko, cze-
sto uzywa okreslenia ,,erozja zaangazowania’, zwlaszcza w swoich pozniejszych opracowaniach. Zob.
Ch. Maslach, M.P. Leiter, Pokona¢ wypalenie zawodowe. Szes¢ strategii poprawienia relacji z pracg,
Wolters Kluwer, Warszawa 2010; Eidem, Prawda o wypaleniu zawodowym. Co robié ze stresem w or-
ganizacjach, PWN, Warszawa 2011.
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uwaznie i popelniac bledy, a on sam wyjdzie na osobe naiwng i niekompetentna
- czego by pewnie wolal uniknac.

Watpliwosciami, o jakich wspomniano powyzej, dzieli si¢ rowniez Ken Blan-
chard wraz z grupa wspotautorow w ksigzce, ktdra ukazala sie w Polsce w 2012
roku pod tytutem ,,Whale” done! Czego menedzer moze nauczy¢ si¢ od trenera
orek (wnictwo Helion, 2012). Autorzy zastosowali tu gre stéw od pochwaly ,,do-
bra robota’, czyli ang. well done! We Wstepie Blanchard pisze: ,,jestem zachwy-
cony tg ksigzka i mysle, Ze moze to by¢ najwazniejsze, co kiedykolwiek napisa-
tem™®. Takie stowa w ustach autora bestselleréw, ktdre sprzedaly sie w milionach
egzemplarzy, s3 zacheta sama w sobie. Blanchard to nie tylko specjalista od wart-
kiej, a jednoczesnie sktaniajacej do refleksji narracji, ale takze twoérca niemal
»Kklasycznej” juz koncepcji przywodztwa mieszczacej sie w nurcie ,,osobowo-
$ciowo-sytuacyjnym™. Zalecenia Blancharda dla skutecznego przywodztwa —
o ktorych bardziej szczegétowo dalej — nie sg oczywiscie wyjatkiem w tej dzie-
dzinie. Tytuly niektérych ostatnio wydanych w Polsce opracowan moéwig same
za siebie. By wspomnie¢ jedynie takie jak: Wiarygodnos¢ - jak przywddcy jg zdo-
bywajq i tracg? Dlaczego zqdajg jej ludzie?" czy Przywddztwo bez wladzy. Niech
sig nie bojg! Majg dziata¢ z pasjg!"' (model przywodztwa ustugowego - lider ma
stuzy¢ swiatu i swoim ludziom).

Kouzes i Posner pisz, ze przywodztwo to zwiazek, a kazde inne spojrzenie
na sprawe (z perspektywy stanowiska, wladzy, przywilejéw) wiedzie na manow-
ce. ,Przywddztwo jest wzajemnym zwigzkiem miedzy tymi, ktorzy decyduja sie
na przewodzenie, a tymi, ktorzy decyduja sie na pojscie w ich slady. Kazda dys-
kusja na temat przywodztwa musi zaja¢ si¢ sitami rzagdzacymi tym zwigzkiem™'?.
Boyatzis i McKee z kolei obserwuja, ze przywodcy/liderzy ,,poruszaja nas” —
»doskonali przywddcy buduja z osobami ze swojego otoczenia relacje oparte na
swoistym rezonansie”". Liderzy rezonuja sami ze sobg (poprzez samoswiado-
mos¢, uwaznosé, wartosci, nadzieje), sa gleboko przekonani o mozliwosciach
oraz umiejetnosciach tkwigcych w nich samych oraz ich wspdétpracownikach
(nasladowcach, podwladnych - ang. followers). Z trudnosciami, problemami

7 Whale - ang. wieloryb, orka, walen.

8 K. Blanchard, T. Lacinak, J.B. Tompkins, Whale done! Czego menedzer moze nauczy¢ sig od tre-
nera orek, Helion S.A., Gliwice 2012, s. 11.

° P. Hersey, K.H. Blanchard, Management of organizational behavior, Prentice Hall, Engelwood
Cliffs 1988.

10 1.M. Kouzes, B.Z. Posner, Wiarygodnos¢, Centrum Kreowania Lideréw, Katowice 2006.

" R.E. Boyatzis, A. McKee, Przywddztwo bez wladzy. Niech sig nie bojg! Majqg dziata¢ z pasjg!
Helion S.A., Gliwice 2006.

2 1.M. Kouzes, B.Z. Posner, op.cit., s. 35.

" R.E. Boyatzis, A. McKee, op.cit., s. 21.
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i wyzwaniami radzg sobie, ,,kierujac si¢ empatia i wspétczuciem dla ludzi, kto-
rymi kieruja i ktérym stuzg™.
Podobnie w ksigzce Przywddztwo edukacyjne - odpowiedzialne zarzgdzanie

edukacjg wobec wyzwan wspolczesnosci Grzegorz Mazurkiewicz pisze:

przywddztwo zawsze zachodzi przez interakcje miedzy ludzmi. Bardzo trudno sobie wyobra-
zi¢ autentyczny proces uczenia si¢ bez zaangazowania wszystkich uczestnikéw procesu (...).
Edukacja [i przywddztwo — dopisek A.D.] to nie jest cos, co ,,robi si¢” innym ludziom. To pro-
ces, w ktérym wykluwa sie wspdlnota uczacych sie, dzieki zaangazowaniu umystu, emocji, po-
przednich doswiadczen, wrazliwosci na warunki dzialania i inne osoby, z jednoczesnym od-
wolaniem sie do wartosci akceptowanych przez dana spoleczno$é®.

Z przegladu literatury mozna wywnioskowa¢, ze problematyka przywddz-
twa i zarzadzania ludzmi koncentruje si¢ wokdt zjawiska ,wptywu” - czy to ,,od
gory” (model top-down), czy odwrotnie (w gore), czy w obrebie zespotu — row-
nolegle (a moze na zasadzie ,,zarazania” - o czym dalej stow kilka). Wptyw przy-
wodczy jest takze dyskutowany w rozumieniu jego wycofania lub minimalizacji
jako ,deinfluentyzacja™®, czyli ,fundamentalna kierownicza zdolno$¢”, polega-
jaca na $wiadomej rezygnacji kierownika ze swojego wptywu na podwladnych
(o ile tylko ,takie rozwigzanie sprzyja efektywnosci organizacji’'’). Zdaje sie za-
tem, ze przywodztwo pojmowane jako wplyw i interakcja powinno spetniaé kil-
ka warunkéw — dobrze by wplyw ten byl:

$wiadomy i odpowiedzialny,

elastyczny (zalezny od sytuacji),

emocjonalnie pozytywny, dajacy nadzieje,

oparty na wartosciach i przejrzysty (transparentny),

z wizjg (czasem wyidealizowany, czyli wzorcowy, ale jednoczesnie ureal-
niony),

e prowadzacy do konkretnych zmian.

Czesto cytowany w opracowaniach na temat ewolucji teorii przywddztwa
Bass podaje, ze ze zjawiskiem tym mamy do czynienia wowczas, gdy jeden czto-
nek grupy wplywa na poziom motywacji lub kompetencji innych cztonkow's.
Lideréw poznajemy po tym, ze przeprowadzajg zmiany oraz ze wplywajg na in-
nych w wiekszym stopniu niz zachowania innych na nich. Edward Peck, komen-

4 Tbidem, s. 22.

5 G. Mazurkiewicz, Przywédztwo edukacyjne. Odpowiedzialne zarzgdzanie edukacjg wobec wy-
zwan wspotczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2011, s. 209.

16 Por. B. Kozusznik, Zachowania czlowieka w organizacji, PWE, Warszawa 2002.

7 Ibidem, s. 165.

18 B. Bass, Bass and Stogdill's handbook of leadership theory, research and managerial applications,
wyd. 3, Free Press, New York 1990.
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tujac przeglad teorii na ten temat, ostrzega jednak, by nie obcigzac przywédztwa
nadmiernym znaczeniem oraz ze istnieje ryzyko, iz tak jak kazdy sukces zostanie
przypisany skutecznemu zarzadzaniu ludzmi, tak kazda porazka zostanie wyttu-
maczona brakiem cech, umiejetnosci badz kompetencji w tym zakresie. Odno-
szac si¢ do wypowiedzi innych specjalistow z tej dziedziny, Peck zauwaza, ze ist-
nieje pokusa, by przywddztwo rozumiec jako rozwigzanie ,,calej rzeszy trudnych
problemoéw” oraz by traktowac je jako ,,odpowiedz na wszystko™"”. Stad juz tylko
krok do tego, by przywodztwu nadac boska range, a samo zjawisko otoczy¢ at-
mosferg tajemnicy, ktdrg rozwikla¢ mozna jedynie z poziomu metafizyki.

Czego podwtadni oczekuja od przetozonych
i kiedy im ufaja

Nie mozna zarzadza¢ ludzmi bez ludzi, tj. bez ich zaangazowania, wspdétdziata-
nia, a przynajmniej cho¢by minimalnej akceptacji dziatan lidera. Oczywiscie, ze
takie formy oddzialywania jak podporzadkowanie i dyktat (cho¢by wynikéw or-
ganizacyjnych) sa w powszechnym uzyciu. Nie na nich jednak pragne sie skupic¢
w tym opracowaniu. Na potrzeby swej refleksji nad zarzagdzaniem ludzmi przyj-
muje¢ paradygmat ,wspoétzaleznosci” (ktdry w swej istocie bazuje na niezalezno-
$ciiintegralnosci jednostki*). Wspolzaleznos¢ (synergia) opiera sie na wysokim
zaufaniu i wspdlpracy oraz poziomie komunikacji opisanym jako ,wygrany—
wygrany”. Inne rodzaje komunikacji Covey charakteryzuje jako typ ,,obronny”
(wygrana—-przegrana) oraz kompromisowy. ,Synergia jest fascynujacym do-
$wiadczeniem” - pisze i podaje, ze o ile kompromis mozna odda¢ réwnaniem
1 + 1 = 1,5, to synergia moze da¢ wyniki 1 + 1 = 8, 16, a nawet 1600!*".
Tabela 1 prezentuje przejawy poszczegoélnych rodzajéw komunikacji oraz ich
zwigzki z zaufaniem i wspolpraca.

Cho¢ Covey ostrzega, Ze nie zawsze poziom synergii jest w ogdle mozliwy,
a z pewnoscia nie jest fatwy do osiagniecia, to akceptowanym minimum powi-
nien by¢ poziom kompromisu. Tymczasem - jak zauwaza Blanchard — we wspol-
czesnych organizacjach (a takze w stylu wychowania dzieci, vide dom i szkota)
dominuje nastawienie na bedy, ich wytapywanie i eliminowanie. Podejscie tego
typu Blanchard nazywa w skrécie: ,Mam cie!”. Nastawienie ,Mam cie¢!” urucha-
mia zachowania defensywne, rodzi opdr, bunt i agresje, a koncentracja na ble-

1 E. Peck, Metody przewodzenia w organizacji i ich rozwdj w opiece zdrowotnej, [w:] Zarzgdzanie
w opiece zdrowotnej, Oficyna Wolters Kluwer, Warszawa 2011, s. 400.

2 Zob. S. Covey, 7 nawykow skutecznego dziatania, REBIS, Poznan 2007, s. 189.

2 Ibidem, s. 282, 284.
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Tabela 1. Rodzaje komunikacji i ich przejawy w organizacji

Poziom zaufania
i wspotpracy

Typ komunikacji

Przejawy

Niski

Obronny

(wygrana-
przegrana)

Zachowania defensywne, powolywanie si¢ na prawo,
warunki i paragrafy, koncentracja na obronie swoje-
go stanowiska i atakowaniu innych; spory i konflik-

ty majg charakter destrukcyjny, dominujg negatywne
emocje i antagonizm.

Sredni Kompromisowy Dominuja zasady formalnego szacunku i respektu,
unikanie sytuacji nieprzyjemnych, grzeczno$¢ kosz-
tem empatii, bezpieczenstwo i ugoda sg wazniejsze
od konfrontacji, co prowadzi do utrwalania obecnych
stanowisk (w zwiazku z czym zmniejsza si¢ mozli-

wo$¢ generowania nowych rozwigzan).

Wysoki Synergiczny Zaangazowanie, rado$¢ i entuzjazm, twdrczo$c i kre-
atywno$¢, rozwijajace wspotuczestnictwo, satysfakcja

i efektywnos¢.

Zrédto: S. Covey, op.cit., s. 283.

dach poteguje wrazenie ich wszechobecnosci. Trudno dostrzega¢ pozytywy, gdy
skupiamy sie na brakach, stabosciach oraz ,wpadkach”

Zanim przejde do omdwienia zalecenn Blancharda — ktory prosto i przeko-
nujaco prezentuje zasady przechodzenia na poziom synergii — jeszcze krot-
ka refleksja nad oczekiwaniami podwladnych wobec przelozonych. W wyniku
prowadzonych badan Kouzes i Posner zdefiniowali te dzialania lideréw, ktére
w szczegolny sposdb wptywaly na wzmocnienie ich autorytetu przez budowa-
nie relacji opartej na autentycznym szacunku i zaufaniu podwladnych. Autorzy
podaja, ze liderzy buduja swoja wiarygodnos¢ przede wszystkim wtedy, gdy po-
kazujg swoimi dzialaniami, iz wierza we wrodzone poczucie wlasnej wartosci
innych ludzi. Robig to poprzez: (a) docenianie innych, (b) méwienie im o tym
i (c) rozwijanie ich®. Lista tych dzialan - z perspektywy pracownikéw - obej-
muje miedzy innymi: stuchanie, kontakt i rozmowe, wspieranie, dotrzymywanie
stowa, dzielenie si¢ wladza, ,,otwieranie drzwi” oraz pomoc w przezwyciezaniu
osobistych wad i ograniczen, doradzanie, przyznawanie si¢ do wlasnych bledow,
$wieze i tworcze podejscie do probleméw i inne. Z kolei wyniki ankiety, ktéra
badacze przeprowadzili na potrzeby swojego opracowania, pokazuja podobien-
stwa oraz rdznice w ocenie najbardziej pozadanych cech szczerze podziwianych

# ]J.M. Kouzes, B.Z. Posner, op.cit., s. 91.
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przywodcow. Okazalo sie tez, ze podobnymi cechami respondenci okreélili swo-
ich najlepszych wspotpracownikéw, tj. osoby, z ktoérymi chceieliby dziata¢ w jed-
nym zespole.

Liste najwazniejszych cech otwiera ,,uczciwos$¢”. Ludzie oczekuja uczciwosci
w kazdej relacji, ktdra jest dla nich wazna. Mozna uzna¢ jg za gléwng wartos¢,
ktdra jest gwarantem poczucia bezpieczenstwa we wspélnym dzialaniu®. Jak za-
uwazaja Christina Maslach i Michael Leiter, brak uczciwosci, réwnosci i spra-
wiedliwo$ci znajduje sie wérod zidentyfikowanych przez nich szesciu najbardziej
toksycznych cech srodowiska pracy*. Sa to takie warunki, ktére w najwigkszym
stopniu przyczyniajg si¢ do wystapienia stresu i wypalenia zawodowego (czy-
li doprowadzajg do ,erozji zaangazowania”). Brak tej wartosci wyraznie ostabia
wzajemne relacje i uniemozliwia synergie. Przy zauwazanym braku uczciwosci
naturalnie schodzimy na poziom relacji ,,I'y nie OK - Ja nie OK”, czyli manipula-
cji. Na manipulacje sklada si¢ mieszanka zachowan bierno-agresywnych, takich
jak: unik, atak, klamstwo, niedoméwienie, wycofanie zaangazowania, oszustwo
itd. Nie ma mowy o jakimkolwiek pozytywnym wptywie na innych. Pojawia si¢
on bowiem dopiero w uktfadzie ,,Ty OK - Ja OK”.

Na dalszych miejscach w rankingu Kouzesa i Posnera ujawniaja si¢ interesu-
jace réznice. Autorzy zwracajg uwage, ze ich zlekcewazenie moze nies¢ ze soba
powazne konsekwencje dla zarzadzajacych. W tabeli 2 podaj¢ za autorami jedy-
nie poczatek tej listy (cztery z dwudziestu wymienianych cech), gdyz na pozio-
mie najwazniejszych wartosci moze dojs$¢ do zasadniczego rozdzwigku, a nawet
porazki przywddcy.

Tabela 2. Najbardziej pozadane cechy przywddcow i wspdtpracownikow

Przywodcy Wspdlpracownicy
Uczciwos¢ Uczciwo$¢
Dalekowzroczno$éé Kooperatywnos¢
Inspirowanie Spolegliwos¢
Kompetencja Inteligencja

Zrédlo: .M. Kouzes, B.Z. Posner, op.cit., s. 313.

Jak twierdza autorzy badan, problem tkwi w réznicy miedzy oczekiwaniami na
poziomie cech: dalekowzroczno$¢ oraz inspirowanie a kooperacja i spolegliwos¢.

» Swiadomie pomijam w tym rozdziale rozwazania nad istotg i wzajemnymi relacjami takich
pojeé, jak ,,cechy”, ,wartosci” oraz ,,kompetencje’, i traktuje¢ je jako synonimy.
2 Ch. Maslach, M.P. Leiter, op.cit.
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O ile w obrazie idealnego wspoélpracownika (czlonka zespotu) dominuja cechy
gwarantujace harmonijng wspoétprace (jej pewnos¢), o tyle w odniesieniu do przy-
wodcow oczekiwania podwladnych dotycza wywierania wplywu i inspiracji. Sa
one realizowane przez takie dzialania lideréw, jak: wykraczanie poza stan ,tu i te-
raz” oraz gotowos¢ do naruszania status quo. Jak spowodowac, aby ludzie zechcieli
zainwestowac swoja energie i czas w realizacje celow, o ktorych mysli lider? Jak za-
pewnic osiggniecie celéw, utrzymujac poziom zadowolenia i che¢ rozwoju? Z pew-
noscig na zasadzie fair play, poniewaz inaczej podwladni poczuja si¢ oszukani
i odmowia dalszej wspolpracy badz — co gorsza — beda symulowaé, manipulowa¢
i oszukiwa¢. Czy ludzie nie chcg si¢ rozwija¢? Zwolennicy podejs¢ klasycznych
w zarzadzaniu twierdza, ze raczej nie i jedyne sposoby skuteczne oddzialywania na
podwladnych polegaja na autorytarnym wplywie i kontroli. Zwolennicy podejscia
humanistycznego utrzymuja, Ze raczej tak — o ile stworzy im si¢ wlasciwe warunki
(juz Maslow wskazal na samorealizacje jako najwyzszy poziom motywacji). A jesli
nawet nie wiedzg, ze chcg, to po pierwsze nie majg wyjscia, a po drugie — rozwdj
moze by¢ (i powinien by¢) emocjonujacym doswiadczeniem. Tylko...

Jak to zrobic?

Jak osiggna¢ poziom synergii, na ktorym ludzie przekraczajg wlasne ogranicze-
nia i jeszcze czerpig z tego przyjemno$¢? Jak spowodowac, by zlozonos¢ nowej
sytuacji nie blokowala ich naturalnego potencjalu? Co takiego robig liderzy, za
ktérymi podgzamy w trudzie, ale i z entuzjazmem? W odniesieniu do szkoty
(i domu) przykfadowe pytania mozna sformulowa¢ nastgpujaco:

e Jak uczy¢ / naucza¢ / wychowywac dzieci, aby chcialy sie uczy¢ i osiaga-
ty dobre wyniki?

e Jak uczy¢ (tworczego) rozwigzywania problemdéw?

o Jak ksztaltowa¢ kompetencje spoleczne, kulture osobista, wi¢z i umiejet-
no$¢ nawigzywania i utrzymywania przyjaznych relacji?

Dajmy sobie chwile na analize tych wazkich kwestii.
* * %

Orki® to duze, charakterystycznie ubarwione ssaki morskie nalezace do rodzi-
ny delfindw oceanicznych. Mierzg przecietnie od pieciu do dziewieciu metréw

» Wiszystkie informacje podano na podstawie polskiej strony poswieconej orkom, prowadzonej
przez dwie mlode mito$niczki tych zwierzat; warto zajrze¢ na: www.orcinus.pl.
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oraz wazg granicach okolo pigciu ton. Jak na swoje potezne rozmiary orki s3
zadziwiajgco zwinne i szybkie, sg drapieznikami. Potrafig ptyna¢ z predkoscia
65 km/h, a wiec sg najszybszym ssakiem morskim. Zyja w mniejszych i wiek-
szych grupach, a czasem w tak zwanych superstadach liczacych do 500 sztuk.
Ich relacje charakteryzuje niezwykla wiez. Potrzeba przyjazni uwidacznia sie
réwniez w kontaktach z ludzmi, ktérzy - o ile orki na to pozwola — mogga je
trenowad, a nawet im przewodzi¢. Pomimo sztucznych warunkéw zycia (orki
trzymane w basenach stabna i traca zdolnos¢ przezycia w naturalnym srodowi-
sku®) przywiazuja si¢ do czlowieka, a doswiadczony trener potrafi nauczy¢ je
zadziwiajacych sztuczek - jednak jedynie wowczas, gdy potrafi zbudowac z nimi
autentyczng wiez”.

Na pokaz orek w Sea World (San Diego) Blanchard wybral si¢ z rodzing wie-
le lat temu. To, co tam zobaczyl, przekroczyto jego oczekiwania i niezmiernie go
poruszylo. Najpierw myslal, ze po prostu zobaczy ptywajace orki. Dalej pisze:

nim mineta minuta, wszyscy zamienili$my sie w rozgoraczkowanych widzéw. Patrzac, jak
te niesamowite stworzenia wyskakuja w gore i nurkuja, a nawet noszg swoich treneréw na
grzbiecie, poczulem gleboka fascynacje. Jak udaje sie je wyszkoli¢, by wykonywaly takie zada-
nia, i to z wyrazna przyjemnoscia?*.

Po konsultacjach z trenerami uznal, ze w istocie stosuja oni metody, do
ktérych odnosil si¢ Blanchard, piszac o zarzadzaniu ludzmi. Nie bylo mowy
o karaniu, glodzeniu badz straszeniu zwierzat. Zresztg zwazywszy na to, Ze s
ogromnymi drapieznikami, nie na wiele mogtyby si¢ zda¢ takie zabiegi. Trud-
no pomysle¢, ze orka — dla ktorej trener stanowilby zagrozenie — wozitaby go
na grzbiecie, cieszyla si¢ z kontaktu i zachecata do zabawy. Metoda trenowania
orek, o ktérej opowiedzieli Blanchardowi trenerzy, opiera si¢ na kilku podstawo-
wych zalozeniach. S3 one niezmienne i absolutnie konieczne, aby przyniosty re-
zultaty. Ponadto nie moga by¢ jedynie socjotechnikami (pochodzi¢ z poziomu
rozumu), gdyz zwierzgta od razu wyczuwajg instrumentalne traktowanie. Dzia-
tajg jedynie wowczas, gdy wyplywaja z poziomu serca, czyli empatii. Nalezg do
nich nastepujace zachowania i nastawienia:

budowanie szczerej wiezi, opartej na zaufaniu,

wzmacnianie pozytywnych relacji,

»stuchanie” i podgzanie (sprzezenie zwrotne — trener za orkami, a one
»W zamian” za nim).

¥ Trzymanie zwierzat w niewoli na potrzeby przemystu rozrywkowego jest kwestia szeroko dys-
kutowang i krytykowana.

¥ Dla fanéw kina odwotam sie do filmu Avatar, w ktérym ,,wieZ” z naturg, swoim plemieniem
oraz innymi gatunkami stanowi czynnik przewagi nad sitami cywilizacji i najnowszych technologii.

# K. Blanchard, T. Lacinak, ].B. Tompkins, op.cit., s. 10.
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Wisrod konkretnych umiejetnosci trenerzy (ktdrzy zostali zresztg wspétauto-
rami ksigzki Blancharda) podali nastepujace:

e przekierowanie uwagi z incydentéw niepozadanych (na przyklad nega-
tywnych zachowan) na pozadane,

e zauwazanie i nagradzanie owych pozytywnych przez afirmowanie dzia-
tan pozadanych,

e budowanie zaufania, wsparcia, przyjazni, atmosfery przygody i zabawy;,
stosowanie pozytywnej informacji zwrotnej i inne.

Powyzsze umiejetnosci tatwiej zastosowa¢, gdy przyjmiemy pewne zaloze-
nia, mianowicie:

e wzmacniamy to, na czym si¢ koncentrujemy (zob. wyzej uwagi dotycza-
ce skupiania si¢ na bledach; w wyniku wyszukiwania btedow postrzegamy
ich wiecej) - lepiej zatem zwraca¢ uwage na pozytywy niz na negatywy,

e nie robiac nic, robimy bardzo duzo - przy czym ignorowanie moze by¢ po-
zytywne (jesli dotyczy bledéw - i takie jest zalecenie Blancharda po obser-
wagcji pracy treneréw) albo negatywne (jesli trener nie nagradza zachowan
pozadanych - i to stracona szansa na rozwdj relacji, motywacji i osiagniec),
wazna jest nie tyle sita reakcji, ile jej cigglos¢ i konsekwencja,
dobre intencje s3 wazne,

® szczeros¢ i uczciwosc¢ to wartosci, na ktore inni sg szczegoélnie wrazliwi.

Powyzsze zalozenia wzbudzajg naturalne obawy wsrdd lideréw, nauczycieli,
wychowawcow i rodzicow. Obawy te moga stanowi¢ mentalne bariery efektyw-
nos$ci w edukacji i zarzadzaniu, generalnie w pozytywnym wplywie na innych?.
Zestawiam je w tabeli 3.

Tabela 3. Obawy wobec zatozen Blancharda

Zalozenie Obawa
Wzmacniamy to, na czym Rzeczywisto$¢ to problemy i wyzwania, przeciez nie wszyscy
sie koncentrujemy. chca wspotpracowad, a na pewno nie wszyscy zachowuja sie caly

czas ,pozytywnie” (czy tez w sposdb pozadany) — nie mozna si¢
koncentrowa¢ wylacznie na pozytywach, to niedorzeczne.

Nie robigc nic, robimy Jesli ignorowanie ma dotyczy¢ bledéw - to juz wyglada na ab-
bardzo duzo. surd! Nie mozna ignorowa¢ zlego zachowania, nie za to ptaca
kierownikom; ludzie muszg wiedzie¢, co robig zle, czasem do-
piero ukaranie przynosi pozadany skutek.

¥ Por. G. Mazurkiewicz, Przywddztwo edukacyjne. . .; Idem, Edukacja i przywédztwo. Modele men-
talne jako bariery rozwoju, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2012.
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Zalozenie Obawa
Wazna jest nie tyle sita Nie mozna caly czas ludzi nadzorowa, ile razy mozna ttuma-
reakgji, co jej ciagtosé czy¢, jednakze wlasciwie trzeba ich ciggle kontrolowaé (mozna
i konsekwencja. ewentualnie korzysta¢ z ustug ,,uprzejmych informatoréw”).
Dobre intencje s3 wazne. Dobre intencje to zdecydowanie za malo, to naiwne!
Szczero$é i uczciwosé to Nie wszystko nalezy ludziom méwi¢, a poza tym ilu jest szczerych
wartosci, na ktére inni sg i uczciwych pracownikéw; dzieci ktamig i robig batagan, a ucznio-
szczegblnie wrazliwi. wie w wigkszo$ci kombinuja, jak si¢ nie uczy¢ i odpisuja...

Zr6dto: opracowanie wlasne na podstawie K. Blanchard, T. Lacinak, J.B. Tompkins, op.cit. oraz z wta-
snych obserwagcji (jako nauczyciela, przetozonego, rodzica, menedzera i szkoleniowca)

Blanchard pisze, ze cho¢ od lat zajmowal si¢ pozytywnymi relacjami oraz na-
wolywaniem, by zwraca¢ uwage na to, co ludzie robig dobrze (w domu i pracy),
z narastajagcym zniecheceniem obserwowat rzeczywisto$¢, ktora odbiegata od
jego zalecen. Nie wierzyl w rozwojowg i motywujaca role kar, ktorych dostrzegat
nadmiar w stosunku do reakcji pozytywnych. Obserwowal wlasciwie dwa typy
reakcji nagminnie wystepujacych w zarzadzaniu i w innych relacjach: (a) obo-
jetno$¢ (ignorowanie rzeczywistych wysitkow ludzi) oraz (b) wzmocnienie ne-
gatywne (zwracanie uwagi, krytyke, upomnienie, gdy sprawy nie szlty tak, jak
oczekiwano). Ignorowanie ,negatywne” dodatkowo niosto przestanie, iz brak
reakcji oznacza, ze sytuacja jest OK (bo inaczej bylaby przeciez reakcja — i to ne-
gatywna). Taki styl zarzadzania (oraz nauczania i wychowania) wyksztalcit za-
chowania obronne i unikowe — ,,dobrze jest, jak jest”, ,najwazniejszy jest spokdj”,
jesli ,,co$” sie dzieje, ma zwykle charakter negatywny. Reasumujac, o wiele wie-
cej uwagi uzyskujg incydenty niepozadane niz pozadane. Mechanizm ten wy-
jasnia zreszta model oceny poznawczej sytuacji, wedtug ktérego bardziej wraz-
liwi jestesmy na réznego rodzaju ,utraty” niz ,,zyski’, a po kazdej ,,przegrane;j”
powr6t do ponownego stanu spokoju, zaufania, dobrostanu jest dluzszy niz po
~wygranej *°. Na utraty i rozczarowania jestesmy zatem ,,naturalnie” wyczuleni,
a nawet przewrazliwieni, prawdopodobnie sam instynkt przetrwania przejmu-
je tu kontrole. Dodatkowo jedna utrata moze zapoczatkowa¢ mechanizm spira-
li negatywnych wydarzen (trace do kogos zaufanie, zatem bardziej zaczynam go
kontrolowa¢, a mdj kredyt zaufania si¢ zmniejsza, w wyniku takiego nastawie-
nia czesto bardziej krytycznie reaguje na dalsze zachowania, powodujac reakcje
obronno-unikowe, ktére znowu zmniejszaja poziom zaufania do osoby itd.). We
wszelkich strukturach spotecznych, tam gdzie realizacja celéw zalezy od wspol-
dzialania grupy, mechanizm indywidualnej obrony przez wyszukiwanie zagro-
zen przestaje by¢ wydajny. Wsrod najbardziej efektywnych strategii zmagania

% Por. S. Hobfoll, Stres, kultura i spotecznosé, GWP, Gdansk 2006.
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sie ze stresem i zagrozeniami Hobfoll podaje te dzialania, ktére maja charakter
zdecydowanie prospoleczny oraz aktywny: wspotprace, poszukiwanie wsparcia,
zachowania asertywne (Ja OK - Ty OK) i humor.

Podtrzymywanie zaangazowania, zaufanie i dobre
intencje jako wyzwania dla zarzadzania

To naturalne, ze wedrujac kamienista droga, nalezy uwazac¢ na przeszkody. Kon-
centrowanie si¢ jednak wylgcznie na kamieniach, o ktére mozna sie potknac,
nie tylko nie pozwala cieszy¢ si¢ widokami, ale moze wrecz uniemozliwi¢ dal-
szg wedréwke. W zarzadzaniu ludZzmi nastawienie tego typu rozwija w przeto-
zonym (a takze nauczycielu, wychowawcy i rodzicu) styl, ktéry Blanchard nazy-
wa ,Mam cig!”. Przyktady takich zachowan zestawiono w tabeli 4, a w kolumnie
obok zaprezentowano rezultaty §wiadomego wysitku zwanego ,przekierowa-
niem uwagi”.

Tabela 4. Zachowania ,,Mam cig¢!” i propozycje przekierowania

»Mam cie!” Przekierowanie

Znowu jest tu batagan! Zrob w wolnej chwili porzadek, siagdZmy teraz nad tg wazng spra-
wa / zadaniem.

Znowu si¢ nie nauczyles! Chyba niezbyt dokladnie powiedziatam, czego od ciebie oczekuje
(bez pretensji w glosie, daj szanse na korekte) — oméwmy to jesz-
cze raz, to bardzo wazne.

Wyniki naszego dzialu / Pomy$lmy, co mozna zrobi¢ w tej sytuacji. Chciatbym, bysmy za
firmy / szkoly spadaja, jak | godzing spotkali si¢ z propozycjami dziatan, ktére podejmiemy.
tak dalej bedzie, to czeka
nas katastrofa!

Trace do was zaufanie! Mam wrazenie, Ze nie dostarczytem wam wszystkich informacji
/ nie powiedzialem, jak to wazne / bylem ostatnio nieosiagalny.
Przekazmy prace na obecnym etapie zespolowi X i popro$my ich
o wsparcie, oni to szybko skonicza. Dobrze, ze zglosiliScie sprawe.
Co mozemy zrobic, zeby lepiej realizowa¢ takie projekty? Ja ze
swej strony bede do waszej dyspozycji, gdy bedziecie potrzebo-
wa¢ wsparcia, na razie zmienmy moze kolejnos$¢ dziatan.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie K. Blanchard, T. Lacinak, ].B. Tompkins, op.cit.

Swiadome przekierowanie uwagi z incydentéw niepozadanych na pozada-
ne pozwala ze ,spirali negatywnej” wykona¢ zwrot w kierunku ,,spirali pozy-
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tywnej”. Jest to wysilek, ktory powinien sie sta¢ nawykiem osoby zarzadzajacej,
uczacej, wychowujgcej czy trenujacej; wysitek ten — wedtug Blancharda - przy-
nosi zaskakujace rezultaty.

Zarzadzanie przez afirmowanie pozytywow

Blanchard i wspdtautorzy wyrdzniajg nie tylko reakcje negatywng (Mam cig!)
oraz przekierowanie, ale takze wspomniany brak reakcji (ignorowanie negatyw-
ne) oraz — jako czwarty, najbardziej pozadany typ zachowania - reakcje pozy-
tywna ,Whale done!”. Ten typ reakcji, podobnie jak pozostate, mozna wyraza¢
na wiele sposobdw — werbalnie i niewerbalnie (tj. przez stowo, spojrzenie, dotyk,
usmiech itd.) - najwazniejsze jednak, by wyrazaé szczerze. Pozytywne warun-
kowanie traktowane jako socjotechnika nie dziala! Warunkami bezwzglednego
powodzenia w uruchomieniu tego zZrodta wptywu sg szczeros¢ i prawda, ktore
nalezy tu rozumie¢ jako aktywne poszukiwanie tego, co jest prawdziwie pozy-
tywne w danym momencie i co mozna autentycznie wyrazi¢. By¢ moze zadziala
tu efekt nieSwiadomej synchronizacji czy ,,zarazania emocjonalnego’, dzieki kto-
remu niemal automatycznie odpowiadamy usmiechem na u$miech, a zfoscig na
z1os¢. Jak pisze Wycidlak: ,,emocjonalne zarazenie oznacza przejmowanie przez
odbiorce emocji wyrazanych przez nadawce” i moze mie¢ nawet aspekt ekono-
miczny (na przyklad jako reakcje spoteczne na zachowania rynku)*. W $wie-
tle nowych odkry¢ neurobiologii spolecznej (na przyktad Karla Albrechta) re-
lacje miedzyludzkie (a moze i miedzygatunkowe) determinuje nie tylko droga
»wysoka” mézgu ($wiadoma), ale i droga ,,niska” (instynktowna, nie§wiadoma).
Uwzglednienie obydwu $ciezek pelniej ttumaczy ztozone zachowania spoleczne
i relacje miedzyludzkie®. Na zasadzie zarazania emocjonalnego kary, odrzuce-
nie i warunkowanie negatywne nie moga przynies¢ dobrych rezultatéw. Skupia-
nie si¢ na pozytywach, wzmacnianie ich, méwienie o nich, jak tylko si¢ pojawia,
metoda cigglej pracy i malych krokéw, podazanie za (ruchomym wedlug Blan-
charda) celem, ktérego pierwsza oznaka jest nawet najmniejszy efekt — to cen-
ne wskazowki dla zarzadzania ludzmi. Koncentracja i nastawienie na pozytywy
powinno dawa¢ wyniki. Trenerzy orek stuchaja podopiecznych i od nich otrzy-
muja informacje, czy moga kontynuowac swoje dzialania (trening), a jednocze-
$nie stale okazuja zachete, che¢ zabawy i rado$¢ ze wzajemnej relacji. Podopiecz-
ne to wiedzg i czuja.

' Zob. S. Wycislak, Efekt zarazania a dziatalnos¢ organizacji, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakow 2013, s. 58.

2 Por. K. Albrecht, Inteligencja spoteczna. Nowa nauka sukcesu, Sensus, 2007; Idem, Inteligencja
praktyczna. Sztuka i nauka zdrowego rozsqdku, Helion, 2009.
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W niedawno wydanej ksigzce Coaching transformacyjny jako droga ku sy-
nergii G. Soosalu i T. Misiak-Niedzwiadek pisza o trzech rodzajach inteligen-
c¢ji jako warunkach autentycznego przywodztwa®. Rozwazania rozpoczyna-
ja od tylez przykrej, co prawdziwej konstatacji: ,,nasz $wiat traci rownowage”**.
Niepohamowany konsumpcjonizm, zmiany dla zmian i wyprzedzenia konku-
rencji, degradacja srodowiska naturalnego i spotecznego (chciwos¢, korupcja,
rozwarstwienie, brak etyki, wspétczucia i odpowiedzialnosci) - to znaki szcze-
gblne wspolczesnosci. Na poziomie indywidualnym stres, alienacja, utrata row-
nowagi praca-zycie osobiste, spadek poczucia kompetencji i pewnosci siebie
— to skutki nieustajacych zawirowan, niepewnosci i chaosu, w ktérych przy-
szfo nam zy¢. Z obcigzeniami tego typu moga sobie poradzi¢ wylacznie osoby
»kompletne” - zharmonizowane ze soba, wewnetrznie zintegrowane i czerpig-
ce madros¢ (przetwarzajace sygnaly) z wielu Zrédet. Tylko ,,autentyczne” przy-
wodztwo moze uruchomié rezonans i przywroci¢ poczucie wiezi, ktéra stanowi
subtelng sie¢ wzajemnych wplywoéw i oddziatywan. Wspdlczesna neurobiolo-
gia wyrdznia trzy rodzaje osrodkéw nerwowych, ktére mozna nazwa¢ mézgami
(tzn. spelniajg podstawowe kryteria organu nazywanego ,,moézgiem”)*. Mysle-
nie z poziomu glowy (mézgu czaszkowego) spelnia funkcje poznawcze, a jego
najwyzsza ekspresja jest kreatywnos¢. Mdzg sercowy (powloki serca i okolic ser-
ca w ramach sieci neuronalnej klatki piersiowej) odpowiada za okazywanie i od-
bieranie emocji, budowanie relacji i realizacj¢ wartosci, jego najwyzsza ekspresja
jest wspolodczuwanie. Trzeci mdzg — trzewny (powloki tkanek uktadu trawien-
nego — od przetyku do okreznicy), spelnia pierwotne funkcje mobilizacji, samo-
obrony i tozsamosci, jego najwyzsza ekspresja jest odwaga. ,Centra te reprezen-
tuja odmienne rodzaje inteligencji, ktore s3 nam niezbedne™.

Jako przyklad autorzy podajg reakcje ojca na impulsywne zachowanie dziec-
ka (i zagrazajace jego zyciu — nagle wyskoczenie na ulice). Sekwencja ilustruja-
ca zrdwnowazong aktywnos¢ wszystkich osrodkéw inteligencji u ojca jest naste-
pujaca:

e intuicyjna reakcja — szybko$¢, odwaga i sifa: zlapanie dziecka i przeniesie-
nie na chodnik (reakcja z poziomu brzucha),

e wspodlodczuwanie — wrazliwo$¢ i wsparcie: przytulenie i wystuchanie za-
miast krzyku czy potrzasania, bicia itp. (reakcja z poziomu serca),

* G. Soosalu, T. Misiak-Niedzwiadek, mBraining - trzy inteligencje autentycznego przywidz-
twa, [w:] Coaching transformacyjny jako droga ku synergii, red. L. Czarkowska, Wydawnictwo
L. Kozminskiego, Warszawa 2014.

34 Ibidem, s. 147.

¥ Ibidem, s. 151.

36 Ibidem, s. 154.
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e spokdj i jasny umysl - konieczne do wyjasnienia dziecku zagrozenia i po-
instruowania na przyszlo$¢ (rozsadna reakcja dorostego czlowieka z po-
ziomu rozumu).

Przesledzmy analogiczng sekwencj¢ w odniesieniu do zarzadzania ludZmi.
W przykladzie opisano sytuacje nieprzyjemna (stresujaca), z ktérg dyrektor
moze zmagac si¢ na rézne sposoby:

e moze odreagowal stres impulsywnie, autorytarnie i narzuci¢ ,jedynie
stuszne rozwigzanie™,

e moze uniknaé¢ rozwigzywania problemu (tj. zastosowa¢ strategie uniku /
ucieczki przed problemem),

® moze wreszcie wdrozy¢ strategie konstruktywnego rozwigzania problemu
wspolnie z osobami, ktérych ,,problem” bezposrednio dotyczy (wspot-
zaleznoé¢!). Warunkiem powodzenia jest tu postrzeganie ,problemu”
jako wyzwania, a nie zagrozenia, co z kolei moze wynika¢ z poziomu we-
wnetrznej integracji lidera, jego autentycznej sily oraz posiadanych zaso-
bow. Tylko ostatnie podejscie gwarantuje rozwoj samego lidera i wspol-
pracownikow, przekraczanie granic, generowanie nowych rozwigzan,
a nawet... niezlg zabawe, wzrost zaufania i zaangazowania. Na znacze-
nie mentalnych map i modeli rzeczywistodci, ktérymi aktywnie, a cze-
sto nieSwiadomie kieruja si¢ ludzie, zwraca uwage tez G. Mazurkiewicz*.
Autor pisze:

problemy z modelami mys$lowymi polegaja nie na tym, czy modele s3 prawidlowe, czy nie, bo
wszystkie sa z zalozenia uproszczeniami. Problemy z modelami my$lowymi pojawiaja si¢, gdy
sg one przyjmowane milczgco - to znaczy kiedy funkcjonuja ponizej progu $wiadomosci®.

Do dyrektora trafia skarga na nauczyciela. Rodzic twierdzi, Ze nauczyciel stra-
cit obiektywizm i ,uwzigl si¢” na jego dziecko, dodatkowo - oprécz zanizania ocen
- traktuje ucznia w sposéb ponizajgcy, w wyniku czego spada jego poczucie war-
tosci, a rosnie stres. Nauczyciel pozwala sobie na ztosliwe komentarze, brak wiary
w mozliwos¢ poprawy itp. Uczeni zaczyna nerwowo reagowac na przedmiot i osobg
nauczyciela, skarzy sie rodzicom na niesprawiedliwe traktowanie, ostatnio przy-
znal, ze odczuwa silny lek przed lekcjg z nauczycielem, a przed pojsciem do szkoly
bole brzucha i nudnosci. Rodzic jest wzburzony, twierdzi, ze nauczyciel ,,nie uczy,
tylko wymaga”, a do tego jest podobno wyraznie zadowolony, gdy tylko uda sie
wykaza¢ uczniowi bledy. Rodzic zmuszony jest wspieraé dziecko i praktycznie na-

37 Zob. scenariusz 1. Reakcja ,,ja tu rzadze!”. Zob. réwniez rozdzial autorstwa D. Elsner.
¥ G. Mazurkiewicz, Edukacja i przywddztwo. ..
¥ Ibidem, s. 34.
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uczad tego przedmiotu w domu. Zgda natychmiastowej reakcji dyrektora i zapo-
wiada, Ze zbada sprawe dokladniej.

Komentarz: sytuacja jest trudna (a przynajmniej niekomfortowa) dla wszyst-
kich: ucznia, rodzica, nauczyciela oraz, last but not least (w luznym tlumacze-
niu z ang. ,koniec koncéw”), dyrektora. Pamietajmy o zasadzie wspolzalezno-
$ci Coveya: wszyscy jesteSmy nieroztacznie powigzani, a struktura jest tak silna,
jak jej najslabsze ogniwo. Stowo ,,problem” zostalo wziete w cudzystéw nie bez
powodu. Emocjonalne i poznawcze konotacje tego stowa, czyli to, co czujemy
i myslimy (niekoniecznie §wiadomie) na temat ,,problemu”, warunkuje nasze
dalsze poczynania (réwniez czgsto nieswiadome badz nawykowo wbudowane
w zachowania). Sposob zdefiniowania sytuacji jako ,,problemu” uruchamia stres
i inicjuje wysitki zaradcze, ktore prowadzg do bardziej badZz mniej skutecznego
zmagania sie z nim*. Oto mozliwe rozwigzania:

Scenariusz 1. Podejscie ,Mam cig!” (,,Ja tu rzadze!”)
Dyrektor reaguje stanowczo i bezpodrednio, ale... impulsywnie, autorytarnie
i zdecydowanie negatywnie (wobec nauczyciela), na przyktad: ,Prosze natych-
miast zaprzesta¢ takich praktyk! Nie wyobrazam sobie, jak mozna w taki sposéb
traktowac uczniéw! Czy zdaje pan sobie sprawe, jak wazna jest obecnie opinia
rodzicoéw?! Obym wiecej nie styszat Zadnych skarg tego typu!”.

Mozna réwnie dobrze wyobrazi¢ sobie analogiczng reakcje wobec ucznia
i/lub jego rodzica.

Scenariusz 2. Brak reakcji (unik, podczas gdy sytuacja wymaga reakeji przeto-
zonego)

W zasadzie brak reakeji szefa, chyba ze (a czesto ,mimo ze”) problem narasta.
Zachowanie dyrektora moze przyja¢ forme ,czyhania na btad” nauczyciela, czyli
stanowi¢ odroczone podejscie ,Mam cie!”. Ignorowane sg zaréwno zachowania
pozadane, jak i niepozadane, a wiez nie powstaje (nie wykorzystuje si¢ szansy na
jej zbudowanie; pozadany skutek przynosi bowiem wedlug Blancharda jedynie
kombinacja $wiadomego ignorowania btedéw z koncentrowaniem si¢ na pozy-

tywach).

Scenariusz 3. Wzmacnianie wigzi, wzbudzanie pozytywnego rezonansu, synergia

Krok 1. Przekierowanie (uczciwa, bezposrednia rozmowa z nauczycielem) oraz
ignorowanie pozytywne (koncentracja na stanach pozadanych, dobre intencje
i zaufanie)

* Por. R. Lazarus, S. Folkman, Stress, appraisal and coping, Springer Publishing, New York 1984.
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Dotarly do mnie informacje, ktére mnie zmartwily i nieco zdenerwowaty
(wplyneta skarga rodzica na Pana stosunek do jednego z uczniéw).

Chciatbym, by$my si¢ jednak skoncentrowali na tym, co mozna zrobic¢, aby
w klasie zapanowaly jak najlepsze warunki do uczenia sig¢, inspirowania i roz-
woju - nie tylko uczniéw. Zyczylbym sobie, aby mieli oni poczucie wsparcia od
pana i dobrego prowadzenia w nauce, ale zalezy mi réwniez, aby i pan odnaj-
dywal w nauczaniu prawdziwa przyjemnos$¢, mozliwos¢ uczenia si¢ i rozwo-
ju. Uwazam tez, ze uczniowie szczegolnie dobrze ucza sie tam, gdzie istnieja wa-
runki do zabawy, zdrowego wspdtzawodnictwa (na przyklad w zespotach) oraz
osobistego sukcesu; sadze, ze zastuguje na to kazdy uczen. Jak moge pomodc w tej
sprawie? (Dyrektor wystuchuje ttumaczenia/zapewnien nauczyciela, $wiadomie
koncentruje si¢ jednak na sytuacji pozadane;j).

Proponuje, by$my porozmawiali o mozliwych rozwigzaniach..., ale najpierw...
mam takie pytania: co pan jako uczen szczerze podziwial w nauczycielach, kto-
rzy mieli na pana autentyczny, pozytywny wplyw? Co moze pan wykorzysta¢
z tych doswiadczen w odniesieniu do swoich uczniow?

Krok 2. Podejscie ,,Dobra robota!”

Polega na wskazywaniu u nauczyciela pozytywnych zmian/rozwigzan oraz
komunikowaniu tych obserwacji (,,§wietnie, ze zorganizowal pan ten konkurs
klasowy — styszalem, ze wszyscy uczniowie zaangazowali si¢, byla niezla zabawa
i nawet ci stabsi mieli mozliwo$¢ wykazania si¢!”), ewentualnie na koncentrowa-
niu si¢ na zmianie mysélenia, a nawet na pozytywnych intencjach i deklaracjach
(na przyklad ,,mimo wszystko zalezy mi na tych uczniach’, ,chciatbym ich do-
brze przygotowac’, ,,martwig sie, ze sie nie uczg, ,czgsto mysle jak ich zaktywi-
zowad, zacheci¢” itp.).

Czasami podczas zaje¢ z menedzerami na temat przywodztwa i wpltywu na
ludzi prosze uczestnikow, by wymienili te elementy zachowan przetozonych,
ktdre szczegdlnie ich motywuja. Zwykle lista obejmuje takie zachowania, jak:
okazywanie przez przelozonego zaufania, stuchanie bez oceniania, formuto-
wanie konkretnych oczekiwan, prosba, wsparcie (kiedy trzeba) oraz docenia-
nie i zauwazanie wysitkow. Uczestnicy nie tolerujg krzyku, straszenia, czyha-
nia na ich bledy, rozliczania czy krytykowania. Czesto mdéwia, ze w ten sposob
mozna ich jedynie zniecheci¢. Autorytet szefa potrafi rungé¢ w sytuacji, gdy
podwladni odkryja, iz nie s3 traktowani sprawiedliwie, szef nie jest wobec nich
lojalny (na przyklad wysmiewa osobe za jej plecami) lub zaniza ich osiagnie-
cia. Zaangazowanie pracownikow zmniejsza si¢ znaczaco, gdy odkryja, iz sg
wykorzystywani i traktowani nieuczciwie (co innego, gdy sytuacja wymaga
poswiecenia i szczerze poinformowano ich o tym). Cenig tez szeféw wyma-
gajacych, kompetentnych i z wizjg (zakotwiczong w rzeczywisto$ci). Na szcze-
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$cie poszczegolne kompetencje mozna praktykowa¢ i wzmacnia¢ (pamigtaj-
my, ze — jak méwi Blanchard — wzmacniamy to, na czym si¢ koncentrujemy).
Autorzy artykulu o trzech inteligencjach twierdza, ze nie tylko mozemy in-
tencjonalnie przeksztalca¢ nasze sieci neuronalne, ale i ,§wiadomie budowa¢
nowe polgczenia, ktére umozliwiajg operowanie na wyzszych poziomach ma-
drosci™*'. Boyatzis i McKee pisza, ze przywddcy sa szczegélnie narazeni na
stres i ,,zespol poswiecenia”*. Ocena poznawcza sytuacji uruchamia wiele re-
akcji neurohormonalnych, ktére zwrotnie wptywajg na percepcje i nastroj, co
z kolei rzutuje na sposéb zachowania i myslenia. Podkreslaja takze, iz ,w przy-
padku przywodcéw budzacych rezonans to destrukcyjne potaczenie podlega
transformacji dzigki okreslonym doswiadczeniom™. Zaliczajg do nich: uwaz-
no$¢, nadzieje i wspodlczucie, a takze samokontrole, koncentracje i konsekwen-
cje. Wysilek wlozony w zainicjowanie transformacji pozwala przywrdci¢ pier-
wotny rezonans przez odnowe.

Zakonczenie

W niniejszym rozdziale staratam si¢ przyblizy¢ zalecenia dla ksztaltowania wig-
zi wzmacniajacej skutecznos$¢ przewodzenia ludziom, ze szczegélnym uwzgled-
nieniem dyrektoréw szkét i ich wptywu na nauczycieli, uczniéw i rodzicéw (oraz
calg spotecznos¢). Pomimo (a moze wiasnie dlatego) ze zarzadzanie szkolg jest
tak mocno zbiurokratyzowane i sterowane centralnie — na co narzekaja sami
dyrektorzy* - nalezy poszukiwac zasobow stanowiacych przeciwwage dla tych
tendencji. Jak pisze Covey, bezposredni wpltyw jednostka moze wywiera¢ tylko
na siebie, a zmiany transformujace rzeczywisto$¢ moze zaczaé jedynie od wila-
snej przemiany. Stad, za Blanchardem i innymi autorami, przedstawiono wska-
zOwKki, ktdre sa najwazniejsze w prowadzeniu innych ku zwycigstwu. W procesie
edukacji to zwycigstwo ma szczego6lny charakter — stanowi bowiem o ksztalcie
wspolczesnego i przyszlego swiata.

1 G. Soosalu, T. Misiak-Niedzwiadek, op.cit., s. 157.

# R.E. Boyatzis, A. McKee, op.cit., s. 269.

¥ Ibidem.

# Zob. np. G. Mazurkiewicz, Przeszkody w zarzgdzaniu procesem ksztalcenia - wyniki badania
dyrektorow szkot, [w:] Idem, Przywoddztwo edukacyjne. .., s. 201.
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Roman Batko

O wartosciach w przywodztwie edukacyjnym

Prostota to rozwigzana ztozonos¢.

Constantin Brancusi'
Streszczenie

Artykul pos$wiecony jest obecnosci najwazniejszych wartosci w szkolnej rzeczywistosci.
Przede wszystkim pytaniom o warunki konieczne, aby mozna byto méwi¢ o dobrej szko-
le, w ktorej madros¢ jest wazniejsza od wiedzy, dzielno$¢ od uleglosci, sensowne dziata-
nie od biurokratycznego procedowania. Szkole, w ktorej przywoédztwo oznacza odpowie-
dzialno$¢, a nade wszystko prawde bycia i wolno$¢.

Stowa kluczowe: etos, wartosci, przywodztwo edukacyjne, sens i odpowiedzialno$¢ w za-
rzadzaniu

Wprowadzenie

Rzecz bedzie o wartosciach, ktére - dzigki przywéddztwu edukacyjnemu - moga
sie ujawni¢ w rzeczywistosci szkolnej. Etos, jak przypomina Jozef Tischner,
w starozytnej grece oznaczal bezpieczne schronienie’. Czy mozna schroni¢ si¢
(i co to wlasciwie by oznaczalo?) w dzisiejszej szkole dzieki wartosciom? Jak pi-
sze Mary Jo Hatch, sigganie po metafore jest szczegoélnie uzytecznym srodkiem
dostrzegania i rozumienia danego zjawiska®’. Wilasnie w tym celu postuze sig kil-
koma metaforami, majacymi zacheci¢ do wspétmyslenia o madrosci, a nie tylko
o wiedzy, uczeniu rozumienia, ale takze wyja$nianiu, dzielno$ci, a nie uleglosci,
sensownym dziataniu jako sprzeciwie wobec biurokratycznego procedowania,
odpowiedzialnosci, a nade wszystko o prawdzie bycia i wolnosci. Mieczystaw
Godyn w eseju Co to jest dobra szkota? od$wieza zapomniane pojecia, stanowig-

' S.L. Buliga, Brancusi filosofie, religiozitate si artd, Semanitorul, 2009, s. 35, http://www.samanato-
rul.ro/editura/2009/Sorin_Lory_Buliga-Brancusi_religiozitate_filosofie_arta.pdf (dostep: 4.03.2015).

% ]. Tischner, Spér o istnienie cztowieka, ,,Znak’, Krakéw 1998.

3 M.J. Hatch, Teoria organizacji, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2002.
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ce fundament, na jakim budowa¢ mozemy odnowiong jakosciowo szkofe. Pisze
o szacunku:

wiedza zaskarbia sobie szacunek wtedy, gdy ma w sobie moc i prawde. Gdy przynosi rado$¢
i wolnoé¢ oraz uczy, jak zy¢. Pozbawiona tych cech staje sie sterta $mieci. Kto nie zobaczy na
wlasne oczy, jak madros¢ zwycieza glupote, jak prawos¢ radzi sobie z nikczemnoscia, radoé¢
z przygnebieniem, a prawda z blaga, ten nie uwierzy, ze wiedza jest skarbem. Zaufa raczej cwa-
niactwu i sile, a z madrosci bedzie drwil: rowniez wtedy, gdy nie odnajdzie z jej pomocg swo-
jego miejsca w §wiecie ani sensu swoich uczynkow™.

Prawda - pisze Godyn - to takze ,umiejetno$¢ bycia tu i teraz. Jej przeci-
wienistwem jest zycie jak gdyby, na brudno. Otdz szkota nie ma by¢ przygotowa-
niem do zycia - czyli czasem nieprawdziwym, pozornym - lecz samym Zyciem.
Kto nie zyje teraz, nie zyje wcale”

Rozwazac, a nie rozliczac

Angielskiemu poecie Samuelowi Coleridgeowi zawdzieczamy sentencje ,,Ludzie
powinni by¢ wazeni, nie liczeni™, co jest lapidarnym, ale znakomitym w swo-
jej trafnosci opisem i zarazem zapowiedzig dwuglosu, jaki styszalny jest rowniez
w dzisiejszej szkole. Z jednej strony do rzeczywistosci organizacyjnej przykla-
da si¢ instrumentarium ekonomiczne do badania efektywnosci, racjonalnosci
w gospodarowaniu zasobami, z drugiej bardzo wiele aspektéw oceny pozosta-
je ukrytych przed liczbami. Wprowadzenie skomplikowanego systemu pomia-
rowego oznacza nie tylko dodatkows prace, ale takze konieczno$¢ trzymania sie
sztywnych procedur, wypetniania formularzy i rodzi takie zjawiska, jak ucieczka
od odpowiedzialnosci i zaktocenia w komunikacji®.

To jest zadanie etyczne stojace przed nauczycielem: jak ,zwazy¢” kazdego
ucznia, a nie tylko ,,rozliczy¢”? Jak wobec wszechobecnej szkolnej testomanii za-
chowac¢ to, co najistotniejsze? Dyskurs ten pojawia si¢ rowniez w publicystyce,
o czym $wiadczy¢ moze artykut zamieszczony w ,,Polityce”, w ktérym Agnieszka
Krzeminska poruszyta sprawe fundamentalng - o jakich warto$ciach powinni-
$my mowi¢ w kontekscie procesu edukacyjnego — oraz wskazuje na indywidual-
ne i krytyczne myslenie mtodego cztowieka:

Humanistyka (...) odpowiada za formowanie czlowieka, jego pogladéw i wrazliwoéci. Anty-
humanistyczna reforma edukacji, ktéra sprawila, ze w calym procesie nauczania wiedze dzie-

* M. Godyn, Uslysze¢ glos stonia, Koncept, Sandomierz 2006, s. 45.

> F Inglis, Kultura, Wydawnictwo Sic!, Warszawa 2007, s. 32.

¢ T. Diefenbach, New public management in public sector organizations: The dark sides of mana-
gerialistic ,Enlightenment”, ,Public Administration” 2009, t. 87, nr 4, s. 892-909.
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ci i mlodziezy sprawdza sie testami, bardzo skutecznie stepita najbardziej warto$ciowa umie-
jetno$¢ indywidualnego i krytycznego myslenia’.

Ten moment wyboru wartosci, ktére leza u podstaw nauczania i ocenia-
nia, jest moze najwigksza proba dla wartosci, a raczej ich wcielenia sie w zy-
cie. Wartos¢ o tyle sie nig staje, o ile ze stowa zamienia si¢ w czyn. W wielu
dokumentach, kodeksach etycznych, planach i deklaracjach wartosci byly na-
zywane, a jednak nie zaistnialy one przez konkretne dzialania w rzeczywisto-
$ci szkolne;.

Efekt Golema i efekt Pigmaliona

Wartosci w szkole beda takie, jakie beda chcieli wciela¢ w zycie nauczyciele. To
wszelako w duzej mierze zalezy od edukacyjnego przywodztwa, od tego, jaki
klimat zostanie stworzony wokot tych wartosci. Czy przywodca bedzie moty-
wowal pozytywnie, czy stawial przed nauczycielami niemozliwe do pokonania
bariery. Robert Merton wskazuje na zjawisko ,,samospelniajacego si¢ proroc-
twa” (self-fulfilling prophecy), polegajacego na tym, Ze wyobrazenie spolecz-
ne o jakiej$ grupie spolecznej czy jednostce, nawet jesli jest falszywe, wpltywa
na rzeczywisto§¢ w ten sposob, ze moze doprowadzi¢ do zmiany, ktéra falsz
zamienia w prawde®. Ludzie stajg si¢ tacy, jakimi ich sobie wyobrazamy. ,,Sa-
mospelniajace si¢ proroctwo” moze jednak przybra¢ dwie postaci — sprzeze-
nie zwrotne wywolujace pozytywne zmiany spoteczne nazywane jest ,efektem
Pigmaliona”, a jego przeciwienstwo - ,efektem Golema™. Efekt Pigmalio-
na w szkole polegatby na tym, ze przywddca edukacyjny, oczekujac wiecej od
swoich pracownikéw, wplywa na jakos$¢ i skutecznos¢ ich pracy - zaufanie
i wiara w nauczyciela owocuja jego wigkszym zaangazowaniem i etyczng po-
stawa. Jezeli natomiast nauczyciel spotyka si¢ z negatywnymi ocenami swoich
umiejetnosci, dziala to na niego demotywujaco i z czasem staje si¢ taki, jakim
wyobraza go sobie przetozony - to efekt Golema. Liczni uczestniczacy w bada-
niu pracownicy wskazywali na wypalenie zawodowe, nieche¢ do zaangazowa-
nia, brak motywacji i utozsamiania si¢ z celami organizacji; wszystko to byto

7 A. Krzeminska, Erudyta zawsze modny, ,,Polityka” 2015, nr 3 (2992), s. 64.

& R.K. Merton, Teoria socjologiczna i struktura spoteczna, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2002.

° D. Eden, Leadership and expectations: Pygmalion effects and other self-fulfilling prophecies in
organizations, ,,Leadership Quarterly” 1992, t. 3, nr 4, s. 271-305; D. Reynolds, Restraining Golem
and harnessing Pygmalion in the classroom: A laboratory study of managerial expectations and task
complexity, [w:] Academy of Management Annual Meeting Proceedings, presented at the Academy of
Management Annual Meeting Proceedings, Academy of Management 2007, s. 11-16.
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pochodng efektu Golema — odpowiedzig na niewykorzystywanie ich potencja-
tu przez przetozonych, demonstrowanie niewiary w mozliwo$¢ samodzielne-
go wykonywania zadan przez pracownikéw, nadmierng kontrole i nieufnosc.

Konformizm czy kreatywny bunt?

Etos zawodowy nauczyciela bedzie si¢ roznie realizowal (lub nie bedzie realizowat
sie wcale) w zaleznosci od przyjetej postawy wobec procesow, zwlaszcza tego edu-
kacyjnego, zachodzacych w szkole. Analizujac typy indywidualnego przystosowa-
nia jednostek w spoleczenstwie, Merton wyrdznit pie¢ typow takich postaw: kon-
formizm, kreatywno$¢, rytualizm, wycofanie i bunt'. Kazda z tych postaw odnosi
sie do sposobu realizacji celéw kulturowych oraz wykorzystywania zinstytucjona-
lizowanych srodkéw. Konformizm jest najczesciej spotykang postawa. Nauczyciel
nie podejmuje Zadnego ryzyka, stara si¢ przewidywa¢, czego oczekuje od niego
przetozony czy ktos, wobec kogo czuje respekt. Wyzbywa sie tez wlasnych prze-
konan, a nawet, w skrajnych przypadkach, systemu wartosci. Postawa ta — w kto-
rej realizacja celéw osobistych polegajacych na utrzymaniu za wszelkg cene po-
sady czy zapewnieniu sobie §wigtego spokoju stoi zawsze ponad etosem zawodu
— oznacza wybor tego, co Erich Fromm nazwal ,,ucieczka od wolnosci’, piszac:

jednostka przestaje by¢ sobg; w pelni adoptuje ten rodzaj osobowosci, ktéry oferuja jej wzo-
ry kulturowe; dzieki temu staje sie zupelnie podobna do innych, taka, jaka ci inni spodziewa-
ja sie zobaczy¢. Znika rozbiezno$¢ miedzy ,ja” i $wiatem, a wraz z nig $wiadomy lek przed sa-
motnoscia i bezsila!!.

Nauczyciele staja si¢ w tej konformistycznej postawie podobni do siebie, jak
automaty zaprogramowane na wykonywanie zbieznych, okreslonych zadan;
przybierajg barwy ochronne, ktére gwarantujg im wtopienie si¢ w mas¢ im po-
dobnych. Inng rozpowszechniong formg przystosowania nauczycieli jest rytu-
alizm. Postawa ta réwniez nacechowana jest ucieczka od wszelkiego typu zagro-
zen i frustracji w bezpieczng rutyne i normy instytucjonalne. Mozna te sytuacje
zobrazowa¢ metaforg labiryntu:

ludzie przychodza do organizacji wolni, ale po uplywie jakiego$ czasu nie mogg juz odejé¢ —

woko! nich wyrosly $ciany, nie znaja drogi, nie maja sily wyjs¢; swoistym sensem ich istnie-

nia jest zatem trwa¢ w tej organizacji i tworzy¢ opowies¢, w ktérej przekonajg innych i moze
przede wszystkim siebie, ze pozostawanie w organizacji jest aktem ich woli, a organizacja jest
$wietnym miejscem'?.

' R.K. Merton, op.cit.

" E. Fromm, Ucieczka od wolnosci, Czytelnik, Warszawa 2005, s. 92.

12 M. Kostera, The quest for the self-actualizing organization, Liber, Copenhagen Business School
Press, Malmo—Copenhagen 2005, s. 14.
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Pozostale formy reakeji na strukture spoteczng maja juz cechy antagonistycz-
ne. Sg to wycofanie, bunt lub innowacja. W przypadku wycofania ucieczka od
realizacji celéw organizacji, w ktdrej si¢ uczestniczy, jest calkowita, a konflikt
— sila rzeczy — wyeliminowany. Oczywiscie, usunigcie konfliktu jest poboznym
zyczeniem osoby, ktora rezygnuje. Przelozeni, widzacy wycofanie pracownika,
czasami podejmujg jakie$ dzialania, majace stuzy¢ jego powrotowi i uzyteczno-
$ci dla organizacji. Jezeli te dziatania nie przynosza skutkéw, wycofany pracow-
nik zostaje zwolniony lub zmarginalizowany i dziala pod presjg nieuchronnego
zwolnienia. Postawe buntu i kreatywno$ci najrzadziej spotyka si¢ wérdd nauczy-
cieli. A zarazem w niej wlasnie najmocniej ujawniajg si¢ wartosci: sens nadawa-
ny dzialaniom, dzielno$¢ i wolnos¢.

Jak ujawnia si¢ bunt? Wprowadza anarchizujgce pytania o sens podejmowa-
nych dzialan, o zasadnos¢ biurokratycznych procedur, o madros¢, a nie tylko na-
uczanie. Towarzyszaca czesto buntowi kreatywno$¢ jest poszukiwaniem rozwig-
zan, ktére mozna zrealizowac w okreslonym kontekscie prawnym i politycznym,
w jakim znajduje si¢ szkota.

W poszukiwaniu straconego sensu

Nadawanie sensu jest tworczo$cig, czynem etycznym, ktory tak definiuje Tischner:

Czyn etyczny cztowieka to prawdziwa tworczo$é, prawdziwe budowanie czegos. Czlowiek bu-
duje siebie. Cztowiek buduje $wiat. W ten sposdb weiela w zycie wartosci. Dzieki niemu to, co
cielesne i materialne, staje sie duchowe, cenne, wartosciowe®,

a Bauman uznaje poszukiwanie sensu, przymus pytania ,,po co?” za konstytu-
tywna ceche czlowieczenstwa'. Sprobujmy zapyta¢ konkretnie: na czym zatem
polega¢ ma usensownianie dziatania nauczycieli i nadawanie sensu przez przy-
woddce edukacyjnego? Zacznijmy moze od tego, ze wyzwaniem dla wspoélczesnej
szkoly bedzie poszukiwanie drogi, ktéra moze prowadzi¢ do wyzwolenia z dwo-
jakiego przesadu. Jeden, ufundowany na micie postepu, ktory, jak pisze Hannah
Arendst, ,,zaklada z gory, ze poczatkiem rodzaju ludzkiego bylo piekto i ze posu-
wamy sie w kierunku pewnego rodzaju raju”", a drugi zbudowany jest na micie
upadku, zakladajacym, ,,[ze] poczatkiem byl raj, a od tego czasu, by¢ moze z po-
mocg grzechu pierworodnego, przyblizamy si¢ coraz bardziej do piekta”'®. Oba
mity uruchamiajg chocholi taniec. Wypada¢ z niego bedzie, jako bezuzyteczna,

3 J. Tischner, Etyka wartosci i nadziei, [w:] Wobec wartosci, W drodze, Poznan 1982, s. 56.
4 Z.Bauman, Europa - niedokoticzona przygoda, Wydawnictwo Literackie, Krakow 2005.
5 H. Arendt, Salon berliriski i inne eseje, Proszynski i S-ka, Warszawa 2008, s. 162.

1o Ibidem.
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coraz wieksza grupa ludzi nienadgzajacych za zawrotnym rytmem biegu do raju.
Jesli za$ spojrzymy na taficzacych ,w drugg strong’, to zobaczymy melancholij-
ny korowod, ktdry wie, ze zmierza ku ,,pieklu’”, wigc jest beznadziejnie bezwolny,
apatyczny i pogodzony z tym, Ze nic sensownego zrobi¢ nie moze. Przerwanie
tego tanica, wydaje si¢, moze nastgpic tylko poprzez skok w gore, a nie poszuki-
wanie innego horyzontalnego kierunku. Co ten skok mialby oznaczac¢? Jak rozu-
mie¢ dzisiaj dzialanie sensowne? Lacinskie okreslenie sensus przede wszystkim
oznaczalo zmysl, rozumiany jako wladze poznania zmystowego, ale tez uczu-
cie, a dopiero w dalszej kolejnosci ,,sposdb myslenia, poglad, mysl, sad, znacze-
nie”". Sens rodzil si¢ przez zmystowe doswiadczenie, poddane obrobce mysli,
jest zatem w jakims$ stopniu najpierw ,,odczuty”, a pdzniej dopiero ,,przemysla-
ny”. Ten dualizm uwidocznial si¢ juz w greckim pojeciu fronesis oznaczajacym
madros¢ praktyczna, doswiadczong. Dla Arystotelesa taka madros¢ jest cnota,
»dzielno$cig etyczng” Nazywa ja rozsadkiem, czyli zdolnoscig trafnego namystu
nad tym, co jest (...) dobre i pozyteczne (...) w odniesieniu do nalezytego sposo-
bu bycia’*®. Mozna by zatem powiedzie¢, ze sensowne dziatanie to takie, w kto-
rym rozsadek (fronesis), (prze)czuwajac wartos¢, potrafi praktycznie wecieli¢ jg
w zycie, a celowos¢ takiego dzialania ma wymiar aksjologiczny. Jedng z podpo-
wiedzi, jak dzisiaj odczytywac sens, jest wskazanie przez Richarda Schaefflera na
takie jego cechy, jak celowo$¢, przekazywanie znaczenia, czynienie zrozumiatym
i godnym akceptacji'®. Dzialanie takie nie tylko ma wymiar pragmatyczny, zwia-
zany z realizacja okreslonego celu, ale warto takze zauwazy¢, ze powinno by¢
wazne, zrozumiale i akceptowane przez nauczycieli i uczniéw. Dziatanie sen-
sowne musi opiera¢ si¢ na prostocie, czyli - powiedzmy za Constantinem Bran-
cusim - ,rozwigzanej ztozonosci™*.

Od ,odpowiadania na...” do ,odpowiadania za...”

Pojecie odpowiedzialnosci, jak pisze Jacek Filek, ma te samg range filozoficzna,
co pojecia prawdy i wolnosci, stad jego znaczenie dla prowadzonych tutaj reflek-
sji na temat etycznych wartosci, niezbednych w zyciu szkoty?'. Analizujac zagad-
nienie odpowiedzialno$ci, Roman Ingarden wskazuje na cztery sytuacje, w kto-
rych fenomen odpowiedzialnosci si¢ ujawnia: ktos jest za co$ odpowiedzialny

17 W. Strozewski, Istnienie i sens, wyd. 2 popr., Znak, Krakdw 2005, s. 466.

18 Arystoteles, Etyka nikomachejska, Panistwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1956, s. 212.

1 R. Schaeftler, Odpowiedzialna tymczasowos¢, [w:] Zawierzy¢ cztowiekowi: ksiedzu Jozefowi
Tischnerowi na szes¢dziesigte urodziny, red. Z. Brzezinski et al., Znak, Krakow 1991, s. 99-119.

2 S.L. Buliga, op.cit.

2! ]. Filek, Filozofia odpowiedzialnosci XX wieku, Znak, Krakéw 2003.
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(inaczej — ponosi za co$ odpowiedzialnoé¢); kto§ podejmuje odpowiedzialnos¢
za co$; kto$ jest za co$ pociagany do odpowiedzialno$ci i najwazniejsza sytuacja,
z perspektywy tego, o czym tutaj pisze — kto$ dziala odpowiedzialnie*>. Odpowie-
dzialne dzialanie nauczyciela to takie, w ktéorym ma $wiadomo$¢, ze moze z nie-
go wynikna¢ zto lub dobro i tego pierwszego stara si¢ unikng¢, a drugie wspiera
swoimi dzialaniami. Takg sytuacje nazywa Ingarden ,,spojrzeniem na wartosci™>.
Odpowiedzialno$¢, rozumiana jako dzialanie ukierunkowane na wartosci, za-
kiada wolnos¢ dzialajacego, poniewaz w sytuacji kiedy jest zmuszony do pod-
jecia okreslonych dziatan, przestaje za nie odpowiada¢. Osobng kwestig jest od-
powiedzialnos¢, ktéra nakazuje odmdéwic podjecia nieetycznych czynéw, nawet
w sytuacji przymusu. Odpowiedzialnos¢, jak pisat Martin Buber, jest tylko tam,
gdzie jest prawdziwe odpowiadanie**. Odpowiedzialno$¢ zawiera w sobie odpo-
wiedz na ludzkie potrzeby, pragnienia i leki i jako ,,utajona obecnos¢ w nas dru-
giego czlowieka™ nakazuje przyja¢ na siebie czes¢ jego losu. Podobnie widzi
to zagadnienie Vaclav Havel, ktory nadaje jednemu ze swoich esejow tytut Od-
powiedzialnos¢ jako los*. Wskazanie na responserycznos¢ (,odpowiadalno$c”)
czlowieka jako zrodlo odpowiedzialnosci to zastuga filozofii dialogu, przy czym
najwazniejsze jest tutaj odkrycie przejscia od ,odpowiadania na...” do ,,odpo-
wiadania za..””. Na czym ono polega w rzeczywistosci szkolnej? ,Odpowiadanie
na” jest pasywne, nie angazuje moralnie. To raczej udzielenie informacji, bez-
osobowa transakcja. Zdarza si¢ jednak, ze pytajacy drugi cztowiek - uczen ijego
bezbronnosé¢ nakazuja nauczycielowi zamieni¢ odpowiadanie na pytanie w od-
powiadanie za t¢ osobe, wziecie odpowiedzialnosci za jej losy, za jej biede?. Ne-
gatywna odpowiedzialno$¢, najczesciej wystepujaca we wspolczesnym swiecie,
nazywana tez przez Hansa Jonasa formalna®, patrzy wstecz na jakies zto, kto-
re przypisuje czlowiekowi, obwinia go i pociaga do odpowiedzialnosci**. Odpo-
wiedzialno$¢ taka ustalana bywa w procesach sadowych, a uznany za winnego
ponosi wynikajaca z prawa kare. Odpowiedzialno$¢ pozytywna (tresciowa, sub-
stancjalna), jak pisze Filek,

2 R. Ingarden, Ksigzeczka o cztowieku, Wydawnictwo Literackie, Krakow 1987, s. 73-74.

2 Ibidem, s. 95.

2 M. Buber, Ja i Ty: wybér pism filozoficznych, Instytut Wydawniczy ,,Pax’, Warszawa 1992.

% ]. Tischner, Swiat ludzkiej nadziei: wybr szkicéw filozoficznych 1966-1975, Znak, Krakéw
1975, 5. 160.

% V. Havel, Sita bezsilnych i inne eseje, Agora, Warszawa 2011.

¥ ]. Filek, op.cit.

# Przez ,bied¢” rozumiem tutaj za Tischnerem ,bied¢ $wiata’, w egzystencjalnym sensie. Zob.
J. Tischner, Filozofia dramatu. Wprowadzenie, Paris, Editions du Dialogue 1990.

¥ H.Jonas, Zasada odpowiedzialnosci: etyka dla cywilizacji technologicznej, Platan, Krakow 1996.

%0 J. Filek, op.cit.
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patrzy w przyszto$¢ i ukazuje cztowiekowi zdane na niego dobro. Rodzace sie tu poczucie od-
powiedzialno$ci nie ma juz charakteru poczucia winy, lecz jest udzielajacym mocy poczuciem
wlasnego zdania, wlasnej godnosci i istotnoéci® .

Poczucie odpowiedzialnosci jest w takim wypadku przyjeciem wyzwania, ja-
kim staje si¢ sprawowanie pieczy nad powierzonym dobrem, zobowigzaniem
do czynow, ktore nalezy wykonac w przysztosci. Taka odpowiedzialno$¢ nalezy
rozpatrywaé w perspektywie moralnych konsekwencji zaniechania starai o do-
bro, oportunistycznych wyboréw, w ktérych kalkulacja doraznego interesu bie-
rze gore nad troska o przyszly los uczniow.

Zamiast konkluzji

I na koniec, cho¢ moze jest to jedno z najwazniejszych zawartych w tym rozdzia-
le przemyslen: tresci erudycyjne, same w sobie pongtne dla nauczyciela, czy sze-
rzej dla organizujgcego proces edukacyjny, nie stang si¢ etycznie zasadne, jesli
nie wplyng na zycie mlodych ludzi. I nie chodzi tutaj o ,,obowigzek moralny”*,
ale o autentyczng potrzebe czynienia dobra. Wlasnie autentyzm nalezy prze-
ciwstawi¢ fasadowym dzialaniom, aby obraz szkoly nie stal si¢ tym z opowiesci
Garetha Morgana, ktdry wykorzystujac metafore ,,polowania na jelenia’, znako-
micie uchwycil istot¢ pozorowanej zmiany, wprowadzanej nie tyle ze wzgledu
na glebokie przekonanie o jej stusznosci, ile wtasnie z powodu panujacej mody
lub presji otoczenia, checi dotaczenia do innych i ulokowania si¢ w grupie tych
szkol, ktore sg ,innowacyjne’:

Mysliwi wyruszajg na polowanie do lasu, zabijajg jelenia i niosg go do domu. Czy tak? No, nie-
zupelnie. Niosa cialo zwierzecia, ale istota Zyjacego jelenia pozostaje w lesie. To samo zdarza
sie w przypadku wielu projektow doskonalenia organizacji. Menedzerowie ida zapolowa¢ na
odpowiedni program lub koncepcj¢ zmiany ich organizacji. Kiedy jednak stosujg go ,,po po-
wrocie do domu’”, gére bierze codzienna rzeczywisto$¢ i wyniki czesto rozczarowuja. Owszem,
sg trofea, jak zawieszone na $cianie certyfikaty, ale istota tego, co usilowano osiagna¢ za pomo-
cg programow, jako$ przepada®.

31U Ibidem, s. 12.

32 R. Rorty, Etyka zasad i etyka wrazliwosci, ,,Teksty Drugie” 2002, nr 1-2.

¥ G. Morgan, Wyobraznia organizacyjna. Nowe sposoby postrzegania, organizowania i zarzgdza-
nia, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2001, s. 204-205.
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Agnieszka Szczudlinska-Kanos

Dyrektor szkoty jako lider w srodowisku
lokalnym

Whenever we have in mind the discussion of a new movement in education,
it is especially necessary to take the broader, or social view.
J. Dewey
Streszczenie
Wspolczesnie aby szkota mogla sprosta¢ wyzwaniom spotecznosci informacyjnych, po-
winna przede wszystkim rozwija¢ wérdd uczniéw umiejetnosci intelektualne, prospotecz-
ne czy prawidlowego konstruowania wiedzy o otaczajacym S$wiecie, a takze wyksztalcaé
potrzebe edukacji ustawicznej, trwajacej przez cale zycie. Realizacja powyzszych celéw
bedzie mozliwa dzieki okreslonym dziataniom, prowadzonym zaréwno wewnatrz pla-
cowki, jak i poza nig— wspoélnie ze srodowiskiem lokalnym, a za ich wykonanie najwiek-
sza odpowiedzialno$¢ powinien przejaé dyrektor - lider spoteczny.
Celem artykutu jest ukazanie nowej roli dyrektora szkoty miedzy innymi jako inspiratora,
motywatora, edukatora, lokalnego stratega, ktéry do realizacji celéw wykorzystuje poten-
cjal ulokowany w $rodowisku. Wtasciwa wspolpraca z lokalng spolecznoscig pozytywnie
wplywa bowiem na sukcesy nie tylko uczniéow czy szkoly, ale takze calej zwigzanej z nig
spolecznosci oraz pomaga w realizacji koncepcji edukacji srodowiskowe;j.

Stowa kluczowe: przywodztwo edukacyjne, wspdlpraca, srodowisko lokalne

Wprowadzenie

Jak dziala¢, aby szkola odpowiadata na wyzwania wspoétczesnosci? Czyli co zro-
bi¢, aby uczniowie uczyli sig, a nie tylko przyswajali teoretyczng wiedze? Aby
szkota nie byla tylko i wylacznie miejscem prowadzacym dziatalnos¢ dydaktycz-
no-wychowawcza? Nie zwalnia¢ nauczycieli? Nie ogranicza¢ im etatow? Nie za-
myka¢ placéwek?

Podobne pytania i wiele innych zadajg sobie dyrektorzy szkot z calej Pol-
ski. Pomimo iz niemozliwe jest udzielenie jednoznacznych i szablonowych od-
powiedzi, to drogowskaz moga stanowi¢ wysitki prowadzone w ostatnim czasie
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w Gdansku, ktérego wladze podjely sie realizacji projektu ,,Od szkoly otwar-
tej do szkoly lidera wspdlnoty lokalnej”. Dzi$ projekt moze by¢ inspiracjg nie
tylko dla samorzadowcéw, ale przede wszystkim dla dyrektoréw szkot, ktorzy
w jeszcze wigkszym zakresie powinni wykorzystywaé potencjal swoich lokal-
nych wspdlnot.

Poczatkowo wspomniany projekt mial stanowic¢ recepte na likwidacje ma-
tych placéwek czy redukcje zatrudnienia. Wstepnie zakladano, iz nauczyciele
bedg prowadzi¢ dodatkowe zajecia dla mieszkancow, co pozwolitoby na uzupet-
nienie etatow. Pensje natomiast czeSciowo mialy ptynac z innej puli, przezna-
czonej przyktadowo na polityke spoleczng. Cho¢ na etapie zalozen dyrektorzy
do planéw ustosunkowywali si¢ z ogromnym dystansem, obecnie z satysfakcijg
chwalg si¢ swoimi osiggnieciami. I mimo Ze placéwki prowadza odmienne dzia-
tania, indywidualnie dopasowane do potrzeb konkretnej szkoly i lokalnej spo-
tecznosci, ich cecha uniwersalna jest to, ze wszystkie skupiajg szerokie kregi lu-
dzi wokot wspolnych wartosci, wysitkow oraz celow'.

Przedstawiony powyzej przyklad potwierdza, ze podejmowanie przez pla-
cowke wspolpracy ze wspdlnotg szkoly oraz licznymi podmiotami reprezentu-
jacymi zaréwno sektor publiczny, prywatny, jak i pozarzadowy jest droga, ktd-
ra absolutnie pozytywnie wptywa na wielostronny rozwoj i daje szans¢ szkolom
na pelnienie waznej spolecznie funkcji w swoim §rodowisku. Wdrazanie strate-
gii ,otwartej szkoly” moze by¢ zatem antidotum na wspolczesnie pojawiajace sie
coraz to nowsze wyzwania i problemy, nawet te o charakterze §wiatowym.

Zauwazalny w ostatnich latach bardzo intensywny postep o charakterze spo-
teczno-gospodarczym i technologicznym, a co za tym idzie, olbrzymie zmiany
potrzeb spolecznych spowodowaly, iz podmioty dzialajace we wszystkich sekto-
rach gospodarki niejako zmuszone zostaly do przeksztalcen. W naturalny spo-
s6b modyfikacjom ulegla takze definicja przywddztwa oraz rola lidera. W bizne-
sie nie jest on juz, jak jeszcze kilka dekad temu, jedynie mistrzem zarzadzajacym
czy kierujacym zespotem, a w sferze spoleczno-politycznej wylgcznie oficjalnym
wodzem, wyslannikiem, delegatem wspdlnoty, podejmujacym decyzje odsepa-
rowane od potrzeb obywateli oraz bez ich partycypacji.

Anachroniczne juz dzi$§ pojmowanie przywddztwa wynikalo z tego, ze po-
czatkowo zagadnieniem tym zajmowala si¢ gléwnie politologia i socjologia.
Czesto postrzegano je przez pryzmat zajmowanej pozycji, posiadania wladzy
i w zasadzie traktowano jako jeden z jej symptomdéw?. Dominujgce w teorii
socjologiczne oraz politologiczne podejscia powodowaly, iz zwykle przywddz-

! Zob. szerzej na ten temat: www.gdansk.pl (dostep:19.11.2014).

? Zob. szerzej: ].C.Rost, Leadership for the twenty-firstcentury, PraegerPublishers,Westport 1993;
J.M. Burns, Wiadza przywddcza, [w:] Wiladza i spoleczeristwo. Antologia tekstow z zakresu socjologii
polityki, red. J. Szczupaczynski,Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 1995, s. 261-272; Idem,
Leadership, Harper and Row Publisher, New York 1978.
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two rozumiano jako zdolno$¢ do wplywania na ludzi lub sprawowania wta-
dzy we wspdlnotach spolecznych® czy tez umiejetno$¢ narzucania wlasnej po-
lityki*. Wazny podkreslenia jest fakt, ze przywodca w powyzszym ujeciu byt
raczej reprezentantem konkretnej grupy, spotecznosci, wspolnoty. Dziatania
przez niego prowadzone mialy natomiast tylko i wylacznie charakter jedno-
stronny, jednokierunkowy. Nie bylo wigc nawet mowy o jakze dzi§ pozagdanym
przywodztwie dystrybuowanym, o czym szerszej pisze Roman Dorczak w roz-
dziale Przez Ateny czy Sparte — w poszukiwaniu wlasciwej drogi dla przywddz-
twa edukacyjnego.

Zmiany o odmiennym charakterze, réwniez mentalnym, ktére zaszly w ko-
lejnych dekadach, spowodowaly, iz o przywodztwie zaczeto méwi¢ w znacznie
szerszym kontekscie niz dotychczas, odnoszac je do organizacji komercyjnych,
a nastepnie do innych instytucji funkcjonujacych w sferze publicznej i pozarza-
dowej’. Pierwotnie definiowano je jako proces wptywu na ludzi; ,,przywodztwo
to kazda czynnos¢, ktéra wpltywa na postawe grupy”®, a wraz z uptywem czasu
odwolywano si¢ do niego w kazdym przypadku, kiedy jednostka prébowata od-
dzialywac na poglady innych, aby osiggna¢ wlasny, nie tylko zawodowy, ale tak-
ze prywatny cel.

Rozkwit gospodarki opartej na rozwoju kapitalu ludzkiego oraz wzrastajace
wymagania konsumentow, ustugobiorcéw zaréwno z sektora prywatnego, pu-
blicznego, jak i pozarzadowego spowodowaly, ze to wlasnie ludzie, w zdecydo-
wanie wiekszym stopniu niz organizacje czy osoby nimi zarzadzajace, zaczeli
mie¢ decydujgcy glos w tworzeniu produktu i realizacji ustugi’. Konieczne i nie-
uniknione staly si¢ zmiany zasad lezacych u podstaw prowadzenia dzialalnosci
organizacji réznego typu, ktore dzi§ muszg juz wspottworzy¢ produkt, ustuge,
a nawet i warto$ci wraz z odbiorcami®. Przeksztalcenia zachowan organizacyj-
nych i ich adaptacja do zmian pociggnely réwniez za sobg modyfikacje w defi-
niowaniu przywddztwa, ktére zaczeto opisywac jako umiejetnosci wptywania na
ludzi przez wyzwalanie ich sity i potencjatlu w celu umozliwienia im dgzenia do

* N. Abercrombie, S. Hill, B.S. Turner, The penguin dictionary of sociology, Penguin Books,
London 1988, s. 135-136.

* The blackwell encyclopedia of political science, red. V. Bogdanor, Blackwell, Oxford 1992, s. 321-323.

> Leadership: Succeeding in the private, public and not for profit sectors, red. R.R. Sims, S.A. Quatro,
M.E. Sharpe, Inc., New York 2005.

¢ R. Morris, M. Seeman, The Problem of leadership: An inter-disciplinary approach, ,,American
Journal of Sociology’, 1959, nr 56.

7 A. Szczudlinska-Kano$, Reprezentacja czy partycypacja? Rola wspdtczesnego lidera spotecz-
nego, [w:] Lider spoteczny XXI wieku, red. A.K. Piasecki, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu
Pedagogicznego, Krakow 2013, s. 99-109.

8 E. Gobillot, Przywédztwo przez integracje. Budowanie sprawnych organizacji dla ludzi, osigga-
nia efektywnosci i zysku, Oficyna a WoltersKluwer business, Krakéw 2008, s. 18-19.
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wigkszego dobra’. Przywodztwo nabralo charakteru dwustronnego i w nowym
ksztalcie zaczeto przenika¢ do innych dziedzin, réwniez do edukacji®.

»Iradycyjna szkola”, niejednokrotnie cechujaca si¢ jednokierunkowym prze-
kazem informacji czy brakiem wspolpracy, przestata spetnia¢ wiekszo$¢ swo-
ich funkgji i nie byla w stanie sprosta¢ nowym potrzebom. Pojawiajgce si¢ nowe
wyzwania o charakterze ponadnarodowym, do ktérych w szczegolnosci moz-
na zaliczy¢: poglebiajace si¢ w wielu krajach - takze w Polsce — nieréwnosci
i marginalizacje spoleczne, rosnace znaczenie technologii i przedsiebiorczosci
czy niemoznos$¢ zapewnienia dlugotrwalego zatrudnienia, co pociagga za sobg
koniecznos¢ wyksztalcenia umiejetnosci dostosowywania si¢ do nowych wa-
runkéw, przekwalifikowania, niejako wymusily potrzebe zmian w systemach
edukacyjnych, w tym przywodztwa edukacyjnego''. Nieodzowne stalo sie, aby
ideal raczej autorytarnego kierownika placowki oswiatowej, funkcjonujacego
w Polsce jeszcze kilkanascie lat temu, zaczal ustepowaé koncepcji przywodcy
wrazliwego, zorientowanego zmianowo, nastawionego na komunikacje, szero-
ka wspolprace oraz kooperacje. O teoretycznych oraz praktycznych korzysciach
plynacych ze wspdtpracy oraz dzielenia si¢ przywodztwem w sferze edukacji ob-
szerniej pisze Danuta Elsner w rozdziale Od ,,ja tu rzgdzg” do ,,zrobmy to razem”.
O dzieleniu sig przywddztwem.

Nowoczesne przywodztwo edukacyjne
—inside and out

Pomimo ze pojecie przywodztwa edukacyjnego jest niezwykle trudne do zde-
finiowania, to w literaturze istnieje juz wiele jego definicji, zaréwno tych szcze-
goétowych, jak i bardziej ogdlnych'. Trudnosci w definiowaniu wynikaja z kilku
powoddw, zwigzanych przede wszystkim z klopotami w opisywaniu przywoédz-
twa jako takiego. Po pierwsze, przywodztwo odnosi si¢ do wielu dziedzin i dys-
cyplin nauki, miedzy innymi politologii, psychologii, socjologii czy nauk o za-

° K. Blanchard, Przywddztwo wyzszego stopnia. Blanchard o przywddztwie i tworzeniu efektyw-
nych organizacji, PWN, Warszawa 2007, s. XIV-XV.

10" Ch. Bowring-Carr, B. Davies, L. Ellison, School leadershipin the 21*'century: Developing a stra-
tegic approach, Routledge Falmer, Oxon 2005.

"' T. Davies, D. Martin, Przywddztwo i zarzgdzanie w edukacji wobec globalnych przemian,
[w:] Edukacja jako odpowiedz. Odpowiedzialni nauczyciele w zmieniajgcym sig Swiecie, red.
G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2014, s. 31, 32.

12 Zob. np. Przywodztwo edukacyjne w teorii i praktyce, red. S.M. Kwiatkowski, ].M. Michalak,
Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2010; G. Mazurkiewicz, Przywddztwo edukacyjne.
Odpowiedzialne zarzgdzanie edukacjg wobec wyzwa#n wspélczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakow 2011.
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rzadzaniu. Po drugie, niezwykle czgsto o przywodztwie méwi sie w kontekscie
biznesowym, a wszelkie proby jego ,,przenoszenia w czystej postaci’, bez odpo-
wiedniej adaptacji konkretnych, wybranych elementéw, na inny grunt prowa-
dza do merytorycznego nietadu i tym samym poglebiania braku porozumienia
co do istoty zagadnienia.

Mozna zauwazy¢, ze definicje przywddztwa edukacyjnego, cho¢ sg czesto
bardzo odmienne, niejednokrotnie w mniejszym lub wiekszym stopniu pokry-
wajg sie z przekazem przedstawionym w dokumencie Educational leadership po-
licy standards: ISLLC 2008, w ktérym wyartykutowano standardy majace na celu
wzmacnianie przywoédztwa w szkolach. Wedlug nich dyrektor-lider, chcac pozy-
tywnie wplywaé na sukcesy uczniéw, powinien:

przedstawi¢ wlasng wizje ksztalcenia,

e rozwija¢ kulture szkoly i programy przyczyniajace si¢ zaréwno do rozwo-
ju uczniéw, jak i pracownikéw,

e zapewnial skuteczne zarzadzanie w placéwce oraz $rodki niezbedne do
stworzenia odpowiedniego do nauki $rodowiska,
rozumie¢ kontekst prawny i dziala¢ w zgodzie z zasadami etyki,
wspolpracowac z innymi podmiotami znajdujacymi si¢ w otoczeniu szko-
ty, mobilizowa¢ spotecznosci do dzialania oraz w mozliwie jak najwigk-
szym stopniu rowniez odpowiada¢ na potrzeby wspolnoty'.

O ile dyskutowa¢ mozna nad zasadnoscig tworzenia dokumentéw o takim
charakterze, o tyle w przedstawionym powyzej przypadku wida¢, iz standardy te
sg bardzo szerokie i absolutnie nie zawezaja (nawet w teoretycznym kontekscie)
pola dzialania dyrektora-lidera. Przeciwnie, mozna nawet pokusi¢ si¢ o stwier-
dzenie, iz w pewnym sensie go ukierunkowuja. Pozytywnym aspektem jest to,
ze standardy te dotyczg dzialtan, ktére powinny by¢ prowadzone przez dyrektora
zardwno wewnatrz, jak i na zewnatrz placowki. Dzialania, jakie powinien on re-
alizowa¢, mozna ulokowac w trzech obszarach: w srodowisku lokalnym, na sty-
ku $rodowisko lokalne-ja-lider oraz ja-lider (tabela 1).

Przywddztwo edukacyjne jest zagadnieniem bardzo obszernym', gdy jednak
analizuje si¢ je z punktu widzenia srodowiska lokalnego'’,wtedy wida¢, ze pod-

3 Council of Chief State School Officers, Educational leadership policy standards: ISLLC 2008 as
adopted by the national policy board for educational administration on December 12, 2007, Washington
2007.

4 Zob. np. Effective school leadership: Responding to change, red. ]. MacBeath, Sage Publications,
London, California, New Delhi 2002.

!> ‘W niniejszym opracowaniu za spoleczno$¢ lokalng uznano ludnoé¢ niezwigzang glebszymi wie-
ziami, zamieszkujaca teren gminy lub obszar mniejszy - osiedle, sotectwo. Wspolnota okreslono nato-
miast ludno$¢, ktora tacza wigzi wytworzone w procesie umozliwiajacym osiagniecie poczucia wspdl-
nych wartosci, symboli, tradycji, przy jednoczesnej swiadomosci odrebnosci i checi wspdtdziatania.
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Tabela 1. Obszary dzialania i zadania dyrektora jako przywédcy we wspdlnotach lokalnych

Srodowisko lokalne Srodowisko lokalne - ja-lider Ja-lider
« diagnoza §rodowiska lo- « budowanie relacji oraz  us$wiadomienie:
kalnego, wspOlpracy: - wlasnych wartoéci,
zdefiniowanie potrzeb - wewnatrz z uczniami, ro- celow,
podmiotéw wchodzacych dzicami/opiekunami na- - wlasnej roli jako przy-

w sklad wspdlnoty szkolnej,
tworzenie wizji zmia-

ny w edukacji, zmiany

w szkole,

inspirowanie, motywowa-
nie, angazowanie podmio-
tow nalezacych do bliz-
szego i dalszego otoczenia
szkoty,

edukowanie i informowa-
nie wspolnoty

uczycielami, innymi pra-
cownikami szkoty,

- na zewnatrz szkoly z oto-
czeniem zewnetrznym
blizszym (np. samorzad
terytorialny, podmioty
prywatne, media lokalne),

- na zewnatrz szkoly z oto-
czeniem zewnetrznym
dalszym (np. MEN, ORE)

wodcy edukacyjnego,
funkcjonowania

W zmiennym
otoczeniu,
odpowiedzialnosci za
wprowadzane w szko-
le zmiany,

mozliwych konfliktow,
koniecznosci samo-
rozwoju i uczenia sie
przez cale zycie

Zrédlo: opracowanie wlasne.

stawe stanowi szeroko rozumiana wspdtpraca. Przywddztwo edukacyjne powin-
no polega¢ na wspodtdziataniu i stalej komunikacji z podmiotami zaliczanymi do
blizszego lub dalszego otoczenia szkoly oraz na maksymalnym wykorzystywa-
niu mozliwosci, postaw, zachowan i wartosci cztonkéw szkolnej wspolnoty. Po-
zadane jest przywodztwo, w ktéorym podejmuje si¢ dzialania, kreuje sytuacje de-
terminujace inicjatywy, uprawnia ludzi do dzialania. Nowoczesne przywédztwo
edukacyjne nie jest juz tylko reprezentacjg — dziatalnoscig opartg na jednostron-
nym przekazie. Koncepcja przywodztwa edukacyjnego zaklada, ze dyrektor-
-lider ma by¢ edukatorem, informatorem, animatorem, sponsorem innowacji,
strategiem, a nie wylacznie kierownikiem placéwki. Podejmowane decyzje po-
winny by¢ implikacjg partnerskiego konsensusu, a nie rezultatem wtadczej, wy-
acznie formalnej pozycji dyrektora. Najwazniejsza jest zatem spoleczna party-
cypacja, ktdrej na szczescie nie brakuje w wielu polskich szkotach.

O przywddztwie edukacyjnym mozna zatem mowic, kiedy za sprawg dyrek-
torow-lideréw podmioty wchodzace w sklad wspdlnoty szkolnej zabiegaja o cele,
oparte na takich samych wspdlnych wartosciach, dla ktérych wazny jest dialog,
partycypacja i stuzenie innym. Nowoczesne przywodztwo edukacyjne polega za-
tem na dostrzeganiu i realizowaniu wspolnych zamierzen, planéw, zamysiow, na
realizacji potencjatu tkwigcego w innych ludziach, instytucjach, w catych wspdl-
notach, a przede wszystkim na uzyciu wpltywu, bez siegania po $rodki przymusu'c.

16 Por. G.A. Yukl, Leadership in organization, Prentice-Hall, New York 2012, s. 5-7.



Dyrektor szkoty jako lider w srodowisku lokalnym 113

Mozna zatem przyjaé, iz przywodztwo edukacyjne jest procesem wplywa-
nia na innych czlonkéw spotecznosci lokalnej w celu osiagania zgodnych celéw"’.
W nowoczesnym rozumieniu bowiem cele pochodza nie tylko od dyrektora-
-lidera, ale sa wypadkows jego dazen i calej wspdlnoty szkoly, do ktorej nalezy za-
liczy¢ podmioty zaréwno z otoczenia wewnetrznego (migdzy innymi uczniéw, ro-
dzicéw/opiekunéw, grono pedagogiczne, pracownikéw administracyjnych szkoty),
jakiblizszego zewnetrznego (samorzad terytorialny, podmioty prywatne, NGO-sy,
instytucje publiczne i inne placéwki o$§wiatowe — w tym uczelnie wyzsze, media)*®.
Wartoscig dodang z pewnoscig bedzie wspotpraca wykraczajaca poza ramy formal-
noprawne, czyli taka, ktéra nie jest jedynie mniej lub bardziej przykrym obowigz-
kiem, ale taka, z ktorej z zadowoleniem i satysfakcjg czerpig wszystkie strony. Bar-
bara J. Hopkins oraz Frederick C. Wendel wskazali trzy strategie, ktére ich zdaniem
s3 konieczne do prowadzenia skutecznego partnerstwa. Co prawda dotyczyty one
kooperacji szkoly z sektorem prywatnym, ale jak najbardziej celowe jest ich odnie-
sienie do pozostalych podmiotéw. Po pierwsze, zwrécono uwage na koniecznos¢
ulozenia odpowiedniego, ambitnego, ale realnego planu prowadzenia wspotpra-
cy. Po drugie, niezbedne okazaly sie wlasciwa komunikacja oraz rzeczowe, zgod-
ne z zasadami etyki" wspdlne rozwiazywanie probleméw. Zdaniem badaczy part-
nerzy powinni raczej w rdwnym stopniu wplywac¢ na podejmowanie konkretnych
decyzji ich dotyczacych. Po trzecie, wskazano na prowadzenie procesu ewaluacji®
ukierunkowanego wlasnie na efektywna oraz ciggle umacniajaca si¢ wspotprace®.

Dyrektor-lider musi takze zdawac sobie sprawe, iz szkofa nie moze tylko czer-
pac ze srodowiska lokalnego. Konieczna jest rOwnowaga, a zatem i spotecznosci
powinny otrzymywac pewne szeroko rozumiane ,profity”** o charakterze ma-
terialnym (na przyklad uzyczanie pomieszczen)i niematerialnym (na przykiad
wiedzg, informacje dzieki organizowaniu spotkan, réznego rodzaju prelekciji,

17 Por. J.A. Alston, Multi-leadership in urban schools: Shifting paradigms for administration and
supervision in the new millennium, University Press of America, New York 2002, s. 2; P.G. Northouse,
Leadership: Theory and practice, Sage Publications, Inc., Thousand Oaks 2013, s. 5.

18 Zob. R. Dorczak, Analiza wynikéw ewaluacji dla wymagania ,Wykorzystywane sq zasoby sro-
dowiska na rzecz wzajemnego rozwoju”, [w:] Jakos¢ edukacji. Dane i wnioski z ewaluacji zewnetrznych
prowadzonych w latach 2012-2013, red. G. Mazurkiewicz, A. Goctowska, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakow 2014, s. 174-186, http://www.npseo.pl/data/documents/4/321/321.pdf .

19" Zob. S.J. Maxcy, Ethical school leadership, R&L Education, USA 2002.

2 Zob. Przywédztwo i zmiana w edukacji. Ewaluacja jako mechanizm doskonalenia, red.
G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2013, http://www.npseo.pl/
data/documents/4/306/306.pdf.

2! B. Hopkins, E Wendel, Creating school - community - business partnerships, Phi Delta Kappan
Educational Foundation, Bloomington, IN 1997.

2 Zob. K. Hernik, From interaction to the partnership: Cooperation of schools with the communi-
ty, INTED2012 Proceedings, Valencia 2012, s. 860-868.
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warsztatow itd., ktorymi wspolnoty beda zainteresowane)”. Ciekawe przedsie-
wziecie to organizowanie niepopularnego jeszcze w Polsce tak zwanego service
learning partnerships*, ktére w bardzo duzym uproszczeniu polega na kierowa-
niu uczniéw do prac majacych na celu pomoc zaréwno indywidualnym osobom,
jak i instytucjom przynalezacym do wspdlnoty. Wsparcie takie moze miedzy in-
nymi polega¢ na: pomocy rodzicom w opiece nad niepelnosprawnymi dzie¢mi,
asy$cie w lokalnych szpitalach czy porzadkowaniu publicznych zielencéw. Alice
L. Halsed i Joan C. Schine uwazaja, iz service learning pozytywnie wptywa na bu-
dowanie sgsiedzkiej wspolpracy, tworzy i ksztattuje aktywne spolecznosci oraz
»0Zywia tradycyjne klasy”®. Za swoj wklad w rozwdj spotecznosci poza satys-
fakcja oraz praktyczng wiedzg uczniowie otrzymujg dokumenty potwierdzajace
uczestnictwo w konkretnych przedsigwzieciach, co jest cenione przez przysztych
pracodawcow. W tym miejscu nalezy jednak podkresli¢, iz wykorzystywanie do-
$wiadczenia w zdobywaniu i weryfikowaniu wiedzy pojawito si¢ juz dziesiatki lat
wczesniej. Na przelomie XIX i XX wieku John Dewey stworzyl bowiem koncep-
cje »szkoly pracy’, ktérej podstawe stanowila realizacja hasta ,,uczenie si¢ przez
dziatanie”. Jednym z gléwnych celéw szkoly bylo pobudzanie oraz rozwijanie
wrodzonych zdolnosci dzieci, zainteresowan oraz wzbogacanie ich do§wiadczen.
Koncentrowano si¢ na aktywnosci praktycznej i manualnej, istotna byla samo-
dzielna praca, ktora przy okazji umozliwiala zdobywanie wiedzy?.

Dyrektor jako lider zorientowany zewnetrznie

Nowoczesne przywodztwo edukacyjne stawia coraz wigksze wyzwania przed
dyrektorami szkét. Sprawne przewodzenie placdwka edukacyjna wymaga oczy-
widcie posiadania pewnych okreslonych cech osobowosciowych, kompetencji,

# Zob.].I. Kolodziejczyk, School cooperation with the local environment for mutual development,
INTED2012 Proceedings, Valencia 2012, s. 3936-3944.

2 Zob. M.G. Sanders, Community involvement in schools: From concept to practice, Johnsons
Hopkins University, ,Education and Urban Society” 2008, t. 35, nr 2, s. 169-170; Idem, Building
school-community partnerships: Collaboration for student success, Corwin Press,Thousand Oaks,
CA 2005; M. Sanders, A. Harvey, Beyond the school walls: A case study of principal leadership for
school-community collaboration, ,Teachers College Record” 2002, t. 104, nr 7, s. 1345-1368, http://
education.byu.edu/sites/default/shared/documents/ellsymposium/documents/Mavis%20Sanders %20
Beyond%20the%20School%20Walls%20A%20Case%20Study%200f%20Principal %20Leadership%20
for%20School-Community%20Collaboration.pdf (dostep: 25.09.2014).

» A.L. Halsed, J.C. Schine, Service learning: The promise and the risk, ,,New England Journal of
Public Policy”1994, t. 10, nr 1, s. 251-257, http://scholarworks.umb.edu/cgi/viewcontent.cgi?arti-
cle=1527&context=nejpp (dostep: 26.09.2014).

% Zob. K. Camp Mayhew, A. Camp Edwards, The Dewey school: The laboratory of the University
of Chicago 1896-1903, University of Chicago, Chicago 2009.
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ale réwniez odmiennego niz jeszcze kilkanascie lat wczesniej ,,ukierunkowania”.
Po pierwsze, dyrektor-lider powinien by¢ zorientowany na wszelkiego rodzaju
zmiany i zdawac sobie sprawe, iz funkcjonuje w bardzo niestabilnym otoczeniu.
Brak stabilizacji uwidacznia si¢ nie tylko w otoczeniu ekonomicznym, politycz-
nym, technologicznym (zob. A. Szczudlifiska-Kano$, M. Kaczmarek-Sliwin-
ska, Dyrektor szkoly jako lider w zmieniajqgcej si¢ przestrzeni mediéw), ale co bar-
dzo wazne w edukacji - takze w prawnym czy w spolecznym (zob. A. Jezowski,
Szkota w prawie czy w anarchii).

Dzisiaj dyrektor-lider odpowiedzialny jest za tworzenie i realizacje pewnej
wizji, ktéra umozliwia trwanie i rozwijanie si¢ szkoly w zmieniajacym sie¢ oto-
czeniu. Bardzo wazne jest zatem u$wiadomienie dyrektorom, ze we wspdlnotach
lokalnych petnig funkcje lokalnego polityka spolecznego, lidera spolecznego,
»Stratega” oraz ze to wlasnie ich wizja, misja wyrazona przez umiejetnie prowa-
dzone dziatania powinna zacheca¢ do wspdtpracy wszystkie podmioty funkcjo-
nujace w blizszym otoczeniu szkoty/placéwki.

Wspolczesnie w swojej dzialalnosci dyrektor spotyka sie jeszcze z dodatko-
wa trudnoscia, wynikajgcg miedzy innymi z rozwoju kapitatu ludzkiego. Ludzie,
ktérzy przynaleza do wspolnoty szkolnej, niejednokrotnie s specjalistami z roz-
nych dziedzin. Z jednej strony jest to bardzo korzystne, osoby te bowiem do
zmiany szkolnej rzeczywistosci niejednokrotnie potrzebujg wylacznie pewnego
rodzaju bodzca, impulsu, ktéry uwolni w nich potencjat i site do walki o zmiany,
z drugiej natomiast lider edukacyjny moze spotkac si¢ z oporem w $rodowisku.
Celowe jest wowczas przejscie na ,wyzszy poziom przywddztwa edukacyjnego”
i przyjecie roli ,,superlidera” Pojecie niniejsze w odniesieniu do organizacji ko-
mercyjnych wprowadzili Charles C. Manz i Henry P. Sims, twierdzac, ze wpltyw
superlidera jest niezbedny, a zarazem trudny do zauwazenia®. Superlider bo-
wiem inspiruje, zache¢ca i motywuje, a jednoczesnie jest nieobecny. Podobne po-
dejscie do powyzszego prezentuje Peter M. Senge, ktory w swoich rozwazaniach
nad organizacjg uczacg za prawdziwego ,wielkiego przywddce” uznaje takiego,
ktérego ludzie méwia: ,sami to zrobilismy”*. Dojscie do takiego etapu w przy-
wodztwie przez dyrektoréw szkoét jest niezwykle pozadane, cho¢ zapewne jesz-
cze odlegle w realizacji. Przywddcy, ktorzy chocby czesciowo praktykujg ten styl,
odnajduja satysfakcje nie tylko w delegowaniu innym zadan, wladzy, ale takze
w tworzeniu placowek oswiatowych zdolnych do osiggania doskonatych wyni-
kéw, na ktérych naprawde zalezy zaréwno uczniom, ich opiekunom, nauczycie-
lom, jak i ludziom, instytucjom, funkcjonujagcym w $rodowisku lokalnym. Sku-

¥ Ch.C. Manz, H.P. Sims, The new super leadership: Leading others to lead themselves, Berrett-
-Koehler Publishers, Inc., San Francisco 2001, s. 127-136.

# P.M. Senge, Pigta dyscyplina. Teoria i praktyka organizacji uczgcych sig, Oficyna a Wolters
Kluwer business, Warszawa 2012, s. 344-369.
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teczny przywodca edukacyjny to przede wszystkim taki, ktory potrafi wspiera¢
nauke uczniéw, pracownikéw, znajdowaé razem ze wspolnotg szkoty pewna wi-
zj¢, opartg na okreslonych wartosciach, sklania¢ ich do poszukiwan i wyboréw.

Wspolczesnie podstawe do tworzenia wspdlnej wizji spolecznosci szkolnej,
srodkéw i metod, jakimi do tej wizji bedzie sie¢ dochodzi¢, stanowi odpowied-
nia komunikacja. Dyrektorowi przysztosci do wypetniania doniostej roli nie wy-
starczajg juz wymagane przez ustawy kwalifikacje, kursy czy szkolenia, ktére
zdaniem Maxa DePreego s3 charakterystyczne dla podrzednych pracownikow.
Wedlug niego przywddztwo to nie jest zawod, a wiara, stan serca, sztuka, zbior
wlasciwych dziatan podjetych w wyniku jasnych i glebokich przemyslen®. Istot-
ne jest zatem nabywanie przez dyrektoréw lub kandydatéw na dyrektoréw wia-
sciwych nowych kompetencji, ktére ulatwia ,,zarazanie” wspélnot checig upra-
wiania niniejszej sztuki.

Przewodzenie placéwka ,,zorientowang zewnetrznie” wymaga od dyrektora-
-lidera posiadania pewnych cech osobowosciowych. Pomijajac dyskusje, w ja-
kim stopniu s3 one wrodzone, a w jakim stopniu mogg stanowi¢ wynik edukacji,
niewatpliwie pozadane sg elastyczno$¢, autentycznosé, optymizm i samoswia-
domos¢ wlasnego rozwoju. Lider edukacyjny przysztosci okazuje si¢ przede
wszystkim szczery wobec siebie i innych oraz oddany wartosciom. Oczekiwa-
na dzi$ charyzma, sila to nie dazenie do stawy, chwalenie si¢ dokonaniami, ale
umiejetno$¢ odszukiwania swoich autentycznych, wewnetrznych przekonan
oraz zarazania nimi innych. W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ odmien-
ne przekonania i opinie na temat cech lideréw oraz ich wptywu na sukces. Nie-
watpliwie jednak przywddca edukacyjny powinien si¢ charakteryzowaé pewno-
$cig siebie i wlasnych przekonan, uczciwoscia, ambicja czy inicjatywa. Skuteczny
dyrektor-lider, aby realizowa¢ cele w $rodowisku lokalnym, powinien umiec:
stucha¢, inspirowa¢, organizowaé, budowac relacje oraz wzmacniac te pozytyw-
ne inicjatywy.

Zakonczenie

Wspolczesny przywddca edukacyjny nie moze by¢ autorytarnym, skupionym na
sobie, niedopuszczajacym do glosu cztonkéw wspdlnoty szkolnej kierownikiem,
jednoosobowo zarzadzajacym zespolem. Istote wspolczesnego przywddztwa
edukacyjnego stanowig autentycznos¢ i szczeros¢, zdolnos¢ do zarazania opty-
mizmem, wizjg, ch¢cig zmiany na lepsze. Efektywni dyrektorzy-liderzy majg tez

¥, Leadership is an art, something to be learned over time, not simply by reading books”. Zob.
M. DePree, Leadership is an art, Random House, New York 2004, s. 148.
% A. Szczudlinska-Kanos, Reprezentacja czy partycypacja?. .., s. 99-109.
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odwage marzy¢ i siega¢ nawet po najmniej realne cele. Wykraczaja poza sche-
maty i stawiajg na nowatorskie rozwigzania. Prawdziwy przywddca edukacyjny
docenia i szanuje uczniéw oraz wszystkie osoby bedace partnerami szkoly, ufa
im oraz daje swobodg dzialania. Zauwaza, ze wspolnote szkoly tworzy cala spo-
teczno$¢ lokalna, a jej pozytywne nastawienie i che¢ do zmiany na lepsze ko-
rzystnie wplywaja na wspdlne dobro, a co najwazniejsze — rozwoj uczniow.

Niniejsze opracowanie pokazuje, ze jednokierunkowe rzadzenie szkolg juz
stracito i nadal bedzie traci¢ na sile i znaczeniu, a doskonalym tego potwier-
dzeniem jest realizowany w Gdansku projekt ,,0d szkoly otwartej do szkoly li-
dera wspdlnoty lokalnej”. Dzi§ wazna jest realizacja wspdlnej misji spoleczne;j,
a konkurowanie o zwierzchnictwo czy dgzenie do dominacji jawi sie jako bled-
ne, zgubne i prowadzi wylacznie do pozyskania przewagi formalnej - mozna
by¢ dyrektorem, a nie by¢ przywodca edukacyjnym. Wyzwaniem dla dyrektora-
-lidera XXI wieku jest przywddztwo madre, dyskretne, czasami nawet zakuli-
sowe, a przede wszystkim partycypacyjne i oparte na szerokiej wspotpracy. Par-
tycypacja ta powinna polega¢ na wywazonym, w pewnym sensie nawet kontro-
lowanym dopuszczeniu do procesu decyzyjnego ucznidéw, rodzicéw, opiekundw,
nauczycieli oraz innych pracownikéw szkoly. Wspoétpraca natomiast powinna
obejmowac¢ kooperacje z podmiotami ze wszystkich sektoréw gospodarki,
w szczego6lnosci z samorzadem terytorialnym, podmiotami prywatnymi, innymi
placowkami o$wiatowymi oraz podmiotami publicznymi.

Nabycie przez dyrektoréw nowych kompetencji, ktére pomoglyby w realiza-
cji celow przywoddcy edukacyjnego, miedzy innymi zdobycie umiejetnosci two-
rzenia polityki wsparcia dla proceséw demokratyzacji szkoly, wspdtpracy mie-
dzysektorowej, wlaczania rodzicéw oraz catych wspdlnot lokalnych w codzienne
funkcjonowanie szkoly czy budowania wizerunku szkoly, wymaga stworzenia
odpowiedniej przestrzeni potrzebnej do wspierania rozwoju zawodowego dy-
rektoréow szkot i placowek edukacyjnych. Wlasciwe jest zatem opracowywanie
oraz wdrazanie nowych rozwigzan systemowych majacych na celu wzmacnianie
systemu zarzadzania o$wiatg.

Refleksja nad rolg lidera spotecznego we wspdlnotach lokalnych pozwoli spoj-
rze¢ dyrektorom na swoja funkcje z nieco innej, szerszej perspektywy. Wspot-
cze$nie bowiem, chcac sprostac stawianym wyzwaniom, wysokim wymaganiom
oraz wykorzysta¢ potencjal ulokowany w réznych sferach zycia ekonomiczne-
go, spotecznego, politycznego, kulturowego itd., kazda instytucja — takze, a moze
przede wszystkim szkota musi posiada¢ dobrych lideréw. Obecnie nie wystar-
cza juz nawet samo pobudzanie klimatu stymulujacego kreatywno$¢ wspolpra-
cownikéw, co dzieje si¢ w przypadku dyrektora — menedzera/kierownika. Dzi$
dyrektor jako lider we wspdlnotach nie moze by¢ jedynie reprezentantem czy
administratorem szkoly. Ma dodatkowo wyznacza¢ aksjologicznie zdetermino-
wane cele aktywno$ci grup mniej lub bardziej zwigzanych ze szkota. Wymaga to
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ogromnej wyobrazni oraz umiejetnosdci przekraczania barier dotychczasowego
myslenia. Wspolczesny dyrektor-lider spoleczny to przede wszystkim pomysto-
dawca, strateg, inspirator, motywator.
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Przywodztwo i zarzgdzanie w szkole:
w poszukiwaniu rownowagi

Streszczenie

W niniejszym rozdziale prezentowane sg badania po$wiecone analizie sposobow rozumie-
nia przez dyrektoréw szkot terminéw przywddztwo i zarzadzanie oraz relacji miedzy nimi.
Uzyskane wyniki badan pokazuja, ze dyrektorzy szkét w bardzo zréznicowany sposéb opi-
sujg analizowane pojecia i powigzania miedzy nimi. Omawiane tutaj badania sg przyczyn-
kiem do dyskusji wokot poje¢ przywddztwo i zarzadzanie w kontekscie szkoly jako miejsca,
w ktérym powinno sie¢ oferowaé edukacje na mozliwie najwyzszym poziomie.

Stowa kluczowe: przywddztwo, zarzadzanie, szkota, dyrektor szkoty, rola kierownicza dy-
rektora szkoty

Wprowadzenie

Dyskusje nad okresleniem roli dyrektora szkoly i rézne konceptualizacje tej roli
(na przyklad menedzer czy pierwszy nauczyciel) obecne sg w polskim pismien-
nictwie po$wigconym mysli organizacyjnej w o$wiacie juz od kilku wiekéw. Na
przyktad dzialacze Komisji Edukacji Narodowej — Samuel Linde i Jézef Lipinski
— krytycznie odnosili si¢ do dwczesnej sytuacji i roli, jaka zaczeli pelni¢ dyrekto-
rzy, podkreslajac, iz ,,rektorzy przestali by¢ nauczycielami, byli tylko rzagdcami go-
spodarczymi i kasjerami, a ze ekonomia podpada prawnym rygorom, stawali si¢
z czasem prawnikami”'. Cytat ten wydaje si¢ aktualny takze obecnie i mégtby by¢
przyczynkiem do rozwazan nad oczekiwaniami wobec organizacyjnej i spoleczne;j
roli 0s6b kierujacych szkola oraz warunkami tworzonymi przez systemy o$wiaty.

! Zob. S.B. Linde, J. Lipinski, Uwagi nad ustawami dawnej Komisji Edukacyjnej, cyt. za:
W. Kobylinski, Polska mysl organizacyjna w oswiacie, Wydawnictwa Naukowe PWN, Warszawa
2000, s. 61.
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We wspdlczesnym $wiecie, jak zauwazaja Tony Bush, Les Bell i David Middle-
wood, uzywanie réznych terminéw do opisu roli dyrektora (administrowanie,
zarzadzanie, przywodztwo) jest konsekwencja fundamentalnych zmian, jakie
nastgpity w minionych kilku dekadach w sposobie rozumienia odpowiedzial-
nosci dyrektora szkoly® oraz znaczeniu, jakie zaczeto przypisywac przywodztwu
i zarzadzaniu w kierowaniu szkolg dla stworzenia warunkéw do rozwoju szko-
ty i uczenia si¢ uczniéw. Dlatego tez, aby nie wprowadzac ,,rywalizacji” miedzy
przywodztwem i zarzadzaniem, potrzebne jest okreslenie najwazniejszych ele-
mentéw obu proceséw i wzajemnych relacji migdzy nimi, co moze mie¢ duze
znaczenie dla praktyki.

W niniejszym rozdziale zanim wskazemy na konieczno$¢ poszukiwania row-
nowagi miedzy przywodztwem i zarzadzaniem, przedstawimy wybrane wyniki
badan nad rozumieniem przez dyrektorow szkoét terminéw przywodztwo i za-
rzadzanie oraz relacji miedzy nimi.

Przywodztwo i zarzadzanie w opiniach dyrektorow
szkot

Réznice w sposobie rozumienia poje¢ zarzadzanie i przywodztwo uwidacznia-
ja sie nie tylko w pracach naukowych poswigconych analizie tych pojec i relacji
miedzy nimi, ale takze wérdd praktykow zajmujgcych sie kierowaniem organiza-
cjami, w tym wérdd dyrektorow szkot i placéwek oswiatowych w Polsce.

Podczas badan przeprowadzonych w 2013 roku w ramach projektu ,,Przy-
wodztwo i zarzadzanie w o$wiacie — opracowanie i wdrozenie systemu ksztal-
cenia i doskonalenia dyrektoréw szkét/placéwek” poproszono 170 dyrektorow,
w trakcie wywiadow indywidualnych, o zdefiniowanie terminéw ,,przywodz-
two” i ,zarzadzanie” oraz okreslenie relacji miedzy nimi’.

Badania pokazaly, ze zarzadzanie opisywane jest przez dyrektoréw szkot jako
tworzenie warunkow do codziennej pracy, dzigki ktdrej osiggane moga by¢ cele
szkoly. Polega ono na podejmowaniu trzech rodzajéow dziatan zawartych w kla-
sycznie ujmowanych funkcjach zarzadzania: planowaniu, organizowaniu i mo-
tywowaniu*. Definiujac zarzadzanie, uczestniczacy w badaniu dyrektorzy osa-

% The principles of educational leadership & management, red. T. Bush, L. Bell, D. Middlewood,
Sage Publications, London 2010.

* J. Kolodziejczyk, Leadership and management in the definitions of school heads, ,, Athens Journal
of Education” 2015, t. 2, nr 2, s. 123-135.

* Por. R W. Griffin, Podstawy zarzgdzania organizacjami, przel. M. Rusinski, konsultacja nauk.
B. Gliniski, red. I. Rézaniska, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2002.
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dzajg je w kontekscie regulacji prawnych. Podkreslaja, ze realizowanie funkcji
kierowniczych musi by¢ zgodne z aktualnymi przepisami.

Wirod analizowanych wypowiedzi dyrektorow na temat terminu przywodz-
two jego rdzen stanowia dwa elementy. Pierwszy zwigzany jest postrzeganiem
przywodcy jako osoby, ktéra ma wizje szkoty, projektujacej jej przyszlos¢ i w ten
sposob wyznaczajacej jej kierunek dziatania. Drugi to che¢ podejmowania dzia-
tan, aby wprowadzac w zycie posiadang wizje¢. Roznie badani okreslajg to, w jaki
sposob przywddca powinien angazowa¢ pracownikéw do realizacji wizji szko-
ty. Wedtug jednych gléwna role odgrywa przekonanie pracownikéw, aby zaak-
ceptowali jg jako wlasng, dostrzegli w niej swdj interes. Inni kladg nacisk na
wplywanie na pracownikéw przez wlasne zaangazowanie przywodcy w realiza-
cje wyznaczonych celéw, dawanie przykiadu lub podkreslajg znaczenie autory-
tetu wynikajacego z charyzmy przywodcy badz zaufania do niego.

Kolejng kwestig, do ktdrej mieli sie odnies¢ uczestniczacy w badaniu dyrek-
torzy, bylo okreslenie wzajemnych relacji i podobienstw lub réznic migdzy przy-
wodztwem a zarzadzaniem. Badania pokazaly, ze analizowane zjawiska s ujmo-
wane przez uczestnikéw badan z réznych perspektyw. Uczestnicy wskazywali
réznice dotyczace cech osobowosci, umiejetnosci, rodzajéow wykonywanych za-
dan, relacji i proceséw spotecznych, a takze wzajemnych powigzan miedzy przy-
wodztwem a zarzagdzaniem. Do najwazniejszych nalezaly:

e uwzglednianie réznic miedzy przywdédztwem a zarzadzaniem i jednocze-
$nie wzajemne powigzanie przywddztwa i zarzadzania czy wrecz wynika-
nie jednego z drugiego. Zwiazek migdzy analizowanymi terminami prze-
biega w obu mozliwych kierunkach: (a) przywddztwo jest konieczne, aby
zaistnialo dobre zarzadzanie, (b) wlasciwie prowadzone zarzadzanie jest
niezbedne, aby moglo zrodzic¢ si¢ przywddztwo,

e zacierane sg granice miedzy przywodztwem a zarzadzaniem, co prowa-
dzi do utozsamienia tych termindw, traktowania ich jako synoniméw -
w tym przypadku zadania przywodcze i zadania zwigzane z zarzadzaniem
ujmuje si¢ jako tozsame,

e uwzglednianie réznic miedzy przywddztwem i zarzadzaniem, przy czym
pojecia te s3 ewidentnie traktowane oddzielnie, a przywédztwo przedsta-
wia si¢ jako termin o szerszym zakresie niz zarzadzanie. Przywodztwo
mowi o odpowiedzialnosci dyrektora za wszystko, co dzieje si¢ w szko-
le, zarzadzanie natomiast odnosi si¢ do odpowiedzialnosci za jaka$ czes¢
funkcjonowania szkoty lub te obszary, ktérych dziatanie wymaga poste-
powania zgodnego z normami prawa,

e rdznice w sposobie patrzenia na osobowo$¢ przywodcow i menedzerdw
oraz zrédlo posiadanej przez nich wiedzy i umiejetnosci. Cechy przy-
wddcze zakorzenione s3 w osobowosci, w predyspozycjach i we wrodzo-
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nych cechach charakteru, zdolnosci do osobistej glebokiej refleksji nad
wlasnym doswiadczeniem, w poczuciu misji, ktérg maja do spelnienia.
Menedzer w odrdznieniu od przywddcy nabywa kompetencje w procesie
uczenia si¢ i towarzyszacego mu rozwoju,

e rdznice w rodzaju wykonywanej pracy. Z przywodztwem wigze si¢ two-
rzenie wizji dzialania i motywowanie wspotpracownikéw do aktywnosci
we wskazywanym kierunku, zarzadzanie za$ postrzegane jest jako pra-
ca rzemie$lnika, ktéry wykonuje rutynowe, odtworcze, biurokratyczne
dzialania,

e rdzny sposdb sprawowania przywddztwa. Po pierwsze, wskazuje na jed-
nostkowy (indywidualny, jednoosobowy) charakter sprawowania przy-
wodztwa, podczas gdy zarzadzanie widziane jest jako proces angazujacy
wiele 0séb. Przywodztwo taczy sie tu z posiadaniem przez jednostke wia-
dzy (czesto autorytarnej) i jednoosobowg odpowiedzialnoscig. Po drugie,
przywddztwo postrzegane jest jako proces grupowy, zarzadzanie nato-
miast jako sprawowane przez jednostke. Wynika to przede wszystkim ze
sposobu ujmowania osoby zarzadzajace jako tej, ktora ponosi jednooso-
bowo prawne konsekwencje podejmowanych decyzji. Przywddztwo zas
zwigzane jest ze wspolpraca i wplywaniem na pracownikéw, ale wykra-
czajagcymi poza aspekt prawny.

Wartosciowanie przywodztwa i zarzadzania

Analiza teorii przywddztwa odstania odmienne punkty widzenia dotyczace jego
istoty, a wraz z tym — niejednorodnos¢ stanowisk w zakresie sposobéw rozumie-
nia pojecia przywddztwa. Wsrdd badaczy nie ma zgody co do tego, czym w isto-
cie jest przywodztwo. Wielos¢ stanowisk teoretycznych na temat przywodz-
twa powoduje, Ze trudno wskazaé chocby jedna teorie ,,dobrego” przywddztwa,
z ktorg by sie wszyscy zgadzali. Kazda z teorii sugeruje jedynie pewna $ciezke
zachowan przywodcow, dlatego tez uwaza si¢ kazda z nich za nieco zawezona®.
Znaczaca role w dyskusji nad odmiennoscig przywodztwa i zarzadzania ode-
grala publikacja Abrahama Zaleznika, ktdra ukazata si¢ na famach ,Harvard Bu-
siness Review” w 1977 roku, a pdzniej byta wielokrotnie wznawiana. A. Zaleznik,
zwracajac uwage na znaczenie wkladu wnoszonego zaréwno przez menedze-
réw, jak i przywddcédw do dzialania organizacji, podkresla diametralne réznice
miedzy nimi, poczawszy od osobistej motywacji po sposob myslenia i dziafania,

> J. Madalinska-Michalak, Skuteczne przywddztwo w szkolach na obszarach zaniedbanych spo-
tecznie. Studium poréwnawcze, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, £6dz 2012; Idem, Dyrektor
szkoly liderem - inspiracje i perspektywy, Wolters Kluwer, Warszawa 2015.
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a konkluduje, ze ,menedzerowie i liderzy sg bardzo réznymi typami ludzi” (ma-
nagers and leaders are very different kind of people)®. Wedlug badacza przywdd-
cy skoncentrowani sg na zmianie i poszukiwaniu nowych rozwigzan, rozumie-
niu przekonan ludzi i zdobywaniu ich zaangazowania, menedzerowie skupiaja
sie na zachowaniu stabilnosci i status quo, wykonywaniu obowigzkéw, sprawo-
waniu wladzy i osigganiu wyznaczonych celéw.

Jedna z konsekwencji réznicowania cech przywodztwa i zarzadzania bylo ich
warto$ciowanie’. Wartosciowane pozytywnie cechy wigzane z przywodztwem,
takie jak skoncentrowanie na ludziach, wywieranie wptywu, wzbudzanie zaufa-
nia, innowacyjno$¢ i kreatywno$¢, wyznaczanie kierunku, patrzenie na hory-
zont przeciwstawiano negatywnym cechom taczonym z zarzadzaniem - skon-
centrowaniu na systemach i strukturach, kontrolowaniu, kopiowaniu rozwigzan,
krotkowzroczno$ci. Nastepstwem wartosciowania bylo przeciwstawianie sobie
przez czg$¢ badaczy przywddztwa i zarzadzania oraz traktowanie przywodztwa
jako bardziej pozadanego niz zarzadzanie, co znajduje swoje odzwierciedlenie
w czgsto cytowanym stwierdzeniu: ,,Menadzerowie wykonujg rzeczy wlasciwie,
a przywodcy wykonuja rzeczy wlasciwe” (Managers do things right, while leaders
do the right things)®. Nadmiar zarzadzania obarczano wing za narastajace pro-
blemy w organizacjach, a jako antidotum proponowano rozwdj przywodztwa’.

Przywodztwo a zarzgdzanie — w poszukiwaniu
rownowagi

W teorii zarzadzania i jej praktyce przez diugie lata dominowat poglad, ze w sy-
tuacji kierowania mamy do czynienia réwniez z przywodztwem, stad tez ,,przy-
woddca to po prostu dobry menedzer”. Przyczyn takiego stanu rzeczy byto
wiele. W prowadzonych od lat trzydziestych ubiegtego wieku dyskusjach nauko-
wych koncentrujacych si¢ wokdt problematyki kierowania organizacjami czesto

¢ A. Zaleznik, Managers and leader: Are they different?, ,,Harvard Business Review” 1977, maj—
czerwiec, s. 68.

7 W.G. Bennis, Managing the dream: Leadership in the 21 century, ,Journal of Organizational
Change Management” 1989, t. 2, nr 1, s. 6-10; S.C. Certo, Modern management, Prentice Hall, New
Jersey 1997; T. Hull, P. Ozeroff, The transitioning from manager to leader, Harper and Row, New
York 2004.

8 W.G. Bennis, B. Nanus, Leaders: The strategies for taking charge, HarperCollins, New York
2007, s. 12.

° A. Zaleznik, The managerial mystique: Restoring leadership in business. Harper and Row, New
York, NY 1989.

10 B. Kozusznik, Zachowania czlowieka w organizacji, Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne,
Warszawa 2011, s. 144.
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uzywano zamiennie takich terminéw, jak przywddztwo, zarzadzanie czy kiero-
wanie. Badacze tego problemu twierdzili wrecz, ze przywddztwo to dobre kiero-
wanie i zarzadzanie.

W literaturze przedmiotu, zwlaszcza anglojezycznej, liderami nazywani
byli zwlaszcza ci, ktorzy zajmowali stanowiska kierownicze, przez dtugi czas
za$ samo pojecie przywodztwa wigzano wyltacznie z formalng wladzg sprawo-
wang w organizacji. Przywoédztwo bylo ujmowane jako jedna z podstawowych
zasad, na ktérych ma si¢ opiera¢ funkcjonowanie kazdej instytucji i organiza-
cji spotecznej. Przejawialo si¢ we wplywaniu na poglady i zachowania innych
ludzi dzigki pelnieniu okreslonych funkcji w grupie spotecznej i zajmowaniu
ustalonych pozycji w strukturze grupy. Przywodztwu sprzyja¢ mialy szczegol-
ne cechy osobowos$ciowe i manifestowanie pewnych zachowan w interakcjach
z innymi. Takie podejscie prowadzito do rozumienia przywddztwa jako zin-
stytucjonalizowanej mozliwosci kontrolowania i decydowania. Przywddztwo
moglo mie¢ zatem umocowanie w oficjalnych procedurach administracyjnych
i przepisach prawnych.

W pracach naukowych w centrum zainteresowania byly przede wszystkim
osoby piastujace réznego rodzaju stanowiska kierownicze. Od o0so6b tych ocze-
kiwano cech, ktére pozwalalyby im zajmowa¢ te wyjatkowe pozycje. Szcze-
golnie zadano, aby mialy one autorytet wéréd podwladnych, przejawialy in-
teligencje, wytrwalos¢, odpowiedzialno$¢, energie, dobra kondycje fizyczna
i psychiczng oraz umiejetnos¢ wspdtdziatania. Za takim zestawem cech oso-
bowych szly oczekiwania dotyczace wypelniania roli kierowniczej: szybkos¢
podejmowania decyzji, sprawiedliwo$¢ oraz zdolnos¢ rozpoznania i rozumie-
nia sytuacji decyzyjnych. Niejako z goéry zaktadano, ze osoby, ktére zajmu-
ja stanowiska kierownicze, sg wyjatkowe i zdolne do rozwigzania wszystkich
problemdw organizacji.

Michael Maccoby argumentuje, ze chociaz w organizacji istnieje potrzeba
realizowania klasycznie przyjetych funkcji zarzadzania, to jednak stanowisko
menedzera moze by¢ zbedne''. Pozycje menedzera moga przejmowac czlon-
kowie zespotu, dystrybuujac miedzy siebie poszczegdlne funkcje zarzadzania
(planowanie, budzetowanie, kontrole jakosci wykonania, koordynowanie spo-
tkan zespotu).

Odnotowac nalezy wystepujace w piSmiennictwie poglady, ktérych autorzy
przeciwstawiajg sie réznicowaniu przywodztwa i zarzadzania. Jonathan Gos-
ling i Henry Mintzberg sugeruja, ze na zarzadzanie skladaja si¢ réznorodne
procesy, a przywdodztwo odgrywa gléwna, ale jedna z wielu rél mieszczacych sig
w zakresie zarzadzania. Proby oddzielenia przywddztwa od zarzadzania moga

' M. Maccoby, Understanding the difference between management and leadership, ,Research
Technology Management” 2000, t. 43, nr 1, s. 57-59.
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by¢ niebezpieczne (separation of management from leadership is dangerous)'.
Stanowisko to wzmacnia Gary Yukl, wskazujac, ze nie ma wiarygodnych ba-
dan, ktore pozwalalyby stwierdzi¢, ze istnieja roznice miedzy przywéddztwem
a zarzgdzaniem®".

Narastajace wraz z uplywem czasu falszywe przeswiadczenia co do istoty
i celéw przywddztwa i zarzadzania oraz relacji miedzy tymi fenomenami zacze-
ty prowadzi¢ do sytuacji, w ktdrej skupiano si¢ na wadach tradycyjnego zarza-
dzania, by podkresla¢ przerdzne zalety przywddztwa, zwlaszcza przywddztwa
transformacyjnego.

John Kotter i Craig R. Hickman napisali swoje ksigzki z mysla o osiagnie-
ciu wywazonego podejécia do relacji przywddztwo-zarzadzanie. Podkreslili,
ze przywodztwo i zarzadzanie s3 dwoma odmiennymi systemami (procesami)
dzialania w organizacji i nawzajem si¢ uzupelniajag. W ich rozumieniu przy-
wodztwo zwigzane jest ze zmiang w organizacji i radzeniu sobie z nig, podczas
gdy zarzadzanie koncentruje si¢ na tworzeniu stabilnosci w dziataniu organiza-
cji przez przezwyciezanie ztozono$ci. Zdaniem Kottera na przywodztwo skla-
dajg si¢ trzy procesy: (1) okreslanie kierunkéw dzialania przez rozwijanie wizji
organizacji (establishing directions), (2) dopasowanie ludzi (aligning people) do
wizji organizacji poprzez jej komunikowanie, (3) motywowanie i inspirowanie
pracownikéw do dziatania pomimo przeszkdd, ktdre moga napotkaé, poprzez
upelnomocnienie (empowerment). Procesy wspottworzace przywddztwo wply-
Waj3 na zmiany w organizacji.

W odréznieniu od przywddztwa na zarzadzanie sktadajg si¢ inne jakoscio-
WO procesy:

e planowanie i budzetowanie skupiajgce si¢ na okreslaniu celéw w nieodle-
glej pespektywie czasowej (planning and budgeting),

e organizowanie i zatrudnianie (organizing and staffing) za pomoca tworze-
nia struktury organizacji i alokacji zasobdw,

e kontrolowanie i rozwigzywanie probleméw (controlling and problem
solving) przez monitorowanie zgodnosci rezultatéw z wezesniejszymi pla-
nami.

John P. Kotter w pierwszym rozdziale swojej ksigzki A force for change: How
leadership differs from management podal wiele argumentéw przemawiajacych
za koniecznoscig utrzymywania przywodztwa i zarzgdzania w réwnowadze oraz

2 J. Gosling, H. Mintzberg, The five minds of a manager, ,Harvard Business Review” 2003,
t.81,nr 11, s. 64.

B G. Yukl, Leadership in organizations, wyd. 7, Pearson Prentice Hall, New York, NY 2010.

4 1.P. Kotter, A force for change: How leadership differs from management, The Free Press, New
York 1990; C.R. Hickman, Mind of manager. Soul of leader, Wiley, New York 1990.
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jednoczesnie opracowal Q4 Leadership Model — model demonstrujacy prawdo-
podobne skutki typowych ukladéw przywddztwo—zarzadzanie, w zaleznosci od
jakosci (sily) tych proceséw. Autor dowiddl, ze tylko organizacje, ktérym uda
sie znalez¢ rownowage miedzy przywodztwem a zarzadzaniem, mogg si¢ prawi-
dlowo rozwijaé. W takich organizacjach zespoly nie tylko uzyskuja rezultaty, ale
takze przejawiaja wysoki stopient motywacji wewnetrznej do dzialania oraz wie-
le pomystéw na rozwigzywanie probleméw. Wedlug Johna P. Kottera charakte-
rystyczng cechg wigkszo$ci organizacji jest nadmiar zarzadzania i niedostatek
przywodztwa. Silne przywéddztwo w polaczeniu ze stabym zarzadzaniem moze
jednak przynie$¢ gorsze wyniki niz w sytuacji odwrotnej (stabe przywdédztwo
i silne zarzadzanie), gdyz zespot nie bedzie potrafit osigga¢ pozadanych rezulta-
tow mimo silnej motywacji (tabela 1). W rzeczywistosci wyzwaniem dla orga-
nizacji jest umiejetnos¢ pofaczenia silnego przywéddztwa z silnym zarzadzaniem
i ich wzajemne réwnowazenie.

Tabela 1. Przywddztwo i zarzadzanie: typowe uklady

Silne przywddztwo i silne zarzadzanie | Dobrze zorganizowany, zmotywowany
i odnoszacy sukcesy zespot

Stabe przywodztwo i silne zarzadzanie | Dobrze zarzadzany zespol, ktory cierpi jednak
na niedobor inspiracji oraz niska motywacje

Silne przywddztwo i stabe zarzadzanie | Zespdl zmotywowany, ale niezorganizowany

Stabe przywodztwo i slabe zarzadzanie | Brak nadziei na osigganie sukcesow przez zespot

Zrédlo: J. Madaliniska-Michalak, Skuteczne przywédztwo w szkolach na obszarach zaniedbanych spo-
tecznie. Studium poréwnawcze, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, £.6dz 2012, s. 52.

Zasadniczg réznice miedzy przywddztwem a zarzadzaniem mozna zaobser-
wowac, gdy odniesiemy role menedzera czy lidera do kwestii, jaka jest zmiana.
Wedtug Johna P. Kottera zarzadzanie to miedzy innymi radzenie sobie z kom-
pleksowoscia, przywodztwo polega natomiast na dawaniu sobie rady ze zmia-
na". Skuteczna transformacja, zdaniem Johna P. Kottera, to w 70-90% wynik
przywodztwa, a jedynie 10-30% rezultat zarzadzania.

Zarzadzanie zapewnia przewidywalnos¢ i dobre wyniki w krétkim czasie.
Przywdédztwo pozwala za$§ na dotrwanie do konca dlugiego procesu przemian,
przejécie przez kazdy jego etap i zakonczenie go sukcesem. Znaczenie przy-
wddztwa, jak dowodzi John P. Kotter, wzrosto, gdyz zmiana stala si¢ nieodtgcz-
nym elementem otoczenia, w jakim funkcjonuje organizacja. Zmiana jest zatem
podstawowg funkcja przywddztwa, a przywddca w stosunku do menedzera ce-

1> ].P. Kotter, A force for change...,s. 61.
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chuje sie wlasnie tym, ze przejawia bardziej aktywna postawe wobec zmian i ich
wprowadzania. Od lidera wymaga si¢ przede wszystkim kompetencji z zakre-
su pracy z personelem i wlasnie te kompetencje (coaching, motywowanie do
zmian, inspirowanie, wspieranie pracy w grupie) odrdzniajg lidera, o ktérym
Kotter méwi ,,lider zmian”, od tradycyjnego menedzera.

W obliczu powyzszego warto za Johnem P. Kotterem uwypukli¢, Ze w prak-
tyce, jesli nadmierng wage przykladamy do jednej z omawianych tutaj kategorii
(zarzadzania lub przywddztwa), mozemy mie¢ do czynienia z ,,bledami domi-
nacji zarzadzania” lub ,,bledami dominacji przewodzenia” Te pierwsze pojawiaja
sie szczegdlnie wsrod mlodych menedzeréw, ktorzy s3 w miare dobrze przygo-
towani merytorycznie do pelnienia funkcji kierowniczej (posiadaja niezbedna
wiedze i zdobyli doswiadczenie w konkretnej firmie), nie potrafig jednak bra¢
odpowiedzialnosci za swoje zespoly. Najczesciej chca oni zarzadzac i posiadac
funkgje, ale bez wigzania tego z budowaniem autorytetu osobistego. Bledy do-
minacji przewodzenia wigzg sie z fazg tworzenia nowych zespoléw i przesadne-
go skracania dystansu bez ustanawiania okreslonych standardéw wykonywania
pracy, a wraz z tym zadan do wykonania. Menedzer osigga wtedy wiez zespo-
tu opartg na wspolnym, najczesciej mitym spedzaniu czasu, a zaniedbywana jest
realizacja celéw, do ktorych zmierza sie¢ w organizacji, co w konsekwencji pro-
wadzi do niskich rezultatéw pracy.

John P. Kotter i Craig R. Hickman dokonali zniesienia rozpowszechniajacej
sie w latach osiemdziesigtych XX wieku alternatywy: albo przywoédztwo, albo
zarzadzanie i wykazali jej nietrafno$¢, dowodzac, ze przywodztwo i zarzadza-
nie to nie tyle dwie rézne, co raczej dwie komplementarne role: jedna nie moze
obejs¢ sie bez drugiej. Ich integracja daje obraz tego, co jest konieczne do two-
rzenia, budowania organizacji i do ich przeksztalcania przez podejmowanie
zmian. Praktyczng metodg odrdzniania przywodztwa od zarzadzania jest po-
strzeganie tych fenomenoéw jako usytuowanych na dwdch przeciwleglych kran-
cach tego samego kontinuum kierowniczego, w ramach ktérego w sposdb nie-
unikniony tgczg si¢ one ze sobg i wzajemnie uzupelniajg (tabela 2).

Podkreslana we wspolczesnej literaturze przedmiotu koniecznos¢ integra-
cji wiedzy oraz umiejetnosci przywddczych i menedzerskich staje sie — jak pi-
sze Terry Anderson - coraz bardziej wyrazna w miare jak historia $wiata stawia
nas przed obliczem rosnacej ztozonosci, spastycznych zmian i nieprzewidywal-
nosci. Kazdy menedzer musi by¢ liderem i kazdy lider musi pelni¢ funkcje me-
nedzerskie w $wiecie, w ktorym oba te wymiary muszg by¢ rozwiniete, aby modc
reagowac na ciagle zmiany i presje pochodzace zaréwno od wewnatrz, jak i z ze-
wnatrz organizacji'c.

16 T. Anderson, Wigcej niz lider: przywddztwo transformacyjne. Nowe umiejetnosci na niezwyklg
przysztosé, Centrum Kreowania Lideréw Grupa Holdingowa S.A., Migdzyboréw 2006, s. 59.
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Tabela 2. Przywodztwo i zarzadzanie: charakterystyki

Zarzadzanie:
orientacja zadaniowo-wynikowa

Przywodztwo:
orientacja na ludzi i proces

Definiowanie zamiardw, celéw i zadan

Komunikowanie wizji i misji

Ustalanie polityki i strategii

Uzgadnianie wartosci — przywddztwo przez
inspiracje

Planowanie, organizowanie i dostosowywa-
nie zasobéw

Angazowanie ludzi w realizowane projekty

Podejmowanie decyzji

Motywowanie

Zapewnianie struktury i systeméw wspoma-
gania

Tworzenie $rodowiska sprzyjajacego wspot-
pracy

Systemy planowania

Budowanie relacji i kultury organizacji

Koncentracja przede wszystkim na wynikach
pracy jednostek i zespotéw

Koncentracja jednocze$nie na wykonywaniu
zadan i przestrzeganiu obowiazujacych zasad
wspolpracy

Uzgadnianie harmonograméw

Krystalizowanie aspiracji i oczekiwan

Ustalanie parametréw kontroli, tworzenie za-
sad i procedur kontroli

Budowanie etyki wysokiej wydajnosci, two-
rzenie zasad wspierajacych rozwoéj zawodowy
pracownikow

Zarzadzanie informacjg i wiedza

Identyfikowanie, rozwijanie i wykorzystywa-
nie talentéw

Koncentracja na terazniejszoéci w celu zapew-
nienia wynikow

Koncentracja na przyszlosci dla osiggniecia
wyzszego celu

Zrédlo: J. Madalinska-Michalak, Skuteczne przywddztwo. .., s. 55.

Podsumowujac, warto podkresli¢, ze obszary, w ramach ktérych przywodz-
two i zarzadzanie moga i$¢ ze sobg w parze, zaleza od sytuacji osoby pelnigcej
funkcje przywodcy lub menedzera. Nie bez znaczenia jest takze dojrzalos¢ funk-
cjonalna osob, ktérym si¢ przewodzi lub ktérymi si¢ zarzadza. Im bardziej doj-
rzali zwolennicy (podwladni) przywddcy, tym wieksze szanse na wykorzystanie
ich zdolno$ci do wykonania pracy, jakiej sie od nich oczekuje, oraz ich pewnosci
siebie i zaangazowania na rzecz realizowanych zadan. Dobrze znanym modelem
opisujacym fundamentalng potrzebe¢ dostosowania stylu przywodztwa do stop-
nia dojrzalosci podwtadnych jest model wywiedziony z teorii przywédztwa sy-
tuacyjnego Herseya i Blancharda.
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Konkluzje

W systemie o$wiaty w Polsce trwa wdrazanie wielu nowych rozwigzan, ktére
w istotny sposob oddzialuja na codzienne zycie szkoly. Pojawiajace sie zmiany
wymagaja od nauczycieli, w tym szczegélnie od kadr kierowniczych o$wiaty, sta-
tego rozwoju zawodowego.

Korzystajac z osiagnig¢ nauki, warto siega¢ do roli przywddczej dyrektora
szkoly w kierowaniu szkolg i wydobywaniu potencjalu przywodczego tkwiacego
wsrod nauczycieli'”. Rafal Piwowarski i Magdalena Krawczyk, podejmujac pro-
blematyke zarzadzania i przywodztwa w szkotach w $wietle analizy danych pro-
jektu Teaching and Learning International Survey (TALIS), trafnie zauwazyli, iz
»~nowoczesne spojrzenie na szkole oznacza, ze od dyrektora oczekuje si¢ nie tyl-
ko zarzadzania, ale tez sprawowania rol przywoédczych, co oznacza wigkszg sa-
modzielno$¢ i odpowiedzialno$¢, konieczno$¢ patrzenia w szerszej perspekty-
wie, samodzielne wyznaczanie celéw”'®. Nikt nie ma dzi§ watpliwosci, ze jezeli
szkola ma dobrze dziala¢ w coraz trudniejszym i stawiajacym wiele wyzwan oto-
czeniu, potrzebuje sprawnie dzialajacych liderow.

Analizowane w toku przywolanych tutaj badan sposoby rozumienia termi-
néw zarzadzanie i przywddztwo pokazuja, ze w tresciach wypowiedzi badanych
pojawiaja sie wszystkie sposoby réznicowania przywddztwa i zarzadzania zary-
sowane w literaturze przedmiotu i przedstawione przez nas w drugiej czesci ni-
niejszego artykulu.

Badani dyrektorzy szkdt w duzej mierze postrzegaja te pojecia jako zaréwno
odmienne w swojej naturze, jak i dopetniajace si¢. R6znorodnos¢ sposobow opi-
sywania przez badanych podobienstw i réznic miedzy przywodztwem a zarza-
dzaniem moéwi takze, ze badani majg sklonnos$¢ do traktowania tych terminéw
zamiennie - jako synonimoéw. Wsréd badanych wystgpila réwniez tendencja
do przeciwstawienia sobie przywddztwa i zarzadzania, zwlaszcza wowczas gdy
przedstawiali oni charakterystyki przywddcy i menedzera oraz dociekali zrodel
posiadanych kompetencji lidera i menedzera.

W wypowiedziach badanych dyrektoréw szkoél pojawil sie dylemat miedzy
byciem menedzerem a przywddcy. Zastanawiajac sie, z czego wynika wyrazniej
skonceptualizowane przez dyrektoréw pojecie zarzadzania, mozna sadzi¢, ze

17 Zob. Przywddztwo edukacyjne w teorii i praktyce, red. S.M. Kwiatkowski, .M. Michalak,
Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2010; Przywddztwo edukacyjne w szkole i jej oto-
czeniu, red. S.M. Kwiatkowski, ].M. Michalak, I. Nowosad, Wydawnictwo ,,Difin’, Warszawa 2011.

18 R. Piwowarski, M. Krawczyk, Zarzgdzanie i przywddztwo w szkotach (w $wietle analizy da-
nych projektu TALIS), [w:] Przywédztwo edukacyjne w teorii i praktyce, red. S.M. Kwiatkowski,
J.M. Michalak, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2010, s. 145.
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z dotychczasowego systemu ksztalcenia, utrwalanego przez wymagania stawia-
ne przez prawo regulujace zycie szkoty.

Dyrektorzy szkot dzialajacy w splaszczonych strukturach organizacyjnych,
w ktorych musza petnic jednoczesnie wiele rél, stajac przed dylematem, czy by¢
przywodcg, czy menedzerem, bardziej identyfikuja si¢ z drugim. Jedna z uczest-
niczacych w badaniu os6b przedstawita ten problem nastgpujaco: ,,mozna zarza-
dza¢ i nie by¢ przywodca, ja bym stawiala blizej przywddztwa niz zarzadzania,
ale rozliczani bedziemy z zarzadzania’, postrzeganego jako zrealizowanie pla-
néw finansowych i dzialania zgodnego z literg prawa.

Tymczasem warto wyraznie podkresli¢, ze dyrektorzy szkot, ktérzy klada na-
cisk na stawanie si¢ liderem i wlasciwe przywddztwo w kierowaniu szkola, maja
wigkszg szanse na autentyczne zmotywowanie nauczycieli do wspélnego formu-
fowania celéw, tworzenia strategii rozwoju szkoly i jej urzeczywistniania, orga-
nizowania srodowiska pracy, ktore zacheca do bycia zaangazowanym na rzecz
szkoly i wprowadzania innowacji niz dyrektorzy skupiajacy si¢ w swojej pracy
wylacznie na zarzadzaniu szkola. Zamiast wykonywania samodzielnie pewnych
dzialan, podejmujg je we wspoltpracy z innymi. Zamiast nakazywania, zajmuja
si¢ wspieraniem.

Dyrektor szkoly, dobrze pelnigcy swoja role, kladzie nacisk w procesie kiero-
wania szkolg zar6wno na realizacje zadan i osigganie wynikow (zarzadzanie), jak
i na ludzi i procesy (przywddztwo). W poszukiwaniu standardéw pelnienia roli
kierowniczej dba o rownowage miedzy przywodztwem a zarzadzaniem, traktu-
jac te procesy jako wzajemnie uzupetniajgce si¢ i prowadzace do kreowania ta-
kiej szkoly, ktdra staje sie placowka atrakcyjng dla uczacych si¢ w niej uczniow
i pracujacych na rzecz tych uczniéw nauczycieli. Przywoédztwo dyrektora szko-
ty, z racji obszaru zycia spolecznego, ktérego dotyczy (edukacja), i wlasciwosci,
jaka jest sprzyjanie zmianie i rozwojowi jednostek, zespotow, instytucji, organi-
zacji, sieci czy systemow na réznych poziomach, powinno nosi¢ znamiona przy-
wodztwa edukacyjnego nie tylko ze wzgledu na szkole jako miejsce, w ktérym
dzieje si¢ edukacja, ale przede wszystkim ze wzgledu na specyfike celéw eduka-
cji i wlasciwosci tego przywodztwa®.
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Grzegorz Baran

Zmierzch strategii czy koniecznosc¢ zmiany
myslenia o zarzadzaniu w szkole

Streszczenie

Celem niniejszego rozdzialu jest postawienie pytania o znaczenie strategii w zarzadza-
niu wspolczesng szkola. Pytanie to, cho¢ pozostawione celowo bez odpowiedzi, jest szcze-
golnie wazne w kontekscie toczacej si¢ wirod teoretykow i praktykow zarzadzania dysku-
sji na temat sensu strategii w tak dynamicznie obecnie zmieniajacym si¢ otoczeniu. Staje
sie jeszcze wazniejsze wobec pytania o sens przedsiebiorczo$ci i konkurencyjnoéci w od-
niesieniu do szkoly. Samo pojecie strategii powstato bowiem jako odpowiedz na proble-
my organizacji wynikajace z koniecznoéci dziatania w wysoce konkurencyjnym otocze-
niu. Jednocze$nie istnieje powazne ryzyko, ze w sformalizowanej i zbiurokratyzowanej
szkole strategia przyjmie znang z wielu organizacji posta¢ wielostronicowego dokumentu,
ktorego poza jego twércami prawie nikt nie bedzie znal i ktéry nie bedzie miat znaczace-
go wplywu na jej codzienne funkcjonowanie. Taka wizja jest bardzo odlegta od istoty my-
$lenia strategicznego, na ktore sktadaja sie dwie nierozerwalnie ze sobg zwigzane warstwy.
Ich obecno$¢ daje kazdej organizacji potencjal do §wiadomego i skutecznego dzialania
w dlugim okresie. Jedna z nich pozwala szkole kreowaé wartosci, stawia¢ i podejmowa¢
nowe wyzwania, rozwijac si¢ oraz harmonijnie wspolistnie¢ wraz z otaczajacym $wiatem,
jednoczes$nie go wspottworzgc i zmieniajgc na lepsze. Druga za$ pozwala w sposéb profe-
sjonalny przekuwac idee w skuteczne dzialania tak, aby pomysly i plany nie pozostawaly
jedynie w $wiecie marzen i nadziei, lecz mialy szanse si¢ zisci¢. Pytaniem o takg wlasnie
strategie i takie myslenie o zarzadzaniu szkolg jest ten rozdzial.

Stowa kluczowe: szkola, strategia, zarzadzanie strategiczne, tancuch wartosci, doskona-
tos¢ operacyjna

Model czy metafora, czyli jak zastapic strategie
w szkole

Dominujace obecnie i odkad siegnaé pamiecig myslenie o strategii i zarzadza-
niu strategicznym przyczynia si¢ do tworzenia kilkudziesiecio-, a nawet i kilku-
setstronicowych dokumentéw — nazywanych strategia — ktérych zatozenia i wy-
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tyczne nigdy pdzniej nie s realizowane, czesto nawet malo kto w organizacji
o nich wie. Bledem bytoby zatem powiela¢ w odniesieniu do szkoly ten sposéb
myslenia o strategii. Nie oznacza to, ze nie warto wykorzysta¢ niektorych po-
dejs$¢, analiz i propozycji kolejnych szkoét zarzadzania strategicznego.

Powstaje zatem pytanie, czym mozna skutecznie zastgpi¢ tradycyjne mysle-
nie o strategii. W teorii zarzadzania strategicznego coraz wiecej mowi si¢ i wy-
korzystuje pojecie modelu biznesowego. Nazwa moze mylnie sugerowac nieade-
kwatnos¢ tego pojecia do charakteru organizacji, jaka jest szkota. Jednakze gdy
przyjrzymy si¢ temu, jak ono jest definiowane, to okazuje sie, ze model bizneso-
wy jest tak naprawde odpowiedzig na trzy pytania:

e Jakie zasoby s3 potrzebne do dziatania?

e Jakie umiejetnosci/kompetencje sa konieczne do dziatania?

e W jakisposdb zasoby i kompetencje powinny by¢ skonfigurowane w prak-
tyce, czyli jaki bedzie fancuch wartosci?

Tak rozumiany model (biznesowy) to pewien uogélniony wzér na mape
dziatan i proceséw zachodzacych w organizacji. Sfowo biznesowy zostalo przy
tym celowo wzigte w nawias, zeby uwolni¢ samo pojecie od zbednych i bled-
nych skojarzen. Poza tym warto podkresli¢, ze model taki jest uogélnionym
wzorem na mape, a nie stanowi samej mapy nawet w duzej skali. Oznacza to,
ze model nie jest odwzorowaniem obecnej czy przyszlej szkoly, a raczej przepi-
sem na szkole i sposob jej dziatania. Sita modelu dziatania szkoty tkwi przy tym
W jego prostocie; szczegélnie w pordwnaniu z wielostronicowymi dokumenta-
mi zawierajgcymi strategie. Model jest czym$ w rodzaju metafory, ktéra moze
prosto i czesto obrazowo ukazywa¢ najwazniejsze elementy myslenia o szkole
i ich konfiguracje.

Innym pomystem na przedstawienie strategii moze by¢ propozycja Venka-
ta Ramaswamy'ego, ktéry odwoluje si¢ do analogii drzewa, aby wyjasni¢ za-
leznosci miedzy zaangazowaniem wszystkich interesariuszy i uzyskiwany-
mi w ten sposob owocami podjetego wysitku?. Jest to metafora pokazujaca
istote konfiguracji miedzy wszystkimi uczestnikami szkoty. Drzewo zlozone
nie tylko z pnia i korzeni, ale takze wielu galezi i wyrastajacych na nim lisci
moze symbolizowa¢ jedno$¢ dziatan wielu zaangazowanych w funkcjonowa-
nie szkoly uczestnikéw/interesariuszy: uczniéw, pracownikow, wtadz, lokalnej
spolecznosci etc. Ponadto drzewo nie moze przetrwad, rozwija¢ sie i wydaé
owoce w izolacji od otoczenia — nie wspoltworzac warto$ci, wspotdziala-
jac jako zespdt i wspdlnie z otoczeniem. Owoce drzewa symbolizujg wedtug

! K. Obldj, Pasja i dyscyplina strategii, Poltext, Warszawa 2010, s. 97.
2 V. Ramaswamy, The rules of engagement: Are you ready for the co-creation movement?, ,JESE
Insight Magazine” 2009, nr 2, s. 30-31.
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V. Ramaswamyego przede wszystkim nowe mozliwosci, ktére mozna uzyskac
dzieki wspottworzeniu®. Sg korzysciami, ktére mozna uzyskac, tylko stajac sie
czgscig drzewa. Rowniez ta metafora znajduje odniesie do sytuacji szkoly, kto-
ra jest gotowa na zmiany. Szkoly otwartej na zaangazowanie tych wszystkich,
ktérym na sercu lezy jej dobro.

Nie bez powodu przy tym terminy uczestnicy i interesariusze zostaly uzyte
zamiennie. Za interesariuszy uwaza si¢ te grupy czy organizacje, ktére spetniaja
jednoczes$nie dwa warunki: (1) maja swoj interes/,,stawke” w dzialaniu organi-
zacji, jej decyzjach i ich rezultatach, (2) potrafia wywrze¢ presje na organizacje*.
W metaforze drzewa przyjmujemy jednak, ze kazdy zaangazowany jest zarow-
no beneficjentem, jak i wspoltwdrca wartosci; angazujac sie, staje si¢ w ten spo-
sOb czescig drzewa, ktore symbolizuje wspdlng warto$¢ wspottworzong przez
wszystkich zaangazowanych. To jest logika tworzenia wartosci zgodna z prze-
staniem definicji marketingu, ktérag w 2007 roku Amerykanskie Stowarzysze-
nie Marketingu wypracowalo wraz z wieloma teoretykami i praktykami z cale-
go $wiata w odpowiedzi na nowe wyzwania spoteczno-gospodarcze. Potozono
w niej nacisk na procesy tworzenia ofert majacych wartos¢ dla klientéw, odbior-
cow, partnerdw oraz spoleczenstwa jako calosci’. Beneficjentami wartosci maja
by¢ zatem wszyscy interesariusze.

Tytutowe pojecie mapy ma sugerowad, ze $wiat metafor, ktére moglibysmy
sprobowac wykorzystaé, pozostaje otwarty i wcigz niezglebiony. Mapa moze by¢
uproszczonym obrazem kluczowych relacji, dzialan, decyzji, kompetencji, war-
tosci etc. Jednoczesnie moze symbolizowac koniecznos¢ okreslenia sposobu na-
wigacji (zarzadzania) po trudnych oceanach edukacji tak, aby bezpiecznie do-
plyna¢ do docelowego portu. Stanowi takze metaforyczne ujecie relacji miedzy
planem, modelem, ideg a rzeczywistoscig. Te pierwsze podobnie jak mapa nie
mogg by¢ zbyt szczegdlowe, gdyz wowczas stracilyby calg swoja przydatnosé.
Jednocze$nie zawsze pozostaje trudna decyzja, co na tej mapie powinno si¢ zna-
lez¢, a z czego mozna zrezygnowac. I w koncu ta mapa - jako jedna z mozliwych
metafor — ma zacheci¢ do wtasnych poszukiwan najlepszego sposobu zarzadza-
nia t3 wlasnie szkofla.

* Ibidem.

* K. Obl9j, Strategia organizacji, PWE, Warszawa 2007, s. 217.

> American Marketing Association, Nowa definicja marketingu, http://www.marketingpower.
com (dostep: 30.11.2007).
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Misja i wizja, czyli urzeczywistnianie marzen

»Gdy myslisz, ze co§ mozesz lub czego$ nie mozesz, za kazdym razem masz ra-
cj¢” - to stowa Henryego Forda. On sam podjal udang prébe urzeczywistnie-
nia jednego ze swoich marzen, ktére wowczas wydawalo sie zupelnie nierealne.
Chcial mianowicie, aby kazdego amerykanskiego robotnika sta¢ byto na zakup
samochodu. Wéwczas to wydawalo si¢ nierealne, to byta mrzonka, fantasmago-
ria. On jednak dowiddl, ze marzenia mozna przeku¢ na rzeczywisto$¢, pod wa-
runkiem ze uwierzymy, iz mozna to zrobi¢. Mialo to oczywiscie takze bardzo
racjonalne podloze, ktére umozliwilo realizacje tych jego zamierzen. Twierdzit
bowiem, nie bez racji, Ze samochody nie kupuja samochodéw i jezeli pracowni-
kow Forda nie sta¢ bedzie na zakup wytwarzanych przez nich produktéw, to ba-
riera popytowa wkrétce ograniczy mozliwosci dalszego rozwoju. Dlatego wta-
$nie w zarzadzaniu strategicznym, jak stusznie zauwaza Krzysztof Obl6j, pasja
powinna sie splata¢ z dyscypling, a marzenia z konkretnymi decyzjami, ktére
sprawiaja, ze te pierwsze moga si¢ urzeczywistnic®.

Misja i wizja to jedyne z tych punktéw, w ktérych pasja i marzenia daja o so-
bie bardzo silnie zna¢. W tym kontekscie wizja jest na ogdt formutowana jako
inspirujaca koncepcja przyszlosci, wynikajaca z potencjatu organizacji i wyzna-
czajaca dalekosi¢zne aspiracje lidera’. Misja z kolei wynika z pasji i poczucia
sensu podejmowanych dzialan. Prébujac wzmocni¢ takie wlasnie przekonanie,
Obldéj przywotuje stowa Herodota, ktoéry uwazal, iz: ,Cale nasze zycie to dziata-
nie i pasja. Unikajac zaangazowania w dzialania i pasje naszych czaséw, ryzy-
kujemy, ze w ogoéle nie zaznamy Zycia”®. Zdaniem Obloja pasja jest elementem
wygrywajacych strategii’. Kazdy zatem dyrektor szkoly, lider, ktéry chce pod-
ja¢ wyzwanie zarzadzania strategicznego, powinien sobie zadan pytanie, czy wy-
starczy mu pasji i marzen, czy nie zabraknie mu wiary w siebie i innych, zeby
cho¢ troche zmieni¢ swoja szkole. W tym kontekscie warto przypomnie¢ mak-
syme, ktorg podzielili si¢ z czytelnikami Jack Canfield i Mark Victor Hansen:
~Ludzie, ktorzy twierdza, ze czego$ nie da si¢ zrobi¢, nie powinni przeszkadza¢
tym, ktorzy wlasnie to robig™°. Kazdy dyrektor szkoly i kazdy w szkole powinien
zadac sobie co jaki$ czas pytanie, czy jestem tym, ktdry robi, czy tym, ktéry prze-
szkadza innym, twierdzac, ze tego si¢ nie da zrobic.

¢ K. Obl9j, Pasja i dyscyplina strategii...

7 'W. Janasz, Podstawowe koncepcje formutowania strategii przedsigbiorstwa, [w:] K. Janasz et al.,
Zarzqdzanie strategiczne. Koncepcje, metody, strategie, Difin, Warszawa 2010, s. 77.

8 K. Obl9j, Pasja i dyscyplina strategii..., s. 25.

o Ibidem, s. 25-26.

10 J. Canfield, M.V. Hansen, Balsam dla duszy, Dom Wydawniczy Rebis, Warszawa 2010.
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Wiele moéwi si¢ o misji i wizji w kontekscie zarzadzania strategicznego w rdz-
nych organizacjach, takze w przypadku szkotly. Nie budzi to najmniejszego zdzi-
wienia, gdyz, jak pisze Wtadystaw Janasz, oba te pojecia nalezg do ogélnych ka-
tegorii celu dzialania''. Obydwa majg duze znaczenie w procesie formutowania
strategii oraz jej skutecznego wdrazania. To ten bardziej przyziemny, ,,zdyscy-
plinowany” wymiar przywolanych tu poje¢. Myslac o misji, zwracamy uwage na
to, po co istnieje dana organizacja — jedni produkuja samochody, zapewniajac
nam coraz szybsze, bezpieczniejsze i bardziej komfortowe warunki podrézowa-
nia, inni pozyczaja pieniadze czy oferuja ubezpieczenia, a jeszcze inni troszcza
sie o nasze dzieci i zapewniajg im jak najlepsze warunki do uczenia si¢ i wszech-
stronnego rozwoju. Kazda bowiem organizacja istnieje po to, aby co$ osiggna¢.

W misji czgsto bezposrednio lub posrednio mozemy odnalez¢ odpowiedzi
na klasyczne juz pytania Petera Druckera: czym jest nasz biznes, kto jest na-
szym klientem, co stanowi wartos¢ dla tego klienta, jaki powinien by¢ nasz biz-
nes, czym bedzie nasz biznes w przysztosci'?. Termin biznes nalezy rozumie¢ nie
jako dziatalnos$¢ nastawiong na zysk, ale jako domene dzialania. Pytania te, cho¢
wydajg sie proste, mogg i potrafig skfoni¢ do poglebionej refleksji takze dyrek-
tora szkoly, jej pracownikéw i innych, dla ktérych szkota co$ znaczy. Bo czymze
jest szkofa? Na to pytanie mozna odpowiedzie¢ szybko i bezrefleksyjnie, ale tez
z namystem, rozwagg, rodzacymi sie watpliwo$ciami. Tylko w tym drugim przy-
padku ma ono sens. Wiele badan empirycznych prowadzonych w celu okresle-
nia wlasciwiej konstrukcji misji potwierdzilo stusznos$¢ przekonania Druckera,
iz odpowiedzi na te pytania powinny stanowi¢ fundament misji*’.

Oba te terminy majg jednak przede wszystkim swoj ,,marzycielski” charakter
i przez to nadaja pojeciu strategii tak wazny i coraz czgsciej dostrzegany huma-
nistyczny czy humanocentryczny wymiar, zwigzany z pasja, wartosciami, ma-
rzeniami, odwaga, zaufaniem, zaangazowaniem calego siebie w ludzkie sprawy
i problemy'*.

Kreowanie wartosci w szkole

Celem tej czgsci rozdzialu jest postawienie czgsciowo otwartego pytania o zna-
czenie i charakter konkurencyjnosci w odniesieniu do tozsamosci szkoly. Py-
tanie wydaje si¢ o tyle wazne, Ze powraca w wielu dyskusjach na temat wspot-

"' W. Janasz, op.cit., s. 77.

12 P. Drucker, Management: Tasks, responsibilities and practices, Harper and Row, New York 1973.

13 Ph. Kotler, Marketing, Dom Wydawniczy Rebis, Poznan 2005, s. 91.

4 Zob. szerzej na ten temat: G. Baran, Marketing wspéltworzenia wartosci z klientem, Wyd. ISP
UJ, Krakéw 2013; Ph. Kotler, H. Kartajaya, 1. Setiawan, Marketing 3.0. Dobry produkt? Zadowolony
klient? Spetniony cztowiek?, MT Biznes, Warszawa 2010; K. Ob16j, Pasja i dyscyplina strategii...
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czesnej szkoly. Dzieje sie tak dlatego, ze z jednej strony istnieje silna presja na
profesjonalizacje zarzadzania szkolg, a z drugiej zyjemy w coraz bardziej konku-
rencyjnym otoczeniu, z ktérym szkota takze musi sobie radzic.

Pozostajac na poziomie powierzchownego czy potocznego rozumienia ta-
kich poje¢, jak konkurencyjnosé¢ czy przewaga konkurencyjna, moze si¢ wyda-
wac, ze odnoszg si¢ one jedynie do walki konkurencyjnej miedzy organizacjami.
Nalezy jednak zrozumie¢, ze w koncepcji przewagi konkurencyjnej nie chodzi
o walke z innymi, lecz z samym sobg, a dokladnie o wykorzystywanie swojego
potencjalu i pokonywanie swoich stabosci — w obszarze pasji i zaangazowania,
umiejetnodci wyzwalania potencjatu i zapalania innych do dziatania, wrazliwo-
$ci i otwarto$ci na innych, zamkniecia lub nie w swoich utrwalonych nawykach,
rutynach i modelach myslowych.

Ktos, myslac o zarzadzaniu jedynie jako zbiorze metod i narzedzi zapewniaja-
cych wysoka efektywno$¢ dzialania, moze fatwo sie skoncentrowac na tej czy innej
analizie stabych i mocnych stron, tej czy innej definicji przewagi konkurencyjnej
i dyskutowac ze sobg nad jej przydatnoscia, skutecznoscia czy wartoscia dla szko-
ty. Zamknietym w waskiej klatce swoich nawykow, przyzwyczajen, pojec, ktorymi
sie na co dzien postuguje, znajdzie wiele argumentoéw, zeby te czy inng propozycje
odrzuci¢, zdyskwalifikowac, a nawet o§mieszy¢. Chyba najgorsze jest niepodjecie
nawet wysitku, zeby ja sprobowa¢ pozna¢. Szczegélnie jezeli juz mu sie co$ udato
raz i drugi, fatwo moze nabra¢ przekonania, ze jego strategia, metoda jest tg jedy-
ng stuszna. Wszak nie bez powodu Antoine de Saint-Exupery powiedzial, ze ,.ci,
ktorzy po zwyciestwie spoczeli na laurach, sg juz martwi”. Kto nie poszukuje wciaz
nowych zrédel swojej przewagi po to, by jutro by¢ jeszcze lepszym niz obecnie dla
szkoly, uczniéw, nauczycieli, w ogéle lepszym, ten juz dzi$ przegrat.

W kontekscie powyzej zarysowanej problematyki jawig si¢ bardzo wazne py-
tania o role i znaczenie konkurencyjnosci w pracy szkoly. Szkota przekonana
o swojej wyjatkowosci i nieomylnosci swojego autorytetu fatwo moze go stra-
ci¢ wobec konkurencyjnych doswiadczen wszechobecnie i tatwo osiggalnych
dla wspolczesnego ucznia — w grupie réwiesniczej, telewizji, internecie, a co-
raz czesciej w swoim wlasnym telefonie (smartfonie z dostepem do sieci 24 go-
dziny na dobe). Wcale nie musimy kaza¢ szkole rywalizowa¢ z innymi szkotami,
aby méwi¢ o koniecznosci konkurowania. Wielkim wyzwaniem, przed ktérym
stoi wspolczesna szkola, jest konkurowanie o zainteresowanie i zaangazowanie
uczniéw w to, co ma ona im do zaoferowania. Tylko bowiem w ten sposéb be-
dzie zdolna do kreowania warto$ci.

Gary Hamel i Bill Breen w ksigzce zatytutowanej Zarzgdzanie jutra pisza
o decydujacej przewadze'>. Méwig o niej przede wszystkim w kontekscie inno-

5 G. Hamel, B. Breen, Zarzgdzanie jutra. Jakie jest twoje miejsce w przysztosci?, Redhorse, Lublin
2008, s. 35-56.
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wacji samego zarzadzania, a wigc wszystkiego, co istotnie zmienia przyjete for-
my organizacyjne, aby ulatwi¢ organizacji realizacje jej celow'®. Ten sposob my-
Slenia ttumaczy zatem, dlaczego u podstaw zarzadzania szkola powinna leze¢
zmiana i to na tyle fundamentalna, aby podata w watpliwos¢ dotychczasowe
i powszechnie przyjete formy organizacyjne. Zmiana na tyle zasadnicza, zeby
wynikala z radykalnego przeobrazenia myslenia o instytucji szkoly. Wszystko,
co nie jest $cisle zwigzane z istotg szkoty jako instytucji, ktéra zapewnia uczenie
sie, powinno zosta¢ podane w watpliwos¢. Zakwestionowane tak, jak kto$ kiedy$
podwazal, ze telefon komérkowy musi mie¢ klawisze, co stalo sie impulsem do
najwazniejszej innowacji w tym zakresie. Myslac o takiej zmianie, konieczne jest
cho¢by przez chwile wziecie w nawias wszystkiego, co dotychczas wiemy o szko-
le, procedurach w niej obowigzujacych, ograniczeniach, ktére znamy, o ludziach
i ich stabosciach, a w koncu o systemie, w ktérym szkole przyszio funkcjono-
wac. Bez tych watpliwo$ci wcigz bedziemy mysle¢ o szkole, ktorg znamy, ktdra
byta nam skutecznie wpajana, odkad jako dzieci pierwszy raz przekroczylismy
jej progi. Obraz tej znanej nam szkoly wraz z wszelkimi jej ograniczeniami be-
dzie wylanial si¢ i prébowal blokowa¢ wszelkg inicjatywe za kazdym razem, gdy
tylko podejmiemy prébe bardziej istotnej zmiany.

Myslac o zarzadzaniu szkola, warto zatem — odrzucajac wszystkie uprzedze-
nia, wszelkie ,,nie da sig, to nie jest mozliwe”, stwierdzenia typu: ,,a co ustawa na
to’, »a my to juz robimy w inny sposob i jest dobrze”, wszelkie ,to si¢ nie moze
udac¢” albo ,,juz prébowali$my i si¢ nie powiodto” — skoncentrowac sie na kilku
podstawowych elementach, ktdre stanowig istote zarzadzania w ogole. Zdaniem
Hamela i Breena nalezg do nich:

okreslanie i wytyczanie celu,

organizowanie i podzial pracy,

koordynowanie i kontrola dziatan,

rozwijanie i wykorzystywanie talentéw,

gromadzenie i stosowanie wiedzy,

skupianie i alokacja zasobdw,

tworzenie i rozwijanie stosunkdw,

bilansowanie i wychodzenie naprzeciw oczekiwaniom udzialowcow'”.

W ostatnim punkcie okreslenie udzialowcéw nalezy koniecznie zastapi¢
okresleniem interesariuszy, ktére znacznie bardziej pasuje do roli i charakteru
szkoly. Kazda jednak organizacja, aby skutecznie realizowaé postawione przed
nig cele, jest zmuszona odpowiada¢ na okreslone oczekiwania swoich interesa-
riuszy, zaréwno tych wewnetrznych, jak i zewnetrznych. Szkota takze nie dziala

16 Ibidem, s. 35.
17" Ibidem, s. 36.
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w prozni i musi sprostac¢ czesto oczekiwaniom wielu grup zainteresowanych jej
funkcjonowaniem: uczniéw, rodzicdw, pracownikoéw, lokalnych wtadz, lokalne;j
spolecznosci, opinii publicznej i wielu innych. Aby to byto mozliwe, konieczna
jest realizacja wszystkich powyzszych punktéw, sktadajacych sie na zarzadzanie,
w tym na zarzadzanie szkola. Jak pisza Hamel i Breen:

Wiszystkie te czynnosci stanowia podstawe osiagania okreslonych celéw - czy bedzie to wysla-
nie misji na Marsa, kierowanie szkolg $rednig, wyprodukowanie hollywoodzkiego hitu, czy zor-
ganizowanie zebrania przyko$cielnej organizacji charytatywnej. A wszystko, co znaczaco zmie-
nia sposob, w jaki cele te zostaja osiagniete, moze by¢ okreslone jako innowacja zarzadzania'®.

Zmiana mys$lenia o instytucjonalnych formach uczenia si¢ musi zatem pocia-
gna¢ za sobg zmiang myslenia i realizacji wszystkich zadan zarzadczych w szko-
le (rysunek 1).

Kazdy z powyzszych element6éw jest niezbedny do zapewnienia skutecznej
i sprawnej realizacji zadan powierzonych szkole. Kazdy moze by¢ przy tym reali-
zowany w rozny sposob. Mimo Ze wydaje sie to oczywiste, rzadko jest rozwaza-
ne. Dyrektorzy i pracownicy szkot stajg sie wowczas swego rodzaju niewolnika-
mi swoich systeméw i modeli myslowych, o czym szeroko pisze Peter M. Senge
w ksigzce zatytulowanej Pigta dyscyplina®®. W ten sposéb ttumaczy on, dlaczego
najlepszych pomystéw nigdy nie wprowadza si¢ w zycie. Modele myslowe - bez
wzgledu na to, czy sg prostymi uogélnieniami, czy skomplikowanymi teoriami —

Okreslenie . .
. . . Organizacja pracy Koordynowanie
i komunikowanie . . ; .
g i podziat zadan dziatan
celow szkoty
Uczenie sie i rozwijanie . Zapewnianie
p . Gromadzenie .
talentow wszystkich . . niezbednych do
0 i stosowanie wiedzy S a
uczestnikow szkoty dziatania zasobow

uczeniu sie relacji

Al
Rozwijanie Odpowiadanie
sprzyjajacych na oczekiwania

interesariuszy

Rysunek 1. System zarzadzania szkola

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie G. Hamel, B. Breen, op.cit., s. 36.

¥ Ibidem.

19 P.Senge, Pigta dyscyplina. Teoria i praktyka organizacji uczgcych sig, Wolters Kluwer, Warszawa

2012, s. 187-215.
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tak silnie wplywajg na nasze postrzeganie swiata i postepowanie, iz potrafig sku-
tecznie blokowa¢ wszelkie zmiany.

Konieczno$¢ zmiany szkoly nie oznacza wcale konieczno$ci zmiany wszyst-
kich elementéw systemu zarzadzania. Niekiedy fundamentalng zmian¢ mozna
osiggna¢, modyfikujac istotnie jedna ze sktadowych. Wazne jest, aby pamietac,
iz szkola, ktora chce odnies¢ sukces, powinna dazy¢ do wypracowania spdjnego
systemu zarzadzania, skutecznie wspierajacego jej zamierzenia. System czy spo-
sOb zarzadzania szkolg nalezy zatem traktowac jako zadanie do wykonania, a nie
zbidr sztywnych procedur, do ktérych nalezy sie stosowad. Zadanie do wykona-
nia w tym sensie, Ze mozna taki system skroi¢ na miare potrzeb i zamierzen da-
nej szkoly w taki sposob, aby z nimi wspotgral i w jak najwiekszym stopniu je
wspieral. Jest to zgodne z proaktywnym podejsciem do szkoty, w ktérym to dy-
rektor i wszyscy inni uczestnicy sg jej kreatorami. Traktuja ja jako wspolng war-
tos¢, ktora wspoltworza.

Rola zarzadzania w szkole nie moze zosta¢ ograniczona do myslenia jedy-
nie o kosztach, jakosci proceséw edukacyjnych, zgodnosci dziatan z przepisa-
mi prawa czy sprawnosci realizowanych dzialan. Nie umniejszajgc znaczenia
tych zadan, przed zarzadzaniem szkolg nalezy postawi¢ zupelnie nowe wyzwa-
nia zwigzane z poszukiwaniem nowych zrédel innowacyjnosci i kreatywno-
$ci. Zaproponowany system zarzgdzania szkolg — od nowatorskich sposobéw
okreslania celow, poprzez zapewnienie ich sprawnej realizacji, az do odpowie-
dzialnosci za i wobec wszystkich interesariuszy — powinien by¢ wypracowany
w taki sposdb, aby ten potencjal innowacyjnosci i kreatywnosci obudzi¢ i wy-
korzystac.

Doskonatos¢ operacyjna, czyli czy w szkole jest
miejsce na strategie

To rozdzial zamykajacy calo$¢ rozwazan na temat roli i znaczenia zarzadzania
(strategicznego) w szkole. Strategicznego w nawiasie, gdyz mys$l przewodnig tek-
stu stanowi watpliwo$¢, czy chodzi wlasnie o zarzadzanie strategiczne. Jedno-
cze$nie rozdzial ten to wprowadzenie do czego$, co mozna nazwac zarzadza-
niem doskonalo$cig operacyjng, zarzagdzaniem opartym na dzialaniu (activity
based management), ktérego rolg jest zapewnienie sprawnego/produktywnego
funkcjonowania wszystkich proceséw zachodzacych w szkole.

OkreSlenie ,,sprawne” bywa synonimem okreslenia ,,produktywne” W na-
ukach o zarzadzaniu dominuje myslenie w kategoriach sprawnosci badz efektyw-
nosci. Jednakze zapomina sie czgsto o celowosci tejze efektywnosci czy sprawno-
$ci. Prowadzi to niejednokrotnie do absurdéw w postaci pogoni za sprawnoscig/
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efektywnoscig nie wiadomo w jakim celu. Sprawno$¢ dzialania staje sie sprawa
nadrzedng. Jezeli zaczynamy za$ mysle¢ w kategoriach produktywnosci, odwo-
tujemy si¢ bezposrednio do celu. Produktywne jest kazde dziatanie, ktére przy-
bliza nas do osiagnigcia celu. Bezproduktywne beda te dzialania, ktére nas do
celu nie zblizajg lub co gorsza od niego oddalaja. Cho¢ wydaje si¢ to oczywista
ilogicznie prostg obserwacja, w organizacjach wcigz podejmowane sg dzialania,
ktérych tak rozumianej produktywnosci nikt nie ocenia. W szkole wykonuje si¢
pewne dziatania, poniewaz zawsze si¢ tak robilo, przepisy tak nakazujg, ponie-
waz inne szkoly tak robig, kto$ sie czego$ boi. I nikt nie probuje oceni¢ produk-
tywnosci tych dziatan wzgledem celu.

Co wiecej, czesto sam proces okreslania celow budzi wiele watpliwosci. My-
$lac o zarzadzaniu, a w szczegdlnosci o strategicznej perspektywie zarzadzania
szkola, warto zwroci¢ uwage na charakter i sposob formulowania celow. Z jed-
nej strony, jezeli co$ nie zostanie wyrazone w postaci celu, nierzadko pozosta-
je mglistym marzeniem, fantasmagorig, ktora nigdy nie przejdzie w faze realiza-
cji. Z drugiej strony, czg¢sto formuluje sie¢ zbyt duzo celow, niekiedy niejasnych
i wzajemnie sprzecznych. Jest to czg$ciowo zwigzane takze z polskim nazewnic-
twem, w ktérym jedno okreslenie cel ma kilka réznych znaczen (tabela 1).

Tabela 1. Rézne znaczenia pojecia cel

Charakter celu Przyklady

Ogolny rezultat, ktory chcemy osiagnac¢ (goal) | Podniesienie jako$ci warunkéw ksztalcenia
w szkole

Konkretne kroki i dziatania, ktére musimy Zmodernizowanie wyposazenia sali gimna-

podja¢, aby ten rezultat uzyskac (objective) stycznej

Poziom tego rezultatu, ktéry chcemy osia- Wymienienie co najmniej 40% sprzetu spor-

gnad, najczesciej wyrazony w konkretnych towego na nowy

liczbach (target)

Sens lub powdd, dla ktorego co$ w ogéle Zapewnienie uczniom mozliwie najbar-

chcemy robi¢, dla ktorego chcemy ten rezultat | dziej sprzyjajacych warunkéw do uczenia sig

uzyskac (purpose) i wszechstronnego rozwoju

Zrédto: opracowanie wlasne.

Uzywajac okreslenia cel, mozemy w zaleznosci od sytuacji i kontekstu mieé
na mysli wszystkie powyzsze, jakze rozne, jego znaczenia.

Dopiero w takim kontekscie mozna moéwic¢ o doskonatosci operacyjnej, wo-
bec ktdrej rolg zarzadzania jest spojrzenie na szkole jak na system powigzanych
ze soba dziatan. Najwazniejszym problemem w myséleniu o tym, czy w szko-
le nastapi to, co chcielibySmy, zeby nastapilo, jest nie strategia, ale jej przeloze-
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nie na dzialania. Niezwykle interesujacym i obiecujacym sposobem interpretacji
proceséw zachodzacych w szkole wydaje sie propozycja Barbary Czarniawskiej,
ktéra przedstawia organizacj¢ jak sie¢ dziatan®. Jezeli szkola jest zatem siecia
dzialan, to procesy w niej zachodzace okreslaja relacje miedzy tymi dzialaniami.
Coimbatore Prahalad i M.S. Krishnan przyréwnuja z kolei role proceséw w or-
ganizacji do krwiobiegu w ludzkim ciele*. Zgodnie z t3 metaforg wiele choréb
serca nie jest wcale zwigzanych z powaznymi wadami samego serca, ale proble-
mami wlasnie ukladu krwionosnego. Podobnie w szkole wiele probleméw za-
rzadczych niekoniecznie musi wynika¢ ze stabosci przywodztwa, blednej wizji,
niewlasciwie okreslonej misji czy strategii, braku wiary dyrektora w sukces, ale
moze by¢ spowodowane przez waskie gardta - jak nazwalby je Eliyahu Gold-
ratt” — w krwiobiegu szkolnych dziatan.

Ten sposéb myslenia Goldratt nazywa teoria ograniczen. U jej podstaw lezy
wazna przestanka — postrzeganie organizacji jako tanicucha powigzanych ze sobg
dzialan. Zatem organizacja jako calo$¢ bedzie tak efektywna, jak pozwoli na to
jej najstabsze ogniwo. To najstabsze ogniwo jest zatem ograniczeniem dla orga-
nizacji®. Inng implikacjg, o ktdrej wspomina John Ricketts, aczaca sie z postrze-
ganiem organizacji jako fancucha dziatan, jest stwierdzenie, Ze bardziej skutecz-
na jest strategia ciagniecia (pull) niz pchania (push) - tancuch fatwiej bowiem
ciaggna¢, niz pcha¢*. Znajduje to znakomite przelozenie na rzeczywistosc¢ szkol-
ng, w ktorej ,,popychanie” kogokolwiek do dzialania — kojarzace si¢ z wymusza-
niem tego dzialania - rzadko okazuje si¢ skutecznym sposobem. Przywddca ma
by¢ tym, ktéry pocigga innych za sobg, czesto swoim wlasnym przykladem, swo-
ja energia, wiarg w sukces i przekonaniem, Ze warto podja¢ ten trud i wysitek,
zeby osiagnac przyjete cele.

Celem zarzadzania, patrzac z powyzej zarysowanej perspektywy, jest iden-
tyfikacja tych ograniczen — waskich gardet w tancuchu dziatan, utrudniajacych
realizacje stawianych przed szkola celéw. To z kolei ma prowadzi¢ do zapew-
niania doskonalo$ci operacyjnej. W ten sposdb formuluje przynajmniej czescio-
wo otwarte pytanie, czy szkota w ogole potrzebuje tradycyjnie rozumianego za-
rzadzania strategicznego. Szczegoélnie wobec tego, o czym pisal Michael Porter,
twdrca nowoczesnego zarzadzania strategicznego — ,,gdyby nie bylo konkuren-

0 B. Czarniawska, Trochg inna teoria organizacji. Organizowanie jako konstrukcja sieci dziata#,
Poltext, Warszawa 2013.

2 C.K. Prahalad, M.S. Krishnan, Nowa era innowacji, PWN, Warszawa 2010, s. 41.

22 E. Goldratt, Laricuch krytyczny, Werbel, Warszawa 2000.

2 J.A. Ricketts, Reaching the goal: How managers improve a services business using Goldratt’s the-
ory of constraints, IBM Press, USA 2008, s. 35.

2 Ibidem.
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cji, nie istniatby powdd, by tworzy¢ strategi¢™>. Strategia zostala bowiem wymy-
$lona jako antidotum na konkurencje*.

Pewnie dlatego wigkszos$¢ autoréw zajmujacych si¢ zarzadzaniem strategicz-
nym w szkole odwoluje si¢ przede wszystkim do koncepcji znanych z zarzadza-
nia strategicznego, ktére powstalo na potrzeby sektora przedsiebiorstw majacych
osigga¢ wysoka efektywno$¢ na bardzo konkurencyjnych rynkach. Podobne-
go zabiegu dokonuja Brent Davies i Barbara J. Davies, ktérzy pisza wprawdzie
o strategicznym przywodztwie, ale gléwnie w kontekscie efektywnego rozwoju
szkoty?’.

Interesujacym poznawczo, lecz stabo zoperacjonalizowanym pomystem jest
zaproponowany przez przywolanych powyzej autoréw model strategicznego
przywddztwa odwolujacy sie do madrosci na trzech poziomach: ludzi, kontek-
stu oraz proceduralnym?®.

Proponowany model zaklada wazng role dyrektora szkoly, co zaréwno jest
obiecujgce, jak i stanowi jego podstawowa stabos¢. Z jednej strony, to na dyrek-
torze spoczywa w sensie formalnym cata odpowiedzialnos¢ za biezace kierowa-
nie i przyszly rozwoj szkoly. Bez woli i zaangazowania dyrektora Zadna nowa
inicjatywa nie jest zatem mozliwa. Brent Davies i Barbara ]. Davies pisza, ze dy-
rektor szkoty musi by¢ strategicznie zorientowany i to jego zadaniem jest pokie-
rowanie procesem formowania strategii w zarzadzanej przez niego szkole. Bez
jego zainteresowania, entuzjazmu i zrozumienia szkola nie bedzie strategicznie
zorientowana®.

Z drugiej jednak strony, tylko wlaczenie w to przedsiewziecie wszystkich in-
teresariuszy — ucznidéw, pracownikéw, rodzicow, a takze lokalnej spolecznosci
— stwarza warunki i zapewnia potencjal wystarczajacy do skutecznego wypra-
cowania prawdziwej wizji rozwoju szkoly i jej urzeczywistnienia w kazdym co-
dziennym dzialaniu. Warto byloby zatem, myslac o mozliwoéciach wdrozenia
zaproponowanego modelu, ponownie przeanalizowa¢ udzial innych waznych
dla szkoty aktorow w formulowaniu strategii.

Pierwszym poziomem madrosci, postulowanym przez Brenta Daviesa i Bar-
bare J. Davies, jest madros¢ ludzi®. Sklada sie na nig ich zdaniem sze$¢ elemen-
tow, ktdre przedstawiono na rysunku 2.

» J. Magretta, Zrozumie¢ Michaela Portera. Jak stworzyé dobrg strategie i zdoby¢ przewage kon-
kurencyjnq, MT Biznes, Warszawa 2014, s. 18.

26 Ibidem, s. 19.

¥ B.Davies, B.]. Davies, Strategic leadership, [w:] The essentials of School Leadership, red. B. Davies,
Sage, USA 2009, s. 13.

2 Ibidem, s. 28-34.

¥ Ibidem, s. 28.

30 Ibidem, s. 29-31.
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Partycypacja )

Dzielenie sie informacja i wiedzq)

Kreatywne myslenie )

Motywacja )

Kompetencje )

Zdolnosci

Rysunek 2. Madro$¢ ludzi

Zr6dlo: opracowanie wlasne na podstawie B. Davies, B.J. Davies, op.cit., s. 29-31.

Powyzszy schemat wymaga drobnego komentarza. Autorzy w oryginal-
nym modelu nie ujeli tych elementéw w formie piramidy, lecz uwazam, ze war-
to o tym w ten sposob mysle¢. Zdolnosci, kompetencje i motywacja jako swe-
go rodzaju predyspozycje do dzialania s podstawa do kreatywnego myslenia,
dzielenia si¢ wiedzg i informacjg oraz do partycypacji, majacych zdecydowanie
behawioralny charakter. Poza tym uzupelnilem dzielenie si¢ informacja zapro-
ponowane przez autoré6w modelu dzieleniem si¢ wiedza, uznajac to pierwsze za
niewystarczajace w kontekscie celéw i zadan szkoty oraz potencjatu prawdziwe;j
madrosci. Informacja stanowi wprawdzie cenny zaséb dla kazdej organizacji,
lecz wiedza jest zgubionym ogniwem na drodze do madrosci.

Niezwykle wazna jest takze madro$¢ na poziomie kontekstu, oznaczajaca
zdolno$¢ widzenia i zrozumienia szkoly w relacji do szerszej spolecznosci oraz
edukacyjnego $wiata, do ktérego przynalezy. Poziom ten obejmuje: zrozumienie
i rozwdj kultury, podzielane wartosci i przekonania, rozwdj sieci dzialan oraz
zrozumienie otoczenia. Nie ma bowiem uniwersalnego przepisu na sukces szko-
ty. Rozwigzania rodzg si¢ w konkretnym kontekscie dzigki zrozumieniu kultury
oraz podzielanych wartosci i przekonan®.

Obiecujagcym pomystem jest proceduralny poziom madrosci, na ktérym
przywolani autorzy umiejscowili wszystkie te elementy, ktére skladajg si¢ na
proces tworzenia i realizacji strategii. Stad proponowalbym go nazwa¢ nie pro-
ceduralnym, lecz procesowym, zeby podkresli¢, iz dotyczy tej cze$ci madrosci,
ktéra pomaga przede wszystkim przelozy¢ zamierzenia na dzialania. Autorzy

31 Ibidem, s. 31-32.
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duzg wage przykladaja do wypracowania i petnego zrozumienia wspdlnych dla
wszystkich uczestnikéw modeli teoretycznych lezgcych u podstaw planowanych
dzialan. Wymaga to nie tylko refleksji, tworzenia wspolnego jezyka, komunika-
cji/konwersacji, zbudowania wspolnych modeli mentalnych, analizy i w koncu
wyartykulowania strategii, ale takze zaangazowania madrosci ludzi i zrozumie-
nia kontekstu funkcjonowania szkoty® .

Zaleznosci miedzy kompetencjami a dziataniami na poszczegélnych pozio-
mach madrosci w przywotanym modelu przywodztwa strategicznego stano-
wig swego rodzaju sie¢ zalezno$ci. Moze zatem jedyna realng strategia istniejaca
w szkole jest sie¢ dziatan wspierajaca wzajemne uczenie sie i dopasowanie, kto-
re tworza z niej organizacje uczaca si¢, zdolng do przedsigbiorczosci i innowacji.

Dopasowanie w rozumieniu Michaela Portera ,,0znacza, ze na warto$¢ lub
koszt jednego dzialania wptywa to, jak wykonywane sg inne””. Tej sSwiadomosci
nie moze zabrakna¢ dyrektorom szkotly. W troche inny sposob ujmuje to takze
Peter Senge - twodrca pojecia organizacji uczacej si¢, nazywajac te nieunikniong
koniecznos$¢ mysleniem systemowym?®. Pisze on nastepujaco:

Kiedy nad naszymi gtowami gromadzg sie¢ chmury, niebo ciemnieje, a liScie wirujg na wietrze,
wiemy, ze za chwile bedzie padal deszcz. Wiemy takze, ze opady zasila wody gruntowe w pro-
mieniu wielu kilometréw, a po burzy wyjrzy stonice. (...) System o nazwie ,,burza z deszczem”
mozna zrozumie¢ tylko wtedy, gdy analizuje sie go w calo$ci, a nie przyglada si¢ oddzielnie
poszczegdlnym elementom®.

Bez pelnego i wielowymiarowego zrozumienia znaczenia tej metafory dyrek-
tor szkoly nie pojmie prawdziwej istoty i roli zarzadzania strategicznego w szko-
le, utozsamiajac je z planem rocznym, pdétrocznym, a moze jeszcze innym. Cig-
gle jednak jakim$ planem, okreslonymi celami, zasadami, regutami, liczbami,
ktore nabierajg znaczenia tylko wtedy, gdy zrozumie si¢ w pelni ich istote i prze-
znaczenie. Wszak w kazdej szkole od czasu do czasu mozna zaobserwowac roz-
ne burze z deszczem. Dla jednych bedzie to powdd do obaw i lekéw, a moze
i ucieczki oraz nicnierobienia, a dla innych szansa na zasilenie wod gruntowych
w promieniu wielu kilometréw.

Przedsigbiorczo$¢ i innowacje w rozumieniu Petera Druckera oznaczaja
zdolno$¢ do przelozenia tego, co nieco tajemnicze, jak dar, talent, natchnienie
czy przeblysk geniuszu, na cele i zadania, ktore nastgpnie mozna zrealizowac
przez zorganizowang i systematyczng prace®. Wszak, jak méwil Johann Wolf-

32 Ibidem, s. 32-34.

¥ J. Magretta op.cit., s. 137.

* P. Senge, op.cit.

% Ibidem, s. 22-23.

* PF. Drucker, Innovation and entrepreneurship: Practice and principles, HarperCollins Publishers,
New York 1986.
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gang Goethe: ,,Jedli jest cos, co mozesz zrobi¢, albo ci si¢ $ni, Ze mozesz, zacznij
to robi¢. W $mialosci tkwi geniusz, potega i magia”. Inaczej tatwo stac sie, jak pi-
sze Jacek Walkiewicz, jedynie ,tapaczem iluzji*?.
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Antoni Jezowski

Szkota w prawie czy w anarchii

Streszczenie

Szkota jako organizacja publiczna funkcjonuje w przestrzeni publicznej. Zeby owa prze-
strzen bylta przyjazna i przewidywalna przez wieki obwarowano ja réznymi normami:
kulturowymi, religijnymi, spolecznymi, a takze prawnymi. Coraz czesciej rozumieja to
dyrektorzy szkét. I to z dwdch powodoéw: po pierwsze prawo porzadkuje przestrzen i po-
woduje, Ze staje si¢ ona przewidywalna, co ulatwia kierowanie nig; po drugie stosowanie
prawa w szkole to oswajanie z nim uczniéw, uczenie don szacunku, wdrazania do zycia
W panstwie prawa.

Szkota jest nie tylko organizacja realizujaca okreslong ustuge publiczng - szkota to miej-
sce, w ktérym ludzie: uczniowie i nauczyciele, si¢ rozwijaja. Ale $wiat staje si¢ coraz bar-
dziej skomplikowany i zmieniajacy, wiec jaki$ element stabilizacji jest jej potrzebny. Moze
nim by¢ stabilne szkolne prawo. Tym bardziej, ze od wiekéw towarzyszy ludziom i bywa
gwarantem stalo$ci, wiernosci ideatom, porzadkujacym pryncypia.

Nie bez znaczenia wigc dla dyrektora szkoly s nie tylko akty prawa administracyjnego,
z ktérymi ma zdecydowanie najwiecej do czynienia w szkolnej praktyce, ale przekonuje
sie coraz czeéciej, ze prawo finanséw publicznych, szczegdlnie w szkole publicznej (acz nie
tylko), bywa dla niego bazg do planowania, formutowania wizji i otwierania si¢ na przy-
szte, nie zawsze przyjazne szkole pomysly.

Stad warto sprobowacé zaprzyjazni¢ sie z prawem porzadkujacym przeciez o$wiate jako
formacje publiczng, wszystkim dostepna, prawem uczacym nie tylko szacunku dla przyje-
tych w niej norm i rozwigzan, ale pozwalajagcym zrozumie¢ organizacje lokalnej spolecz-
noéci i panstwa, prawem uczacym porzadkowania spraw i podazania w przyszlosé¢, otwie-
rania tej przyszlosci dla mtodych ludzi...

Stowa kluczowe: dyrektor szkoly, edukacja, nauka, organizacja, prawo, przestrzen pu-
bliczna, sad, stanowisko, system o$wiaty, szkota, srodowisko, wiedza

Dekade temu postulat szkolen z zakresu prawa szkolnego podnosili czynni dy-
rektorzy szkol, dzi§ wnioskuja o to takze kandydaci na dyrektoréw. Budowa-
lismy, a moze i zbudowaliémy panstwo prawa, trudno wiec wyobrazi¢ sobie
funkcjonowanie w sferze publicznej i za $rodki publiczne z pominigciem obo-
wiazujacych rozwigzan prawnych. Cata kultura §rédziemnomorska, historia cy-
wilizacji w ujeciu europejskim, splot uwarunkowan spotecznych dowodzg, ze
wymagaly one uregulowan, ktére pozwalaly im istnie¢ i si¢ rozwijac. W tym
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kontekscie znalazla si¢ tez szkota z jej dyrektorem. Panstwo finansuje ja ze $rod-
kéw publicznych, ale jednocze$nie zobowigzuje do przestrzegania praw przez to
panstwo ustanowionych. Skoro korzystanie ze szkoly stato si¢ obowiazkiem po
stronie obywatela, to implikuje obowigzek finansowania i ustalania zasad korzy-
stania z zasobow panstwa. Obowigzkiem dyrektora szkoly jest rozumie¢ te pro-
cesy i twdrczo w nich uczestniczy¢.

Studium przypadku

Zanim odpowiemy sobie na pytanie, czy pojecia z zakresu prawa, czy wiedza
w tym zakresie sg niezbedne do funkcjonowania dyrektora szkoty, czy moga sie
sta¢ podstawg nie tylko wiedzy potrzebnej do wykonania zadan na stanowisku
dyrektora szkoly, ale szerzej — podstawg intelektualng do aspirowania o miano
przywodcy edukacyjnego w srodowisku, spdjrzmy na skrécong wersje wyroku,
z jakim dyrektor pewnej szkoly wrécil do niej i do wlasnego srodowiska, dzwi-
gajac brzemie — delikatnie rzecz ujmujac - czlowieka niedoksztalconego, kto$
moglby rzec: ignoranta w (pewnym) obszarze prawa.

Data orzeczenia: 2011-12-29"

Data wptywu: 2011-09-20

Sgd: Naczelny Sgd Administracyjny

Sedziowie: Anna Lech (sprawozdawca), Jan Pawetl Tarno (przewodniczgcy), Ma-
rzenna Linska-Wawrzon

Symbol z opisem: 648 Sprawy z zakresu informacji publicznej i prawa prasowe-
go: 658

Hasta tematyczne: Dostep do informacji publicznej

Sygn. powigzane: IV SAB/GI 24/11

Skarzony organ: Dyrektor Szkoly

Tres¢ wyroku: Oddalono skarge kasacyjng

Powotane przepisy: Dz.U. 2001 r. Nr 112 poz. 1198; art. 1 ust. 1, art. 5 ust. 2, art. 16
ust. 1, art. 7, art. 10 ust. 1, art. 13 ust. 2, art. 17 ust. 1, art. 16; Ustawa z 6 wrzes-
nia 2001 r. o dostepie do informacji publicznej; Dz.U. z 2002 . Nr 153 poz. 1270;
art. 184; Ustawa z 30 sierpnia 2002 r. Prawo o postepowaniu przed sgdami admi-
nistracyjnymi

' Centralna Baza Orzeczen S3déw Administracyjnych - I OSK 1864/11 - Wyrok.
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Sentencja

Naczelny Sgd Administracyjny w sktadzie: Przewodniczgcy sedzia NSA Jan Pa-
wet Tarno, Sedzia NSA Anna Lech (spr.), Sedzia NSA Marzenna Linska-Waw-
rzon, Protokolant asystent sedziego Dorota Chromicka, po rozpoznaniu w dniu
29 grudnia 2011 r. na rozprawie w Izbie Ogdlnoadministracyjnej skargi kasacyj-
nej Dyrektora Zespotu Szkét Ponadgimnazjalnych (dalej: ZSP) w W. od wyroku
Wojewddzkiego Sqdu Administracyjnego w Gliwicach z dnia 14 czerwca 2011 r.
sygn. akt IV SAB/GI 24/11 w sprawie ze skargi TK na bezczynnosé¢ Dyrektora Ze-
spotu Szkot Ponadgimnazjalnych w W. w przedmiocie informacji publicznej odda-
la skarge kasacyjng.

Uzasadnienie

Wyrokiem z 14 czerwca 2011 r., sygn. akt IV SAB/GL 24/11, Wojewddzki Sgd Ad-
ministracyjny w Gliwicach zobowigzat Dyrektora Zespotu Szkot Ponadgimnazjal-
nych w W. do zalatwienia wniosku skarzgcego z 24 listopada 2010 r., w zakresie
punktow b, ¢, e, f, od h do I w terminie 14 dni.

W uzasadnieniu Sqgd wskazal na nastepujgcy stan faktyczny sprawy: TK pis-
mem z dnia 24 listopada 2010 . zwrdcit si¢ do Dyrektora ZSP w W., na podstawie
art. 2 ust. 1 ustawy z 6 wrzesnia 2001 r. o dostepie do informacji publicznej (Dz.U.
Nr 112 poz. 1198 ze zm.), o informacje na temat:

a) posiadanych przez dyrektora ZSP upowaznieti (kopie dokumentéw),

b) ilosci 0s6b zwolnionych i zatrudnionych w ZSP w latach 2009-2010, ze
wskazaniem na jakie stanowiska oraz w przypadku umow cywilnopraw-
nych (dzielo, zlecenie) co byto przedmiotem umowy,

c) wskazania sumy pieniedzy uzyskanej przez ZSP w latach 2006-2010 z wy-
najmu pomieszczeni, z podziatem na poszczegdlne lata, oraz podanie 0sob
fizycznych lub nazw os6b prawnych, ktore korzystaty z pomieszczeri ZSP,

d) wskazania sposobu wydatkowania sum pochodzgcych z wynajmu pomieszczen,

e) przedstawienie wydatkéw powyzej 1000 zt w latach 2009-2010 ze wska-
zaniem trybu przeprowadzonego wyboru podmiotu, od ktérego zakupio-
no rzecz lub ustuge, oraz podania przy kazdej wysokosci wydatku — nazwy
podmiotu, ktoremu zaptacono za dostarczong rzecz lub wykonang ustuge,

f) wskazania, ilu uczniéw w latach 2006-2010 nie uzyskato promocji do na-
stepnej klasy oraz ilu uczniow w tych latach nie zdato matury, z podziatem
na poszczegolne lata,

g) wskazania, czy dyrektor ZSP ma zadaniowy czas pracy, czy wymiar godzi-
nowy,

h) ile godzin w latach 2006-2010 dyrektor ZSP byt nieobecny w pracy ze wzgle-
du na petnione funkcje publiczne,
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i) ilu uczniéw w latach 2006-2010 byto laureatami olimpiad lub konkurséw
ogélnopolskich,

j) czy w latach 2006-2010 byly przeprowadzane konkursy na stanowiska
w szkole, jezeli tak, to wskazanie osob, ktére je wygraty,

k) przestanie kopii wszystkich protokotéw kontroli dokonanych w ZSP przez
jednostki — podmioty zewngtrzne oraz korespondencji pokontrolnej (doty-
czy lat 2006-2010),

1) w jakiej kwocie i z jakiego tytutu (podstawy prawnej) oraz od kogo dyrektor
ZSP otrzymywat dofinansowanie z funduszu socjalnego w latach 2005-2010.

Whioskodawca wnidst jednoczesnie o przestanie wskazanych informacji pocztg
elektroniczng oraz pocztq na wskazany adres.

W pismie z 2 grudnia 2010 r. udzielono odpowiedzi w zakresie punktow a),
b), g) wniosku poprzez przekazanie kopii petnomocnictw, wskazanie, Ze wszystkie
srodki pochodzgce z wynajmu przekazywane sqg do budzetu Starostwa Powiatowe-
g0 zgodnie z uchwatg Rady Powiatu W. nr (...) z 23 grudnia 2009 r. poz. 6 i 7, oraz
zZe dyrektor ZSP ma zadaniowy czas pracy. W pismie tym wskazano takze, ze po-
zostale informacje wigzq sig z potrzebg przetworzenia informaciji publicznej po-
legajgcqg na dokonaniu odpowiednich analiz, zestawien, wyciggow. Takie zabiegi
czyniq je informacjq przetworzong, ktorg zgodnie z art. 3 ust. 1 pkt 1 ustawy o do-
stepie do informacji publicznej mozna uzyskac w takim zakresie, w jakim jest to
szczegblnie istotne dla interesu publicznego. W zwigzku z tym, ze wnioskodawca
nie uzasadnit przestanki interesu publicznego, odmoéwiono udzielenia informacji
na pozostate punkty wymienione we wniosku. (...)

Naczelny Sqd Administracyjny zwazyl, co nastepuje: skarga kasacyjna nie za-
stuguje na uwzglednienie.

(...) W niniejszej sprawie Dyrektor Szkoly, nie udzielajgc zgdanej informacji,
ktéra znajdowata sie¢ w jego posiadaniu i do udzielenia ktérej posiadat niewqt-
pliwie $rodki techniczne, postgpit wbrew przepisom ustawy. Nie wydat bowiem
decyzji odmawiajgcej udzielenia informacji publicznej, nie poinformowat o przy-
czynach opéznienia w realizacji wniosku (art. 13 ust. 2), zas uznajqgc, ze zgdana
informacja jest informacjg publiczng przetworzong, nie wezwat wnioskodawcy do
wykazania interesu publicznego. Poprzestat jedynie na pismie informujgcym, Ze
Zgdane informacje stanowig w jego mniemaniu informacje publiczng o charakte-
rze przetworzonym, i wskazal, ze wnioskodawca nie wykazal takiego interesu, nie
wyjasniajgc, dlaczego nie skierowatl do niego stosownego wezwania. W sytuacji
bowiem, gdyby wnioskodawca byl wzywany przez organ do wykazania szczegdl-
nie istotnego interesu publicznego i nie wykazatby istnienia takiego szczegdlnego
interesu dla udzielenia zZgdanej informacji, to dopiero wtedy organ powinien wy-
dac decyzje odmawiajgcg udzielenia informacji publicznej (a nie pismo informu-
jace), a w uzasadnieniu wykazac niewykazanie szczegolnego interesu publicznego.
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Zdaniem Naczelnego Sgdu Administracyjnego skoro zatem w niniejszej sprawie
organ nie wydal decyzji odmownej, nie wezwat wnioskodawcy do wykazania inte-
resu publicznego ani tez nie poinformowat o przyczynach opoznienia w realizacji
wniosku (art. 13 ust. 2), uznac nalezy, Ze pozostawat w bezczynnosci.

Za zasadne uznac zatem nalezy stanowisko Sqdu pierwszej instancji, ktéry zo-
bowigzat Dyrektora ZSP do zatatwienia wniosku TK.

Tym samym zarzuty skargi kasacyjnej uznac nalezy za nieusprawiedliwione.
Majgc powyzsze na uwadze, Naczelny Sad Administracyjny na podstawie art. 184
ustawy Prawo o postepowaniu przed sgdami administracyjnymi orzekl, jak w sen-
tencji.

Tyle wyrok. W dalszej czesci rozdziatu zastanowimy sie, czy prawne korowo-
dy mogly mie¢ inny final.

Terminy —rzecz istotna

Juz sam tytut rozdzialu moze budzi¢ watpliwosci i kontrowersje. Jezyk jest nie
tylko produktem ewolucji, ale i umowy spolecznej. Nazywany bywa tez narze-
dziem komunikacji spotecznej, zreszta jedno nie wyklucza drugiego. Tak wiec
»szkola” to instytucja, miejsce zdobywania wiedzy, ale tez sposéb nabywania
zyciowego doswiadczenia (dostalem niezly szkole). ,Szkola” mozemy okre-
§li¢ zbiorowos¢ ucznidéw (absolwentéw) konkretnej instytucji, metode uprawia-
nia jakiej$ dyscypliny (szkola sofistow) czy kierunek reprezentowany na przy-
ktad w sztuce (tradycyjna szkota rzezbiarska). ,,Prawo” z kolei to ogo6t przepisow,
norm prawnych regulujacych stosunki miedzy ludzmi, usankcjonowanych przy-
musem panstwowym? (na ironi¢ wiele uzytych w definicji stéw rowniez wymaga
doprecyzowania), a takze, w znaczeniu wezszym, norma prawna, przepis. Jed-
noczesnie to nauka o tej dziedzinie wiedzy i kierunek studiéw, ktére zwane tez
sg »,prawem’. Niemniej nalezy zauwazy¢, ze w spoleczenstwie méwimy czesto, iz
oto mamy do czego$ ,,prawo’, czyli uprawnienie, gdy co$§ nam przystuguje, o co
mamy roszczenia (nie nalezy myli¢ z potocznym populistycznym zwrotem, ze
oto komus cos si¢ nalezy). Warto pamietac, ze ogélnie poznane przez czlowieka
zasady organizacji $wiata, przyrody czy spoteczenstwa takze nazywane sg ,,pra-
wami” (prawa matematyki, fizyki czy jezyka). Ostatnie pojecie z tytutu to ,,anar-
chia”. Na ogdt rozumie si¢ przez to brak zorganizowanej, stalej wladzy, ale tez
ogolny chaos, zamet, balagan, cho¢ z greckiego an-archia (brak rzagdu) wypro-

* Maly stownik jezyka polskiego PWN, red. E. Sobol, PWN, Warszawa 1999, s. 702.
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wadza si¢ czesto sytuacje, gdy na danym terenie nie obowiagzujg zadne prawa,
swoisty stan bezpanstwowy.

W niniejszych rozwazaniach uwzglednione zostang podstawowe znaczenia
tych wyrazéw: czy szkota, jako instytucja, moze funkcjonowa¢ w warunkach
uporzadkowanych przepisami prawa powszechnie obowigzujacego’, czy nale-
zy pozostawic ja w stanie ,,czystym’, bez uregulowan i ingerencji zewnetrznych,
zdajac si¢ na dorazne rozwigzania cztonkow jej spotecznosci (ktérych? i w ra-
mach czego? autonomii?)? Mimo iz odpowiedz wydaje si¢ oczywista, a tak po-
stawiony dylemat moze zosta¢ odczytany jako intelektualna prowokacja, nie na-
lezy jednak dac si¢ zwies¢ pozorom i warto poswiecic jej kilka chwil uwagi.

Szkota

Szkota doczekala sie tysiecy tomdéw opracowan: w ujeciu historycznym, peda-
gogiki poréwnawczej, metodyki nauczania, diagnostyki, nadzoru, finansowa-
nia czy tez socjologicznym, psychologicznym, spotecznym, politycznym itd.
A to tylko pierwsze z brzegu ujecia. Do zagadnienia mozemy podejs¢ z pozoru
naukowo, obiektywnie: ,,Szkoly istnialy juz przynajmniej w greckich polis, gdy
w pierwszej dydaktycznej rewolucji sofisci z powodzeniem przedstawili poglad,
ze wiekszo$¢ rzeczy mozna $wiadomie uczy¢ czy uczy¢ sig. Obywatel powinien
umie¢ czytaé, pisac i liczy¢™. Ale ten passus oznacza, ze nauczanie jako pojecie
istniato wczesniej, a teraz mialo w caly proces wkroczy¢ panstwo, ze swa tro-
ska o obywateli. Jesli na rzecz spojrzymy oczyma innego antropologa kultury, to
okaze sie, ze i na ziemiach polskich ,ludzie [w wiekach $rednich - przyp. A.].]
byli i sg skazani na ciggla nauke, poznawanie i smakowanie nowosci. Dobrowol-
nie lub pod przymusem. Sredniowiecze to okres nazywany epoka wiary, cho¢
naprawde byt epoka wierzen i przesadow™. Szczegélnie istotny jest Sw przymus.
Szkota nieodmiennie bowiem kojarzy si¢ z przymusem, czasem zwanym eufe-
mistycznie obowigzkiem.

Wincenty Okon pisal’, ze z jezyka greckiego scholaé to spokoj, wolny czas
przeznaczony na nauke (!). Doprawdy niezbadane s3 drogi rozwoju jezykow,
w tym ich leksykalizacji, ze co$, co w starozytnosci kojarzyto si¢ z przyjemnym

* Okreslenie to bedzie uzyte w rozdziale jeszcze kilka razy, aby uwypukli¢ gléwne znaczenie ca-
tego zwigzku frazeologicznego.

4 W. Reinhard, Zycie po europejsku. Od czaséw najdawniejszych do wspélczesnosci, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2009, s. 265.

> L. Korczak, Wieki srednie, [w:] Obyczaje w Polsce. Od Sredniowiecza do czaséw wspélczesnych,
red. A. Chwalba, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2008, s. 24.

¢ 'W. Okon, Stownik pedagogiczny, PWN, Warszawa 1987, s. 299.
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wypelnieniem czasu wolnego, dzi§ postrzega si¢ jako przykry obowigzek, wrecz
prace, za ktdrg postulowano nawet wynagrodzenie (dzi$ w niektorych branzach
podnoszenie wyksztalcenia uprawnia do ptatnego urlopu, co jest de facto zaka-
muflowanym wynagradzaniem za uczenie si¢).

To, ze dwadziescia wiekow temu nie bylo instytucjonalnej szkoty, nie ozna-
czalo, ze ludzie, zwlaszcza ludzie mtodzi, sie nie uczyli. Obserwacja §wiata, takze
czlowieka w jego rozwoju, prowadzita moze nie do konca u§wiadomionej kon-
kluzji, ze mlody cztowiek wraz z wiekiem poznaje otaczajacy $wiat, jego zor-
ganizowanie i prawa nim rzadzace, a potem powinien pozna¢ to, czego moga
go nauczyc starsi, madrzejsi, bardziej doswiadczeni, czyli dorodli. Stad obyczaje
wyzwolenia czy inicjacji, ktoére w sposob umowny, w naszym dzisiejszym poje-
ciu, w wieku bardzo mlodym kazaly konczy¢ z dziecinstwem i rozpocza¢ wcho-
dzenie w dorostos¢. To wchodzenie faczylo sie nieodmiennie z poznawaniem
tajemnic dorostych zwiagzanych z codziennymi obyczajami, zwyczajami czy me-
todami. Jedni uczyli si¢ rolnictwa, inni sztuki wojennej, rzemiosta czy gospo-
darstwa domowego. Ale w toku owej nauki juz produkowali (pasli zwierzeta
domowe, uprawiali ziemie), walczyli (cho¢by w roli znanych nam z wiekéw péz-
niejszych giermkéw), tworzyli (wyrabiajac czasem potprodukty wykorzystywa-
ne do budowania docelowych sprzetéw czy urzadzen) oraz uczestniczyli w wielu
czynnosciach domowych, bodaj pomagajac rodzicom w wychowywaniu miod-
szego rodzenstwa. To nauczanie przez uczestnictwo przynosilo jednak wspoélno-
tom ludzkim konkretne, wymierne i materialne korzysci. Przechodzenie dzieci
do szkoly instytucjonalnej wylaczalo coraz szersza grupe wiekowg ze wspol-
uczestnictwa w produkcji na rzecz wyalienowanego nauczania, jednocze$nie
skazujac spotecznos¢ na obowiazek ich materialnego utrzymania. Nota bene zja-
wisko to nie zostalo jeszcze zatrzymane.

Szkotla i procesy w niej zachodzace, jak juz wspomniano, zostaly opisane
w tysigcach opracowan. Z punktu widzenia filozofii nauki, przynajmniej jej wy-
bitnych przedstawicieli’, mozna mie¢ watpliwosci, czy pedagogika jest sensu
stricto nauka, czy w kazdym momencie potrafi wyeliminowa¢ psychologizm,
podchodzi¢ z dystansem do indukcji w poznaniu, stosowa¢ dedukcyjne spraw-
dzanie teorii, mie¢ obiektywny stosunek do problemu demarkacji, zakresu wy-
korzystania doswiadczenia jako metody czy falsyfikatywalnosci. Moze wiec
miekkie podejscie do teorii nauki, wyrézniajace nauki empiryczne oraz spo-
teczne i humanistyczne, ktore sa uprawiane bardziej na podstawie intuicji,
w mniejszym stopniu wykorzystujace weryfikowalno$¢ hipotez, chocby tylko
logiczng, na etapie ich formulowania, w tym przypadku ma bardziej uzasadnio-
ne zastosowanie? Uczeni powiadajg, ze ,nauki humanistyczne badaja wytwo-

7 K.R. Popper, Logika naukowego odkrycia, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2002. Por.
réwniez M. Heller, Filozofia nauki. Wprowadzenie, Petrus, Krakow 2009, s. 11-14, 21-24.
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ry kultury, podczas gdy nauki empiryczne badajg wytwory natury, przy czym
przez wytwor kultury - méwiac najogolniej — nalezy tu rozumie¢ pewien pro-
dukt psychiki cztowieka w jej aspekcie spotecznym™. O ile bowiem zasady logi-
ki, prawa matematyki lub fizyki s3 (na ogét) niezmienne od czasu ich poznania
i ogloszenia (oczywiscie z wylgczeniem falszywych), o tyle pedagogika w ciggu
ostatnich 250 lat wielokrotnie zmieniala swoj opis i swoje podejscie do szkoty,
ucznia, metod pracy nauczyciela, zasad wychowania, pomiaru dydaktycznego
czy organizacji o$wiaty jako takiej. Nierzadko tez w historii, takze najnowszej,
procesy edukacyjne wykorzystywano do indoktrynacji wychowankéw, wply-
wania na ich osobowos¢ lub przekonania, budowania pozadanych systeméw
wartosci itp. I nie s to zarzuty kardynalne, poniewaz podobne mozna posta-
wi¢ naukom typowo empirycznym, takim jak mechanika, fizyka czy chemia
(na przyklad budowanie uzbrojenia), ktoérych rezultaty pracy swiadomie i nie-
$wiadomie obracane byly przeciw czlowiekowi. Wydaje si¢ wiec, ze w pedago-
gice bardziej mamy do czynienia z opisywaniem przesztych proceséw niz bu-
dowaniem spdjnych, trwalych, przysztosciowych rozwigzan. Ale tylko wydaje
sie... Poniewaz jednoczesnie szkota potrafita i potrafi adaptowa¢ do swoich po-
trzeb wyniki innych nauk, jak chocby z zakresu prawa administracyjnego, za-
rzadzania czy finansow.

Zwroci¢ takze nalezy uwage na to, ze wspolczesna nauka postrzega szkole
jako organizacje. Tak tez widzial ja Okon, piszac, iz jest to instytucja o§wiatowo-
-wychowawcza, zajmujaca si¢ ksztalceniem i wychowaniem dzieci, mtodziezy
i dorostych, stosownie do przyjetych w danym spoteczenstwie celow i zadan oraz
koncepcji oswiatowo-wychowawczych i programéw; osiaganiu tych celow stuza
odpowiednio wyksztalcona kadra pedagogiczna, nadzdér oswiatowy, baza lokalo-
wa i wyposazenie oraz zabezpieczenie budzetowe’. Chociaz préba synonimicz-
nego zréwnania instytucji i organizacji moze by¢ przedwczesna. Wszak organi-
zacja nie jest pojeciem jednoznacznym. Najczgsciej wystepuje w przywolanym
wyzej znaczeniu instytucjonalnym, cho¢ moze mie¢ tez znaczenie przymiotni-
kowe (dobra lub zla organizacja pracy), a takze czynno$ciowym (organizowanie
zebrania, pracy zespolu ludzkiego itd.)". Nie zapominajmy, Ze to takze grupa
ludzi (lub panstw) majgcych ustalong strukture i dzialajgcych razem, aby osia-
gnac jakis cel" (na przyktad Organizacja Narodéw Zjednoczonych), zeby pozo-
sta¢ przy bardziej popularnych definicjach. A skoro organizacja, to zorganizo-
wana jest wedtug okreslonych zasad, procedur, struktur. Skadinagd wiadomo, ze

8 M. Heller, op.cit., s. 23.

® 'W. Okon, op.cit., s. 299.

12 A. Komosa, Szkolny stownik ekonomiczny, Ekonomik, Warszawa 1994, s. 78.

Y Inny stownik jezyka polskiego, red. M. Bariko, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2000, s.
1181; takze M. Jarosz, Stownik wyrazow obcych, Europa, Warszawa 2002, s. 564 oraz Leksykon finanso-
wo-bankowy, Panstwowe Wydawnictwo Ekonomiczne., red. W. Jaworski et al., Warszawa 1991, s. 283.
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organizacje osiagaja cele, przechowuja wiedze i tworza kariery'2. W mysl teorii
zarzadzania

struktura organizacji zapewnia trwalo$¢ i spolegliwo$¢ dziataniom jej cztonkéw. Organizacja
potrzebuje wiec trwatoéci i spolegliwosci, aby mogta w zwarty sposéb zmierza¢ do swoich ce-
léw. (...) zmiany w strukturze moga ulatwia¢ dostosowanie si¢ do zmian i ich spowodowanie,
albo tez wywola¢ opér przeciw nim'.

Wiszystko to niesie ze sobg takze szkola, cho¢ nie wszyscy jej uczestnicy maja
tego absolutng swiadomos¢.

Prawo

Przez wieki bedg jeszcze toczyly sie spory, co bylo pierwotne — moralno$¢, oby-
czaj czy zasady wynikajace z wiary. Jednoczesnie polski wyraz ,,norma” nalezy
do tej samej rodziny, co ,normalny”. A co to znaczy: normalny? Zapewne, mig-
dzy innymi, stanowiacy wiekszos¢. Skoro wiekszo$¢ ludzi to praworeczni, lo-
giczne jest, ze leworeczni sg nienormalni (wiec trzeba ich bylo ,,przestawiac”).
Skoro normalni chodzg na wlasnych nogach, to ci jezdzacy na wézkach lub pod-
pierajacy si¢ kulami nie s3 normalni. Skoro... itd. Normalno$¢ wiec to kwestia
spolecznej umowy, a czy norma takze?

Mniej wiecej w XVIII wieku p.n.e. spisano tak zwany Kodeks Hammurabie-
g0, w ktérym znajdujemy miedzy innymi zasady, ze ,jezeli syn swego ojca ude-
rzyl, reke mu utng” lub ,,jesli obywatel oko obywatelowi wybil, oko wybijg mu™".
Proste prawo, stosujace zasade oko za oko, zab za zab. Ale nie wobec wszyst-
kich, gdyz ,,jesli [obywatel] oko muskenowi [tu: Zolnierzowi pelnigcemu stuzbe
u pana] wybil lub ko$¢ muskena ztamal, jedng mine srebra zaptaci®”. Czyli rela-
tywizm prawa znany byl wieki temu.

W powstalej jakies pie¢ wiekow pozniej Ksiedze Wyjscia Starego Testamen-
tu znajduje si¢ po raz pierwszy spisany kodeks dwoch wielkich religii mono-
teistycznych $wiata: judaizmu i chrzescijanstwa, znany jako Dekalog'®. Zapisa-
no w nim miedzy innymi:

12 J.A.E. Stoner, Ch. Wankler, Kierowanie, Panistwowe Wydawnictwo Ekonomiczne, Warszawa
1994, s. 25.

B Ibidem, s. 198.

' Kodeks Hammurabiego, przel. M. Stepien, Wydawnictwo Alfa, Warszawa 1996, s. 123.

5 Ibidem, s. 123.

16 W niniejszym rozdziale przytoczono tylko przykazania odnoszace si¢ do cztowieka, pozosta-
wiajac przykazania odnoszace si¢ do Boga indywidualnej lekturze Czytelnika.
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Czcij ojca twego i matke twoja, aby$ dlugo zyt na ziemi, ktéra Pan, Bég twoj, da tobie; nie be-
dziesz zabijal; nie bedziesz cudzotozyl; nie bedziesz kradl; nie bedziesz méwil przeciw bliznie-
mu twemu kltamstwa jako $wiadek; nie bedziesz pozadal domu blizniego twego; nie bedziesz
pozadat zony blizniego twego, ani jego niewolnika, ani jego niewolnicy, ani jego wotu, ani jego
osta, ani zadnej rzeczy, ktdra nalezy do blizniego twego'.

Tak wiec szacunek dla rodzicéw byl wymuszany prawem. Czy bylo to kon-
sekwencja normalnego takze wtedy buntu ,mlodych” wobec ,starych” w okre-
slonym momencie rozwoju osobowosci, czy tez to raczej atawizm z jeszcze
wczesniejszych etapéw rozwojowych cztowieka, ktorego poklosie spotykamy
w niektorych obyczajach starozytnych bogéw greckich'®?

Podzial prawa na publiczne i prywatne jest jednym z elementarnych sktadnikéw codziennego
zycia prawnego. Z podzialem tym spotykamy sie codziennie w systemach naukowych, w usta-
wodawstwie, w judykaturze, stad skfonni jesteSmy uwaza¢ ten podzial, jak wiele innych utar-
tych podziatéw i termindw, za zjawisko zupelnie naturalne, ktére uzasadnienie swe znajduje
W samym pojeciu prawa'’.

Dodatkowym utrudnieniem jest i to, ze osoba prywatna moze czynic to, cze-
go prawo jej nie zabrania, a instytucja publiczna tylko to, na co prawo jej zezwa-
la. Tak wiec to, do czego ma uprawnienia nauczyciel jako czlowiek, nie musi si¢
pokrywac z tym, co moze robi¢, wykonujac ten zawdd. Podobnie dyrektor szko-
ty, burmistrz, minister itd.

Podjeta tu zostanie proba dos¢ karkotomna - polgczenia obu obszaréw: szko-
ty i prawa. W niniejszym rozdziale probuje sie pokaza¢, ze oba pojecia: szkota
i prawo wzajemnie si¢ przenikaja i uzupelniaja, ze instytucjonalna szkota, bez
rzetelnych uwarunkowan prawnych, nie ma prawa istnie¢, ale jednocze$nie pra-
wo moze si¢ rozwija¢, umacniac i zagniezdza¢ w umystach obywateli tylko dla-
tego, ze funkcjonuje szkota.

Przestrzen publiczna

Zycie publiczne niesie ogromne pola polaryzacji ludzkich stanowisk wobec ota-
czajacego $wiata i ogladu tego $wiata. Ewolucja tak nas skonstruowata, ze ota-
czajacy rzeczywisto$¢ postrzegamy zmyslami, ale one, wbrew mniemaniu nie-

7 Wj 20, 12-17; Biblia Tysigclecia. Pismo Swit;te Starego i Nowego Testamentu, Pallottinum,
Poznan-Warszawa 1982, s. 87; zob. takze http://biblia.deon.pl/rozdzial. php?id=222&slowa=czcij%20
0jca%20swego.

18 1. Jurkiewicz, Kiedy w starozytnosci rozpoczynata sig staros¢?, ,Vox Patrum” 2011, t. 56, nr 31,
http://www.voxpatrum.pl/pdfy/Vox56/Jurkiewicz.pdf.

¥ T. Bigo, Zwigzki publiczno-prawne w Swietle ustawodawstwa polskiego, Wydawnictwo Kasy
im. Mianowskiego, ‘Warszawa 1928, s. 1.
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ktdrych, nie sg obiektywne. Dopiero dobre badania diagnostyczne u§wiadamiaja
nam, ze niedostyszymy lub nie styszymy okreslonych czestotliwosci dzwiekow,
ze obraz postrzegany naszymi oczyma byl falszywy, a zabieg usuniecia jaskry
lub zmiana okularéw powoduja, ze oko dostarcza nowych informacji. Przy oka-
zji dowiadujemy sig, ze pies slyszy ,inaczej” — inne, wysokie czgstotliwosci, a kot
postrzega $wiat w podczerwieni. Ba, Zyja ludzie nierozrézniajacy okreslonych
barw i zbudowany w ich umystach obraz ,naszego” $wiata jest zdecydowanie
inny. To tylko drobniutkie przyklady tego, ze jestesmy inni, a otaczajaca rzeczy-
wisto$¢ to nie zawsze $wiat ,,obiektywny”, a czesto ten odrysowany naszym po-
strzeganiem i naszym jezykiem, uwarunkowanym kulturowo?.

To jak geocentryczne postrzeganie wszechswiata przed Galileuszem, w ,,na-
turalny” sposdb wilasciwe przeciez malym dzieciom - Stonce krazy wokdt Zie-
mi, przeciez to tak oczywiste, poniewaz tak to na co dzien obserwujemy. Ludzie
cho¢by troche wyksztalceni nie neguja Zycia pod naszymi stopami mikrosko-
pijnych zyjatek, ktérych nie dostrzegamy i ktére na przyklad depczemy. Podob-
nie rzecz si¢ ma z roztoczem czy bakteriami i wirusami. To skala mini, a budo-
wa komorki, polaczenia nerwowe czy funkcje poszczegélnych obszaréw mozgu
to skala mikro w ujeciu biologicznym, mozliwa do podgladania mikroskopem
optycznym. Bo jest przeciez poziom chemiczny: atomy i ich zwigzki, ale tu nie-
zbedny okazuje si¢ mikroskop elektroniczny. Gdy za$ zejdziemy do poziomu fi-
zyki kwantowej — neutrina, bozony, fale elektromagnetyczne czy fotony, na nic
zdadzg sie nasze przyrzady. Zeby dostrzec zaledwie $lad neutrina, trzeba bylo
zbudowa¢ za ogromne pienigdze potezny akcelerator LHC (Large Hadron Col-
lider — Wielki Zderzacz Hadronéw), ktéry znajduje si¢ w osrodku CERN pod
Genewa”'. Poza nielicznymi szczg$liwcami nikt na Ziemi nie widzial rezultatéw
jego pracy, co nie oznacza, ze badane zjawiska nie istnieja.

Uczenie si¢ i nauczanie stuzy czlowiekowi, cho¢by nawet bardzo tego nie
chcial.

Zaréwno w dziejach Wschodu, jak i Zachodu mozna dostrzec, ze czlowiek w ciagu stule-
ci przebyl pewna droge, ktéra prowadzita go stopniowo do spotkania z prawdg i do zmie-
rzenia si¢ z nia. Proces ten dokonal sie - nie moglo bowiem by¢ inaczej — w sferze osobowe-
go samopoznania: im bardziej czlowiek poznaje rzeczywisto$¢ i $wiat, tym lepiej zna siebie
jako istote jedyna w swoim rodzaju, a zarazem coraz bardziej naglace staje si¢ dla niego pyta-
nie o sens rzeczy i jego wlasnego istnienia. Wszystko, co jawi si¢ jako przedmiot naszego po-
znania, staje sie tym samym czeécig naszego zycia. Wezwanie ,,poznaj samego siebie”, wyryte
na architrawie §wiatyni w Delfach, stanowi §wiadectwo fundamentalnej prawdy, ktéra winien

2 Zob. szerzej o problemach zwigzanych nie tylko z definiowaniem tzw. obiektywnej rzeczywi-
stoéci: G. Lakoff, M. Johnson, Metafory w naszym zZyciu, Aletheia, Warszawa 2010.

21 European Organization for Nuclear Research; por. takze: http://www.ncbj.gov.pl/node/1700
(dostep: 6.06.2015).
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uznawac za najwyzszg zasade kazdy czlowiek, okreslajac sie posréd calego stworzenia wlasnie

jako ,,cztowiek’, czyli ten, kto ,zna samego siebie”*.

To przydlugie wprowadzenie stuzy¢ ma jedynie u§wiadomieniu, ze nasza wie-
dza o $wiecie w znacznym stopniu zalezy od tego, co juz o nim wiemy, jak potra-
fimy to posklada¢ w jedng catos¢ i jakie dla siebie wyciggna¢ stad wnioski. Szko-
fa w tym procesie ,oswajania” wiedzy odgrywa kapitalng role: na ogét wmawia
nam, Ze jest tak i tylko tak, tym samym ksztaltujac nasze postrzeganie i wnio-
skowanie w kategoriach zero-jedynkowych, lub - jesli kto woli poréwnania bar-
dziej plastyczne — czarno-bialych. Wychodzg tu na powierzchni¢ dwie postawy:
jednoznaczno$¢ opinii wyrazanych przez nauczycieli i bezwarunkowe zaufanie
do nich uczniéw. Przeklada sie to w pdzniejszym zyciu na ksztaltowanie postaw
czlowieka w wielu ptaszczyznach: religii, pogladow na gospodarke, postrzegania
roli panstwa, pogladach spotecznych i wielu innych. Nakladanie si¢ i mieszanie
tych wielu plaszczyzn prowadzi to stwierdzenia, Ze w warstwie publicznej nic
nie jest jednoznaczne. Ale wczesniej rozwazano tu obiektywny §wiat materialny,
teraz za$ dotykamy subiektywnych pogladéw budowanych w umystach kazde-
go z nas. Rozréznianie tych dwdch obszardéw i wyrazne oddzielanie ich od siebie
wspolczesnie utrudnia zaniechanie nauczania filozofii nie po to, by jg uprawia¢,
ale po to, by lepiej rozumie¢ cztowieka, jego sposdb rozumowania i postrzegania
obiektywnej rzeczywistosci.

Wspdlczesna polska szkota rozumiana zaréwno przez pojecie ,oéwiaty’, jak
i ,szkoly wyzszej” zaniechala tez nauczania przynajmniej podstaw jezykéw kla-
sycznych. Przez wiele wiekéw — od $rednich po oswiecenie — jezykiem nauki
byta tacina, wspomagana greka. Gdyby Kopernik swoje dziela napisal po pol-
sku, nie mielibySmy w dorobku $wiatowej nauki przewrotu kopernikanskie-
go i wszelakich tego konsekwencji. XIX wiek to umacnianie si¢ w nauce jezy-
kéw narodowych po to, by w polowie XX nauka odnalazta swoja nows ,tacing’,
czyli miedzynarodowy angielski. Z jednej strony to rzecz chwalebna — mozli-
wos¢ szybkiej, bezposredniej komunikacji, eliminujgcej bledy translatorskie, ale
z drugiej powstala nowa jakos¢: to, co nie istnieje w §wiatowych zbiorach po an-
gielsku, tak naprawde nie istnieje w migdzynarodowej przestrzeni publicznej.
Utrwalit to takze internet. Wspomnienie o tym w tym miejscu nie wartosciu-
je, nie rosci sobie takich pretensji — zwraca tylko uwage na kolejne ograniczenia
w postrzeganiu tego, co obiektywne.

Szkota funkcjonuje w przestrzeni publicznej, chyba Ze jest to szkota wyalie-
nowana, przeznaczona dla waskiej elity, wowczas ta przestrzen bywa stymulo-
wana, ale publiczna zostanie zawsze. Postrzeganie przestrzeni publicznej bywa

2 Jan Pawel II, Encyklika Fides et Ratio — O relacjach miedzy wiarg a rozumems; http://w2.vati-
can.va/content/john-paul-ii/pl/encyclicals/documents/hf_jp-ii_enc_14091998_fides-et-ratio.html
(dostep: 6.06.2015).
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ograniczane sytuacjami, o ktérych wyzej, ale tez pogladami uksztalttowanymi
w procesie szeroko rozumianej edukacji. Jesli oczekujemy, ze dyrektor szkoty
z fatwoscig podda sig¢ istniejacym regulacjom prawnym i sam podofa procesowi
kreacji prawa szkolnego, to moze nalezaloby sie przyjrze¢, kim jest 6w dyrektor
w ujeciu spolecznym. Na uzytek tego tekstu przyjeto rozrdéznienie: tradycjona-
lista* i wolno$ciowiec*, pamigtajac wszak, ze obie postawy* moga by¢, a nawet
z pewnoscig s3 dopelniane przekonaniami religijnymi, pogladami politycznymi
i gospodarczymi, posiadang wiedza, stymulowane srodowiskiem? etc. Z oczy-
wistych wzgledéw pominieto wszelkie inne postawy? i ich wariancje. Poza tym
terminy te w wersji podanej w przypisach czesto sg stosowane przez media, tak-
ze wieszczone z trybuny lub ambony, ale obcigzane bywaja etykietami z zabar-
wieniem emocjonalnym, niemajgcym zadnego uzasadnienia leksykalnego czy
spolecznego. Dzis$ bez chocby tej elementarnej wiedzy czlowiek nie zawsze po-
trafi sie okresli¢, przyporzadkowac konkretnym obszarom. Ale tez odnie$¢ sie
do pogladéw innych.

Dlatego nalezy pamietac, ze dyrektor szkoty, ktory réwniez jest przeciez pro-
duktem wszystkich tych uwarunkowan, takze kulturowych, ma mie¢ pozytywny
stosunek do obiektywnego (w sensie niezaleznego od niego®® w takim stopniu,
w jakim jest to mozliwe) prawa, a wykorzystujac jego zawartosc¢ i wartosci, pod-
jac sie roli przywddcy srodowiskowego. Jednoczesnie jego postawa, wywodzaca
sie czgsto z doswiadczen nauczycielskich (zob. wyzej), zderzana bywa z postawa-
mi wszystkich, ktérzy go otaczaja: od nauczycieli i rodzicéw ucznidéw poczawszy,
przez przedstawicieli organu prowadzgcego i organdéw nadzoru, na catym $rodo-

» Tradycjonalista bardziej znany jako konserwatysta, czlowiek przywiagzany do tradycji, repre-
zentujacy postawe charakteryzujaca si¢ przywigzaniem do istniejacego stanu rzeczy oraz ukladu
wartosci we wszystkich dziedzinach zycia, majacy niechetny lub wrogi stosunek do wszelkich zmian
(fac. conservatus — zachowany; conservare — przechowywac, zachowywac bez uszkodzenia; conserva-
torium — magazyn itd.).

2 Wolnosciowiec, zwany czesto liberalem, to czlowiek poblazliwy i tolerancyjny wobec pogla-
dow innych, ich czynéw i postaw, niezaleznie od tego, czy uznaje je za stuszne, czy nie, dazacy do za-
gwarantowania swobody dzialania jednostce, takze gospodarczej, a w przestrzeni publicznej ogra-
niczenia lub nawet usuniecia interwencji panstwa (lac. liber — wolny, liberalis — dotyczacy wolnosci,
wolnosciowy).

» Por. takze .M. Buchanan, R.A Musgrave, Finanse publiczne a wybor publiczny. Dwie odmien-
ne wizje paristwa, Wydawnictwo Sejmowe, Warszawa 2005.

* Przykladem niech bedzie chocby stabo reprezentowana w polskiej polityce chrzescijariska demo-
kracja (chadecja), ktéra bywa postrzegana jako kompromis miedzy nowoczesng organizacja pafistwa
a przywigzaniem do spolecznej nauki Ko$ciota katolickiego. Zob. szerzej na ten temat M. Jezowski,
Socjologia historyczna Luigiego Sturzo, TN KUL, Lublin 2003.

¥ Zeby wspomnie¢ tylko spotykane czesto wéréd mtodych ludzi postawy radykalne, z ktérymi
nauczycielom i dyrektorom szkét ponadgimnazjalnych przychodzi sie zmierzy¢.

# Owa niezaleznos¢ bywa ograniczana chocby interpretacja lub wykladnig, takze znanym orzecz-
nictwem sagdowym i pi§miennictwem.
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wisku skonczywszy. Bez ogélnego choc¢by uswiadomienia sobie tych czynnikéw
mimo woli moze popas¢ w konflikty zewnetrzne lub wewnetrzne, co bedzie za-
pewne prowadzi¢ do sytuacji nieobjetych jednak zakresem tego rozdzialu®. Ale
bywa tez, ze te i podobne trudne sprawy stajg si¢ czesto przedmiotem powaz-
nych dysput, takze naukowych.

Pozycja srodowiskowa dyrektora w kontekscie
sytuacji prawnej

Sytuacja prawna dyrektora polskiej szkoly jest dos¢ jasno i precyzyjnie okreslo-
na w przepisach prawa powszechnie obowigzujacego. I tak, migdzy innymi, kie-
ruje dzialalnos$cig szkoly lub placéwki oraz reprezentuje ja na zewnatrz, spra-
wuje nadzdr pedagogiczny, sprawuje opieke nad uczniami, realizuje uchwaly
rady szkoly lub placéwki oraz rady pedagogicznej, podjete w ramach ich kom-
petencji stanowigcych, dysponuje srodkami okreslonymi w planie finansowym
szkoty lub placéwki zaopiniowanym przez rade szkoty lub placéwki i pono-
si odpowiedzialnosé¢ za ich prawidlowe wykorzystanie, a takze moze organi-
zowa¢ administracyjng, finansowg i gospodarcza obsluge szkoly lub placéw-
ki oraz wykonuje caly szereg innych powinno$ci*’, wynikajacych z tak zwanego
prawa oswiatowego. Dodatkowo Karta Nauczyciela tak ujeta zadania dyrekto-
ra: ,Szkolg kieruje dyrektor, ktory jest jej przedstawicielem na zewnatrz, prze-
fozonym stuzbowym wszystkich pracownikow szkotly, przewodniczacym rady
pedagogicznej™’.

Ale szkola w systemie finanséw publicznych jest jednostkg budzetows, dla-
tego kierownik jednostki sektora finanséw publicznych jest odpowiedzialny za
calo$¢ gospodarki finansowej tej jednostki®’, co oznacza dos¢ rozlegty, podlega-
jacy przy tym $cistemu nadzorowi, zakres dodatkowych obowigzkow™®. Kompe-
tencyjnie wigc dyrektor jest znaczagco umocowany, co w poréwnaniu z kolegami

¥ Trudno przekonaé nauczyciela, zwolennika kreacjonizmu, Ze powinien realizowaé podstawy
programowe i nauczaé o teorii ewolucji Darwina, trudno konserwatywnemu ojcu wytlumaczy¢, ze
jego prawa rodzicielskie to nie prawo fizycznego karania swego syna, trudno tez wolnosciowo nasta-
wionemu maturzys$cie wythumaczy¢, ze ma tyle wolnoéci, na ile zezwala mu Konstytucja lub - z in-
nego ujecia — jego wolna wola, a przeciez ostatecznie ograniczona Dekalogiem.

* Ustawa z 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty, art. 39 ust. 1 (Dz.U. z 2004 r. Nr 256, poz.
2572 ze zm.).

1 Ustawa z 26 stycznia 1982 r. — Karta Nauczyciela, art. 7 ust. 1 (Dz.U. z 2014 r., poz. 191).

32 Ustawa z 27 sierpnia 2009 r. o finansach publicznych, art. 53 ust. 1 (Dz.U. z 2013 r., poz. 885
ze zm.).

3 Zob. szersze omoéwienie w A. Jezowski, Zadania dyrektora szkoly i placowki oswiatowej, IBO,
Wroctaw 2009.
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z innych krajéw Unii Europejskiej daje mu o wiele szersze uprawnienia, ale i nie-
poréwnywalnie wieksza odpowiedzialnos¢.

Nieco bardziej subtelnie trzeba wspomniec¢ o sposobie powolywania dyrek-
tora na pigc lat na stanowisko kierownicze w szkole. Najwazniejsze wydaje si¢
to, ze dyrektor szkoty jest kierownikiem jednostki organizacyjnej jednostki sa-
morzadu terytorialnego, ktora z kolei stanowi realng czastke polskiego pan-
stwa. Dlatego na to stanowisko*, niezaleznie czy jest on nauczycielem, czy nie,
powoluje go - w wyniku konkursu - burmistrz (wéjt, prezydent miasta) lub za-
rzad powiatu albo wojewddztwa. To ustala na caly okres podleglos¢ stuzbowa
dyrektora wobec tych organéw, co zreszta potwierdza bogate orzecznictwo sg-
dow. Ale w zbudowaniu tej podleglosci swdj udzial, przez uczestnictwo w ko-
misji konkursowej, maja takze: organ nadzoru pedagogicznego (w szkolach
samorzadowych to kurator o$wiaty) oraz tak zwane czynniki spoleczne, czy-
li rada pedagogiczna, rada rodzicéw i zakladowe organizacje zwigzkéw zawo-
dowych. Czyli dyrektor szkoty zalezy wprost od organu prowadzacego, ale sta-
je sie tez zaktadnikiem innych podmiotéw, i to podmiotow, z ktérymi, piastujac
swoje stanowisko, powinien wspolpracowac, co wiecej — stara¢ si¢ by¢ ich przy-
wodcg. Podsumowac to mozna jednym stwierdzeniem: jego sytuacja jest mato
komfortowa.

Aby sprosta¢ sytuacji prawnej, osoba bedaca dyrektorem musi posiada¢ bar-
dzo szeroka wiedze z zakresu prawa ustrojowego, administracyjnego, finanséw
publicznych, cywilnego, karnego, pracy i wielu innych. Wydaje si¢ to niezbed-
ne, aby w konsekwencji nie zostala administratorem szkoty, aby nie poprzestata
jedynie na realizowaniu prawa i wykonywaniu polecen szefa. Oczywiscie samo-
dzielno$ci w dziataniu i pewnosci siebie podczas podejmowania decyzji nie na-
lezy myli¢ z arogancja maskujacg ignorancje.

Kilka powododw, dla ktorych warto sprobowac

Wprowadzenie obowigzku szkolnego® zepsulo grecka rados$¢ ze spedzania
wolnego czasu. Ten sarkazm jest o tyle uzasadniony, ze od tej pory uczy¢ mu-
szg si¢ nie tylko ci, ktérzy ,chcg” wiedzie¢, ale takze ci, ktérzy ,,muszg” sie
nauczy¢ na klasowke, zaliczenie, egzamin. Spoteczenstwo doszto do wnio-
sku, ze korzystniej bedzie dla wszystkich, jesli wszyscy beda w jakims stop-
niu wyksztalceni. Nawet jesli uczniowie poznaja tresci pozornie nieprzydatne
im w pozniejszej pracy zawodowej, ale pozwalajace im przeciez w przysztosci

* A nie ,funkcj¢’, jak to blednie podnosza niezorientowani ,eksperci”.
% Na ziemiach polskich w XIX wieku.
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lepiej rozumie¢ $wiat i drugiego czltowieka lub chocby tylko zdobywa¢ nowe
umiejetnosci zawodowe, to per saldo jest to korzystne dla wszystkich. Wspot-
cze$nie zwiemy to kapitalem ludzkim. A ten kapital procentuje spoteczenstwu,
ktére wen zainwestowalo, w postaci wigkszej §wiadomosci zdrowotnej, w hi-
gienie osobistej, mniejszej przestepczosci pospolitej i wielu innych, kosztow-
nych publicznych dziedzinach, ale przede wszystkim w wiekszych podatkach
wplacanych do budzetéw publicznych, ktére sg przeciez poklosiem wyzszych
osobistych dochodéw. Ekonomika o$wiaty zwie to prywatnym i publicznym
zwrotem z edukacji.

Specjalisci z zakresu matematyki i kilku innych nauk s3 zgodni, Ze rozktad
normalny, zwany tez rozktadem Gaussa®, jest jednym z najwazniejszych rozkla-
dow prawdopodobienstwa i odgrywa istotng role w statystycznym opisie rdz-
nych zjawisk, takze spotecznych. Z przeprowadzanych badan wynika, ze 6-10%
populacji ludzkiej to jednostki odbiegajace od przecietnej in plus lub in minus
(po obu stronach mniej wiecej po réwno), natomiast caly $rodek to ludzie...
normalni. Przyja¢ wiec mozna, ze okoto 4% populacji bardzo chce zdoby¢ wie-
dze i nauczy¢ si¢ jak najwiecej, drugie tyle — mimo niesprzyjajacych okolicznosci
(dokuczliwe egzekwowanie obowigzku szkolnego) — szkoty i nauki unika, a cata
reszta uczy sie¢ z wiekszym lub mniejszym entuzjazmem. W codziennym Zyciu
spotyka si¢ jednych i drugich, takze w pokojach nauczycielskich.

Skoro juz wkroczylismy na obszar statystyki, to pozostanimy tu jeszcze przez
moment. Znana w ekonomii zasada Pareto® (zasada 80/20) opisuje wiele zja-
wisk, w ktorych 20% badanych obiektow zwigzanych jest z 80% pewnych zaso-
béw. Inaczej moéwiac, 20% klientow sklepu przynosi 80% zyskdow, 20% kierow-
cow powoduje 80% wypadkow, a 20% tekstu pozwala zrozumie¢ 80% takze tutaj
serwowanych tresci itd. Efektywni w rozumieniu Pareta lub optymalni w sensie
paretowskim bedziemy wéwczas, gdy z proporcjonalnie matych przestanek uzy-
skamy dla siebie maksymalne korzysci lub — odwrotnie — gdy bedziemy mie¢
swiadomo$¢, ze spore naklady nie muszg dawaé proporcjonalnie duzych wy-
nikéw. Warto bra¢ pod uwage te uwarunkowania, decydujac o przeznaczeniu
srodkéw publicznych lub wlasnego czasu na przekonanie oponentéw, réwniez
w obszarze prawa. Jednoczesnie niewielki incydentalny wysitek (wydatek) moze
przynies¢ nadspodziewane rezultaty.

Uzbrojeni w te argumenty sprébujmy spokojnie i racjonalnie, a moze nawet
z entuzjazmem, podej$¢ do zaakceptowania prawa w naszej szkole i potrakto-
wania jego tresci jako podstawy wszelkich poczynan, takze gdy wystepujemy

% Cz. Nowaczyk, Podstawy metod statystycznych dla pedagogow, Avis, Bolkéw 1995, s. 122-125;
S. Ostasiewicz et al., Statystyka. Elementy teorii i zadania, Wydawnictwo AE, Wroctaw 1995, s. 152-159.

7 D. Begg et al., Ekonomia, PWE, Warszawa 1993, t. 1, s. 546; ].E. Stiglitz, Ekonomia sektora pu-
blicznego, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2004, s. 69.
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w charakterze przywddcy. Warto byltoby ta akceptacjg zarazi¢ nauczycieli, rodzi-
cow, uczniéw. Z bardzo chyba waznym argumentem: nie musimy, ale tak jeste-
$my zorganizowani i tak jest dobrze.

Prawo porzadkujgce oswiate

Julian Tuwim przytacza taka, zaslyszang zapewne, mysl: ,,ruch kotowy w miescie
— suma cudem uniknietych katastrof 7. To niewatpliwie zart i prowokacja po-
ety, tym bardziej ze ruch uliczny w potowie XX wieku byl wielokrotnie mniejszy
niz wspolczesnie. Dlatego i wowczas, i dzi$ nie méwiono i nie moéwi sie o wspo-
mnianym cudzie, pamigtajac, jak wiele zalezy od dobrze napisanych, a potem
konsekwentnie egzekwowanych przepiséw kodeksu drogowego, czyli konkret-
nego aktu prawnego. Do tego dodano przepisy podnoszace wymagania wobec
umiejetnosci kierowcow, wobec stanu technicznego samochodoéw i ich wyposa-
zenia, a takze stanu drdg i ich oznakowania. Pewnie wymieni¢ mozna by jeszcze
i inne uwarunkowania. Tak wigc prawo zadzialato na korzys$¢ wszystkich uzyt-
kownikéw drdg, poniewaz katastrof (na szczg$cie) proporcjonalnie do liczby sa-
mochodoéw nie przybywa.

Zapewne trudno wyobrazi¢ sobie system o$wiaty bez stosownych uregulo-
wan prawnych. Zrdznicowane poziomy organizacyjne, nawet odrebne nazew-
nictwo, rézne podstawy programowe i plany nauczania, réznorakie wymagania
od nauczycieli i wiele innych przepiséw porzadkujacych pozwalaja na wdrazanie
ogolnokrajowych standardéw, wymagan i oczekiwan. Interesujgca jest i ta kon-
statacja, ze uwolnione z wielu nakazéw i ograniczen szkolnictwo niepanstwowe
nie potrafilo w Polsce zerwac na przyklad z systemem klasowo-lekcyjnym czy
tradycyjnym czasem trwania jednostki dydaktycznej. Mozna wiec zatozy¢, ze —
wbrew réznym, czgsto przesadnym utyskiwaniom - polska szkota jest mocno
osadzona w tym organizacyjno-prawnym systemie.

Musi tez sobie radzi¢ z uregulowaniami wewnetrznymi. O ile na poziomie
panstwa w procedurach tworzenia prawa uczestnicza sztaby prawnikéw, choc¢-
by z Rzadowego Centrum Legislacyjnego™, a na poziomie gminy rada czy wojt
majg do pomocy przynajmniej radce prawnego, o tyle dyrektor szkoly pozosta-
je czesto sam. Jednak nie $wieci garnki lepig. Poznanie kilku, najwyzej kilkuna-
stu zasad porzadkujacych tworzenie i funkcjonowanie prawa wewnatrzszkolne-
go ulatwi mu poruszanie si¢ po tym nie zawsze rozpoznanym terenie.

38 J. Tuwim, Cicer cum caule czyli groch z kapustg. Panipticum i archiwum kultury, Czytelnik,
Warszawa 1963, s. 231.
¥ www.rcl.gov.pl (dostep: 6.06.2015).
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»Gdzie zbyt wiele praw, tam nie ma prawa” - to polskie przystowie w nie-
co lapidarnych stowach oddaje jedng z podstawowych zasad tworzenia pra-
wa: umiar i nieprzeregulowanie tego, co juz i tak zostalo uregulowane innymi
przepisami, albo co mozna wyjasni¢ jedng rozmowa. Banal, ale jakze czgsto za-
pominany przez szkolnych decydentéw. Bo i po céz wydawa¢ zarzadzenie dy-
rektora w sprawie obowigzkowej terminowosci rozpoczynania zaje¢ przez na-
uczycieli, skoro wystarczy legalne egzekwowanie przepiséw Kodeksu pracy*'.
Tym bardziej ze zarzadzenie to, zaniechane po niedltugim czasie, bedzie kolej-
nym przykladem (dla jego adresatéw), ze prawo szkolne stuzy jedynie poprawie
samopoczucia dyrektora... i to tylko na pewien czas.

Jednocze$nie s3 w szkole akty wazne, rzec mozna zasadnicze, takie chocby
jak statut szkoly*?, ktére nierzadko wypelniono ogromna iloscig papki, niestraw-
nej dla jego adresatow, stuzacej jedynie wykonaniu zalecen nie zawsze rozgar-
nietych (w obszarze prawa) pracownikéw nadzoru pedagogicznego lub audyto-
réw miejscowego burmistrza. A przeciez, jak ucza dobre doswiadczenia, moze
to by¢ zywy, praktyczny, skondensowany i napisany przyjaznym jezykiem akt
prawa wewnatrzszkolnego. Warto czasem spojrze¢ na ten dokument przez pry-
zmat pytania: co jest w nim zapisane, a i tak musi by¢ realizowane, poniewaz wy-
nika to z ustaw lub rozporzadzen? To dobra metoda usuwania z aktéw prawnych
spraw oczywistych i od tych aktow niezaleznych.

Prawo uczace

Konstytucja porzadkuje strukture i uszeregowanie aktéw prawnych. Jesli wiec
stanowi, i1Z:

1. Zrédlami powszechnie obowigzujacego prawa Rzeczypospolitej Polskiej s3: Konstytucja,
ustawy, ratyfikowane umowy miedzynarodowe oraz rozporzadzenia. 2. Zrédtami powszech-
nie obowigzujacego prawa Rzeczypospolitej Polskiej sa na obszarze dzialania organdw, ktére
je ustanowily, akty prawa miejscowego®,

to dowiadujmy si¢ z tych zapiséw, jakie sg rodzaje aktéw prawa powszechnie
obowigzujacych i co z tego dla nas wynika oraz ze warto skoncentrowac¢ si¢ na
technikach prawodawczych, przyjmujac jednoczesnie do wiadomosci, ze wie-

“ D. i W. Mastowscy, Ksiega przystow polskich. Wydawnictwo Antyk, Kety 2000, s. 405

41 Art. 104" ustawy z 26 czerwca 1974 r. — Kodeks pracy (Dz.U. z 1998 ., Nr 21, poz. 94 ze zm.).
2 A. Jezowski, Statut szkoly, IBO, Wroctaw 2002.

# Art. 87 Konstytucji z 2 kwietnia 1997 r. (Dz.U. 1997 r., Nr 78, poz. 483 ze zm.).
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le spraw z tego zakresu uregulowalo juz prawo*. Zdecydowanie si¢ na szkole-
nie w tym zakresie rozwieje wiele watpliwosci i pozwoli bez leku podchodzi¢ do
tworzenia uchwal, zarzadzen, decyzji administracyjnych i innych aktéw praw-
nych w szkole, rodzacych czesto tak istotne konsekwencje w zyciu mtodych oby-
wateli (na przyklad promocja lub nie...).

Prawo powinno by¢ traktowane z nalezytym szacunkiem. Nie mamy w tym
obszarze (jak wspomniano wyzej) zbyt optymistycznych doswiadczen. ,,Bia-
da tym, ktérzy przemieniajg prawo w piotun, a sprawiedliwo$¢ rzucajg na zie-
mi¢” - grzmial autor jednej z ksiag biblijnych*. Jednocze$nie warto pamietac,
jaka jest podstawowa misja szkoly: uczy¢, nie tylko verbum, ale i przyktadem.
Jednym z dyskutowanych szeroko praw osiemnastoletnich uczniéw w szkotach
mlodziezowych s3 ich uprawnienia, juz jako oséb pelnoletnich, do skfadania
o$wiadczen o powodach swojej nieobecnosci na zajeciach szkolnych, celem jej
usprawiedliwienia przez wychowawce. Przyktadem moze by¢ sposdb rozwigza-
nia tego problemu w statucie Krajowej Szkoly Administracji Publicznej, ktéry
stanowi, ze ,,usprawiedliwienie nieobecnosci stuchacza na zajgciach nastepuje
w trybie przewidzianym dla usprawiedliwienia nieobecnosci w pracy, okreslo-
nym w przepisach wydanych na podstawie Kodeksu pracy”. Czyli: (1) trakto-
wani jestescie jak dorosli, (2) stawiamy wam wymagania jak dorostym, (3) macie
uprawnienia jak doro$li, ale i (4) ponosicie odpowiedzialno$¢ jak doro$li. Korzy-
stanie z przyktadow takich rozwigzan nie tylko pozwoli unikna¢ btedoéw, ale tak-
ze spowoduje, ze rézne, w réznych miejscach i na odmiennym poziomie tworzo-
ne rozwigzania bedg ze sobg kompatybilne.

Dos$wiadczeni prawnicy, socjolodzy i psycholodzy zgodnie twierdzg, ze mniej
skuteczny jest rygoryzm prawny, jego wygorowane standardy, a wigksza korzys¢
spoleczno$ciom (réwniez szkolnym) przynosi nieuchronnos¢ konsekwencji
w wypadku naruszenia prawa. Nalezy o tym pamietaé, redagujac stosowne zapi-
sy szkolnego statutu, regulaminéw lub dorazne, uzasadnione szczegdlnymi oko-
licznosciami, zarzadzenia dyrektora.

Warto wiec si¢ przyjrzeé, jakie konsekwencje przynosza, cho¢by w posta-
ci wyrokéw sadowych, przyklady dobrego, ale i nie najlepiej napisanego prawa
szkolnego. Analiza wyrokéw i ich potencjalnych skutkow dla konkretnej szko-
ty moze jg uchroni¢ przed nie zawsze milymi konsekwencjami postepowania sa-
dowego.

# Rozporzadzenie Prezesa Rady Ministrow z 20 czerwca 2002 r. w sprawie Zasad techniki pra-
wodawczej (Dz.U. z 2002 r., Nr 100, poz. 908).

 Am, 5, 7, cyt. za: W. Kopalinski, Stownik mitéw i tradycji kultury, PIW, Warszawa 1985, s. 929;
w ttumaczeniu Biblii Tysiaclecia ( Pallottinum) ten wers brzmi: ,,Prawos¢ obracacie w piotun, a spra-
wiedliwo$¢ depczecie po ziemi”.

4§ 27 ust. 2 Rozporzadzenia Prezesa Rady Ministrow z 7 pazdziernika 1999 r. w sprawie na-
dania statutu Krajowej Szkole Administracji Publicznej (Dz.U. z 1999 r., Nr 82, poz. 920 ze zm.).
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Przyjazne prawo

Wiele nieporozumien wokot akceptowania lub odrzucania prawa wynika z bar-
dzo stronniczego rozumienia tego pojecia. Prawo to nie tylko Kodeks karny,
ktéry juz w swej nazwie ma nieprzyjazny termin. Ale sg to tez dziesiatki in-
nych kodeksow, setki ustaw i tysiace rozporzadzen, ktére reguluja czasem bar-
dzo ogodlnie, czasem do$¢ szczegélowo, rozliczne obszary rzeczywistodci i nijak
sie nie kojarza z jakimikolwiek utrudnieniami, Zeby nie wspomnie¢ o dolegliwo-
$ciach czy sankcjach.

Legum ministri magistratus, legum interpretes iudices, legum denique servi su-
mus, ut liberi esse possimus — powiedzial Cyceron®’. By¢ stugg ustaw po to, by
by¢ wolnym, to jedno z bardziej optymistycznych podej$¢ do prawa. Wszak jest
ono tworzone przez ludzi i dla ludzi. Nie wszyscy sa tego zdania, zapewne dla-
tego, ze nie rozumiejg prawa, jego ducha i litery oraz jego znaczenia dla nie-
konfliktowego wspdlistnienia w spoleczenstwie. Jedno trzeba powiedzie¢ wy-
raznie: nie ma takiego czlowieka, ktéry znalby i rozumiat w sposdb perfekcyjny
cale prawo. A w waskich dyscyplinach prawnych znane s3 zaledwie proby wej-
$cia w jego glebie, dysputy, glosy i komentarze. Dlatego stworzono caly system
odwotan, zaskarzen i kasacji, ktére ulatwiaja poprawianie uchybien nizej usy-
tuowanych podmiotdw przez wyzsze organy lub na wyzszych instancjach. Nikt
z tego powodu nie rozdziera szat ani nie podaje si¢ do dymisji. Tak jest ten $wiat,
zwlaszcza w obszarze prawa, skonstruowany. Co wigcej — to wyraz demokraty-
zacji zycia i poprawnego funkcjonowania panstwa. Gdyz tylko w monarchiach
absolutnych, panstwach totalitarnych lub dyktaturach, gdzie rzadza satrapowie
lub dyktatorzy, lekcewazy i poniza si¢ prawo, a obywatele pozbawieni sg praw
wszelakich, bo ,,prawo to ja” (jako rzekt Napoleon).

Istnieje spore orzecznictwo sadowe, ktore uwalnia (w konkretnych sprawach)
od odpowiedzialno$ci prawnej osoby/podmioty, ktore postapily inaczej, niz to
ostatecznie rozstrzygnety sady wyzszej lub najwyzszej instancji. Warunek w za-
sadzie jest jeden — dzialanie musi by¢ w dobrej wierze i przy dobrym rozeznaniu
w sytuacji prawnej. Nie promuje wigc ignorancja lub §wiadome, z premedytacja
dzialanie na szkode czego- lub kogokolwiek. Ale to tylko dowodzi, Ze piastujac
urzedy publiczne lub stanowiska oplacane ze srodkéw publicznych, w szczegdl-
ny sposob trzeba nie tylko na biezaco $ledzi¢ ewoluujace prawo, ale takze — pra-
wie jak funkcjonariusz publiczny - identyfikowa¢ sie z nim. Czyli traktowa¢ po
przyjacielsku.

¥ Urzednicy sg stugami ustaw, sedziowie sg ich ttumaczami, wszyscy za$ niewolnikami praw je-
ste$my, aby$my mogli by¢ wolni”. Cyceron, Mowa w obronie Kluencjusza, 146-147, za: S. Kalinowski,
Aurea dicta II. Zlote stowa, Veda, Warszawa 2001, s. 69.



Szkota w prawie czy w anarchii 171

Stara prawnicza anegdota opowiada o wiekowym juz sedzim, ktéry w la-
tach trzydziestych orzekal w sadzie grodzkim gdzie$ na Kresach Wschodnich.
Uporczywie przy tym wyrokowal na podstawie kodeksu cywilnego Napoleona,
ignorujac polskie prawodawstwo. Sedzia-wizytator, ktory go na te okolicznos¢
odwiedzit, zwrdcit mu uwage, ze polski parlament uchwalil w 1926 roku dwie
ustawy o prawie wlasciwym dla stosunkéw prywatnych wewnetrznych i stosun-
kow prywatnych miedzynarodowych, ktére dawaly przeciez podstawy do orze-
kania w tamtejszym sadzie. Staruszek nie skonfundowat sie, a rzekt rezolutnie:
»A, tak, styszalem, ale u nas si¢ nie przyjely!”. Komentowanie tej opowiesci byto-
by zapewne natretnym, prymitywnym dydaktyzmem.

Dyrektor szkoty aspiruje do roli srodowiskowego przywodcy. Mozna te role
petni¢, opierajac sig¢ li tylko na dobrych checiach, réznych przestankach, moty-
wacjach i aspiracjach, ale mozna zbudowac ja takze na osobistym autorytecie.
Zmiana paradygmatow zwigzanych ze szkolg jest kolejng odstong dostosowywa-
nia szkoly do zewnetrznej sytuacji*®, do uwarunkowan wynikajacych z postepu
wiedzy, potrzeb rodzin i spoleczenstwa, oczekiwan rynku pracy i zmieniajacych
sie warto$ci. Rozumienie tych okolicznosci bez watpienia utatwi dyrektoro-
wi wchodzenie w role. Najwazniejsza srodowiskowa rola potrzebuje wsparcia
w uporzagdkowanym doswiadczeniu, aby przewodnik potrafil pociaga¢ innych
autorytetem nie tylko formalnym, lecz takze tym rzeczywistym, opartym na sze-
rokiej wiedzy. Jednym z podstawowych elementow tej wiedzy jest wiedza praw-
na. Szkolne przyklady stosowania prawa zaréwno w sprawach mitych (nagrody,
awanse), jak i mniej przyjemnych (kary, zwolnienia), to najlepsza szkotfa naucza-
nia roztropnego podejscia do prawa. Jesli z tej roli, pod przywodztwem jej dy-
rektora, roztropnie wywiaze si¢ szkola, to by¢ moze jej absolwenci bedg w awan-
gardzie tych, ktorzy w przyszlosci beda doskonali¢ stare lub pisa¢ o wiele lepsze
nowe akty prawne.

Konkluzje

Poruszanie si¢ przez dyrektora w prawie, rozsadne i racjonalne stosowanie jego
postanowien w zyciu szkoty, tak by dla wszystkich cztonkéw jej spotecznosci sta-
to si¢ szkolg zycia, to paradygmat istotny zaréwno w okresie przygotowywania
dyrektora do przysztych rél, jak i w czasie ich wypelniania. Owe meandry, po
ktorych kluczylismy nie tylko w ukladzie historycznym, geograficznym, ale tak-

* G. Mazurkiewicz, Edukacja i przywodztwo. Modele mentalne jako bariery rozwoju,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakow 2012, s. 39-41; Idem, Przywddztwo edukacyj-
ne. Odpowiedzialne zarzgdzanie edukacjg wobec wyzwar wspétczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakow 2012.
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ze kulturowym czy antropologicznym, i pewnie wielu jeszcze, miaty nas uczuli¢
na kontekst. Szkota umiejscowiona jest w kontekscie (tu moglaby nastapi¢ wy-
liczanka wielu przymiotnikéw). Prawo osadzone jest w kontekscie. I dyrektor
szkoly osadzony jest w kontekscie.

Dlatego w takim stopniu, w jakim znane sa nam rozwigzania prawne i orga-
nizacyjne w innych panstwach, czy to w Unii Europejskiej, czy w OECD, wyrok
zacytowany na wstepie moglby sie pojawi¢ w nielicznych, a moze nawet w zad-
nym innym z nich. Powodéw jest kilka, a jednym z kardynalnych to ustrojowe
usytuowanie polskiej szkoly w panstwie — mimo iz nie ma osobowosci praw-
nej, to fakt posiadania zdolnosci do czynnosci sadowych powoduje, ze moze by¢
przedmiotem postepowania sgdowego. Dyrektorzy w wiekszosci panstw odpo-
wiadajg ,,zaledwie” za organizacje w szkole procesu edukacyjnego (plany lekcji,
zastepstwa, ocenianie), a polscy - takze za jej finanse, za umowy z zakresu pra-
wa pracy i cywilnoprawne, za majatek itd. ze wszystkimi tego konsekwencjami®.
Skale s3 trudne do poréwnan, a ich rezultaty moga prowadzi¢ do przykrych nie-
porozumien. A czego moze nas nauczy¢ kolega dyrektor, ktéry poddat sie pol-
skiemu sagdownictwu (w przywotanym wyroku)? Po pierwsze, moze o tym nie
wiedzial, ale jego takze obowigzuje ustawa z 6 wrzesnia 2001 roku o dostepie
do informacji publicznej, ba, wigkszos$¢ spraw, ktére prowadzi w szkole za pu-
bliczne pienigdze, objetych jest ta ustawg. Jesli obywatel TK zwrdcit si¢ do niego
o informacje przytoczone w uzasadnieniu sagdu pod literami od a do /, to ,Dy-
rektor Szkoty, nie udzielajac zagdanej informacji, ktéra znajdowata sie w jego po-

¥ Literatura w tym zakresie jest do§¢ obszerna, wspomnie¢ wiec wypada cho¢by publikacje
Eurydice - Education, Audiovisual and Culture Executive Agency Unii Europejskiej, a wéréd nich
nastepujace: Dyrektorzy szkot w Unii Europejskiej, red. A. Smoczynska, Eurydice Europejska Sie¢
Informacji o Edukacji, Warszawa 1996; Zarzgdzanie, nadzor i finansowanie oswiaty w wybranych
panistwach Unii Europejskiej, red. M. Gérowska-Fells, A. Grabowska, E. Kolasinska, J. Kuzmicka,
A. Smoczynska, Polskie Biuro Eurydice Fundacja RSE, Warszawa 2007; B. Platos, Dyrektorzy szkét
i nadzér pedagogiczny w wybranych krajach Unii Europejskiej, Polskie Biuro Eurydice Fundacja RSE,
Warszawa 2008. Szczego6lnie warto poleci¢ polskiemu czytelnikowi pozycje Key data on teachers
and school leaders in Europe. 2013 edition, Education, Audiovisual and Culture Executive Agency,
Brussels 2013, a w niej zwlaszcza rozdziat F: Schools laeders (s. 111-128) z takimi podrozdzialami,
jak: In addition to professional teaching experience, Specific training is required in most countries to be-
come a school head, School heads are generally required to have a minimum of five years’ teaching expe-
rience, Most countries offer specific training programmes for headship, but length, content and provid-
ers vary, Open recruitment prevails in the selection of school heads, School leadership is shared to some
extent but innovative approaches are rare, In most countries school heads spend at least some time on
CPD, A third of school heads often take lessons for absent teachers, School heads are still predominately
men at secondary level, Size of the school has an impact on school heads’ statutory salaries, Continuing
professional development is a professional duty for school heads in the majority of European countries.
W wigkszoéci uje¢ cytowana pozycja stosuje zamiennie stowa head i leadership, co — uwzgledniajac
doswiadczenia panstw ,,starej Unii” - jest usprawiedliwione, ale jednocze$nie budzi obawy o prosta
implementacje rozwigzan oczywistych w tamtych systemach na obszar polskiej oswiaty, gdzie i do-
$wiadczenie, i kultura zarzadzania uksztaltowana juz przez ¢wieréwiecze s3 odmienne.
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siadaniu i do udzielenia ktdrej posiadal niewatpliwie srodki techniczne, postapit
wbrew przepisom ustawy”. Dowiadujemy si¢ tez, ze ,nie wezwal wnioskodaw-
cy do wykazania interesu publicznego” przy skladaniu wniosku. Nie wydal tak-
ze stosownej decyzji administracyjnej, a jedynie stat pisma. Po przegranym pro-
cesie przed Wojewddzkim Sagdem Administracyjnym nie wykonat jego wyroku
(»O tym, czy dany podmiot jest zobowigzany do udzielenia informacji publicz-
nej, decyduje wykonywanie przez niego zadan majacych charakter publiczny”),
a wystagpil ze skargg kasacyjng do Naczelnego Sadu Administracyjnego. Lista
przewinien i zaniechan byla spora, wigc kasacja nie zostata uwzgledniona.

Specyfika sadéw administracyjnych jest to, ze ich orzeczenia/wyroki nie ska-
zujg pozwanych na kary przewidziane na przyklad w Kodeksie karnym, a jedynie
uchylajg blednie podjete decyzje, nakazujg naprawi¢ blad, wyplaci¢ rekompen-
sate pieniezng i — czasem — obcigzaja winnych kosztami postepowania sadowo-
-administracyjnego. Niby to niewiele i nikt nie ryzykuje tu utraty wolnosci,
a jednak tatwo przewidzie¢ srodowiskows (i przelozonych) ocen¢ pracownika,
ktéry naraza na szwank nie tylko dobre imie szkoly i organu prowadzacego, ale
takze wlasny autorytet. Nie oznacza to, ze dyrektor ma za wszelkg cene unika¢
konfliktow w sadach administracyjnych. Dyrektor z naszego przyktadu wykazat
sie odwagg i z determinacjg w dwoch instancjach bronit swoich racji. Problem
jednak w tym, ze owe racje byly irracjonalne. To przyklad, ze nieodrobione lek-
cje w tej sprawie przyniosty mu publiczng szkode, a innym otworzyly drzwi do
nekania jego i innych dyrektoréw czasem bardzo watpliwymi wnioskami.

Czy mozliwe jest zatem inne usytuowanie dyrektora polskiej szkoty? Oba-
wiam sie, ze sprawy zaszly juz za daleko. Polski ustréj szkolny ewoluuje i stabi-
lizuje si¢ juz ¢wier¢ wieku. Konstytucyjne zasady wydatkowania srodkéw pu-
blicznych s3 jednoznaczne. C6z zatem pozostaje dyrektorom i kandydatom na
to stanowisko? — uwzglednic¢ konieczno$¢ przynajmniej ogoélnej znajomosci pra-
wa i w zakres wykonywanej pracy wpisa¢ ryzyko, jakie niosg konsekwencje bte-
doéw popelnionych w procesie stosowania prawa.
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Dyrektor szkoty jako lider w zmieniajacej sie
przestrzeni mediow

Doskonato$¢ srodkow komunikaciji oznacza ich szybkos¢.
Marshall McLuhan

Streszczenie

Wspdlczesna szkola jest jednym z elementéw przestrzeni lokalnej, w tym przestrzeni
mediéw. Zaréwno otoczenie wewnetrzne, jak i zewnetrzne moze wykazywac zaintereso-
wanie jej dziataniami, szczegdlnie w obliczu sytuacji kryzysowych. Problemem, a moze
bardziej wyzwaniem, staje si¢ takie prowadzenie dialogu z otoczeniem, aby z jedne; stro-
ny sta¢ sie czescig $rodowiska lokalnego o charakterze edukacyjno-informacyjnym,
z drugiej za$ cieszy¢ sie reputacja gwarantujaca stabilizacje organizacji. Dlatego wlasnie
tak istotng kwestig sa kompetencje dyrektora-lidera zakresie media relations, ktora ni-
gdy wezedniej nie byta tak zmienna, zaréwno z perspektywy réznorodnosci kanatéw i in-
strumentéw medialnych, jak i ze strony podmiotéw mogacych pelni¢ funkcje nadawcy
(medium).

Celem rozdzialu jest ukazanie roli dyrektora szkoty w tak okreslonej przestrzeni mediow.

Stowa kluczowe: komunikowanie si¢, informowanie, etyka komunikowania si¢, media,
wizerunek, reputacja, zarzadzanie sytuacjami kryzysowymi, social media policy

Wstep

Wspdlczesna szkota bardziej niz kiedykolwiek wczesniej funkcjonuje w prze-
strzeni medialnej. Zwigzane jest to bezposrednio z faktem, iz podmioty jej oto-
czenia wewnetrznego i zewnetrznego — uczniowie, rodzice ucznidéw, nauczy-
ciele, instytucje nadzorujace, media, instytucje wspolpracujace itp. — w mysl
paradygmatu Web 2.0 poza tradycyjna rola odbiorcéw tresci moga takze pel-
ni¢ funkcje nadawcow. Stad tez szkola jako jedna z instytucji srodowiska lokal-
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nego staje sie¢, z jednej strony, podmiotem obserwacji otoczenia, z drugiej za$
ma szanse przyjmowac role podmiotu o charakterze informacyjnym w zakresie
swojej dziatalnosci.

Przestrzen mediéw, w ktdrej szkota moze wypelnia¢ wyzej wspomniane role,
sie zmienia. Od 1989 roku, gdy system medialny w Polsce zostal ,,uwolniony”,
przez poczatek lat dziewie¢dziesigtych definiowany w nauce o komunikowaniu
sie jako ,,poczatek ery internetu”, po czasy wspolczesne, w ktérych dynamika po-
jawiania si¢ nowych instrumentéw medialnych jest coraz wyzsza. Dyrektor-lider
powinien wiec posiada¢ kompetencje w zakresie media relations, czyli nawiazy-
wania i podtrzymywania relacji media-szkola, ktére skutecznie beda budowa¢
i wzmacnia¢ jej wizerunek, tworzy¢ wiarygodnos$¢ i dawac zabezpieczenie pod-
czas potencjalnych sytuacji kryzysowych. Warto zaznaczy¢, iz wizerunek organi-
zacji, rowniez szkoly, tworzony jest w oczach odbiorcéw na podstawie licznych
obrazéw-przekazdw pojawiajacych si¢ w jej otoczeniu. Oznacza to, ze wtedy gdy
nie dba si¢ o wizerunek placéwki, obraz szkoly bedzie skladowa czesci niezalez-
nych od niej, czgsto krzywdzacych, zawierajacych wiele informacji o negatywnej
konotacji (media instytucjonalne i spolecznosciowe wykazuja wieksze zaintere-
sowanie niekorzystnymi informacjami o posmaku skandalu).

Réwnie istotng umiejetnoscia dyrektora-lidera jest wykorzystywanie tak
zwanych mediéw wiasnych, czyli korzystanie z instrumentéw internetowych,
pozwalajacych tworzy¢ miejsca (blog, fanpage itp.) stuzace informowaniu
o dzialaniach szkoly oraz komunikowaniu si¢ z jej otoczeniem. Dbajac o wizerunek
— z poszanowaniem i w mysl zasad etycznego komunikowania sie — dyrektor-lider
ma szans¢ dostarczy¢ informacje z zycia swojej placowki, ktére beda mogty mie¢
wplyw na jej ocene i zwieksza szanse na wyzszy poziom obiektywizmu tejze oceny.

Komunikowanie sie poprzez media instytucjonalne i social media umozli-
wia wspieranie wizerunku organizacji, instytucji réznego typu czy osob publi-
cznych. Pozwala ono organizacji, w tym wypadku szkole, nawigzywac i podtrzy-
mywaé kontakt. Dobra reputacja szkoly, bedaca rezultatem dtugotrwatych za-
biegdw informacyjno-komunikacyjnych, jest zabezpieczeniem placéwki na wy-
padek potencjalnych sytuacji kryzysowych. To ona pozwala w tych szczegdlnie
trudnych momentach zycia organizacji kontynuowa¢ dialog, ktéry mimo pro-
blemdéw naznaczony jest wiarygodno$cia i zaufaniem odbiorcéw.

Wizerunek — koniecznos¢ czy zbytek?

Opinia glosi, ze ,na wizerunek pracuje si¢ latami, a mozna straci¢ go w minute”.
Mowi sie tez: ,jak cie widza, tak cie piszg” czy ,siedz cicho, az ci¢ znajdg”. W ja-
kim stopniu to dzi§ odpowiada prawdzie? Czy rzeczywiscie wizerunek ma zna-
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czenie, a grozba pojawienia si¢ negatywnych opinii w mediach tradycyjnych lub
nowych moze by¢ zagrozeniem? Czy szkoly powinna dba¢ o swdj obraz? Czy
dzialania wzmacniajgce wizerunek nie sprowadzg na nig grozby konkurowania
z innymi placéwkami podobnie jak dzieje si¢ to na rynku débr komercyjnych?
Zobaczmy, jak taka sytuacja moze wyglada¢ w praktyce.

W styczniu 2013 roku w internetowym wydaniu poznanskiej ,Gazety Wy-
borczej” opisano przypadek poznanskiego Gimnazjum nr 51, nad ktérym za-
wista grozba likwidacji. Z jednej strony zmniejszajaca si¢ liczba uczniéw, brak
odpowiedniej liczby kandydatéw, a z drugiej finansowanie pochodzace z lokal-
nego samorzadu powodowaly, ze funkcjonowanie tej placowki wydawalo sie
zbednym kosztem.

Szkota postanowita zareagowac i chciata poinformowac otoczenie o swoich
dotychczasowych i biezacych dzialaniach. Problem polegal miedzy innymi na
tym, ze nie bardzo potrafita to zrobi¢. W placéwce nie bylo osoby, ktora profe-
sjonalnie mogtaby poprowadzi¢ komunikowanie si¢, nawigzaé relacje z media-
mi, pokaza¢ osiggniecia uczniéw, dlatego wlasnie postanowiono zatrudnic agen-
cje public relations.

Przedstawiciele agencji, ktorzy zajmowali si¢ ratowaniem wizerunku szko-
ty, dziwili sie:

Jak wszedtem do tej szkoty, nie wiedziatem, po co im w ogole byliémy potrzebni. Szkota tad-

na, zadbana, gazetki, dziesiatki zaje¢. Nad czym tu pracowac? I wtedy okazalo sie, ze oni si¢

po prostu tym wszystkim nie chwalg. Na dobry poczatek nauczyciele przeszli wigc szkolenie.

Musieli$my im wytlumaczy¢, z jakim wyprzedzeniem informowaé media, jakie materialy za-

facza¢, co umieszcza¢ w internecie. I ze jak chcemy, by odwiedzit nas fotoreporter czy telewi-

zja, to trzeba mie¢ zgode na wykorzystanie wizerunku dzieci'.

W podobnym tonie wypowiadala si¢ zarzadzajaca szkota:

Sama bytam w szoku, jak wiele 0séb si¢ tym zainteresowalo. Przeciez robiliémy takie akcje
przez lata i nikt o nich nie pisal*.

Radni miejscy zauwazali:

Ta szkotla nie stanelfa na rzesach i nie zaczeta tworzy¢ cudéw. Po prostu zaczeta promowac to, co
w niej najlepsze. I dobrze. Szkoly publiczne pod wzgledem promocji powinny dzialaé jak te pry-
watne, tzn. walczy¢ o ucznia, ktéry jest ich klientem. A jak inaczej to robi¢, niz promujac sie?
O tym, ze to dziala, $wiadczg losy innych gimnazjéw (...). Rok temu chcielismy je zamknaé¢,
a one postawily na promocje wérdd lokalnej spotecznoéci i dzi$ otwierajg kolejne klasy”.

! J. Suchecka, Jak szkoly walczg z likwidacjg? Klucz to dobry PR, http://poznan.gazeta.pl/po-
znan/1,36037,13284926,Jak_szkoly_walcza_z_likwidacja_Klucz_to_dobryPR.html (dostep:
2013.02.15).

2 Ibidem.

3 Ibidem.
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Warto zastanowi¢ sig, dlaczego gimnazjum dopiero w obliczu likwidacji
placowki zdecydowalo sie na komunikacje z otoczeniem. Z jakich powodéw
wczesniej nie pomyslano o tym, Ze warto pokazywac otoczeniu szkoly, co sig
w niej dzieje. Dlaczego wczedniej nie zauwazono, ze szkola jest czescig spote-
cznosci lokalnej, ktorej cztonkowie — w zaleznosci od stanu poinformowania
o dziataniach szkoly - moga jej sprzyja¢ lub by¢ obojetnymi na jej los.

Istotne jest, aby mie¢ swiadomos¢, iz w szkole nic — w sensie dziatan podej-
mowanych w zakresie pracy placowki — sie nie zmienito. O szkole zrobito si¢
glo$no, poniewaz media zainteresowaly si¢ ciekawymi inicjatywami, a media
mialy na to szanse, poniewaz w profesjonalny sposdb nawigzano relacje z nimi.

Dyrektor szkoly po skutecznej akcji obrony szkoly przed likwidacja komen-
towala z refleksja aktywnos¢ spolecznosci szkolnej:

O réznych ciekawych inicjatywach wiedzieli jednak gtéwnie ich rodzice. Kto jeszcze? - Pewnie
nikt, kto wczesniej nie interesowat si¢ losem szkoly. Bo niby skad mial to wszystko o nas wie-
dzie¢? Przez lata wychodzilam z zalozenia, Ze trzeba robi¢ dobrze swoja prace i to wystarczy.
I pewnie gdyby$my nie znalezli si¢ w tej ekstremalnej sytuacji, to by si¢ to nie zmienito. I wte-
dy okazalo sig, ze to wlasnie wizerunek ma ogromne znaczenie, nie wystarczy robi¢ swoje*.

Szkota w przestrzeni medialnej

Wspolczesna szkola bardziej niz kiedykolwiek wczesniej funkcjonuje w prze-
strzeni medialnej. Zwigzane jest to bezposrednio z faktem, iz spoteczno$¢ szkol-
na oraz jej otoczenie zewnetrzne w mysl paradygmatu Web 2.0 poza swa tra-
dycyjna rola odbiorcéw tresci moga takze pelni¢ funkcje nadawcow. Placowka
szkolna jako jedna z instytucji srodowiska lokalnego staje si¢ wiec z jednej stro-
ny podmiotem obserwacji otoczenia, z drugiej za$§ ma szans¢ przyjmowac role
podmiotu o charakterze informacyjnym w zakresie swojej dziatalnoéci. Obie
perspektywy tworzy¢ beda wizerunek szkoly oraz budowac jej reputacje, co
w konsekwencji moze wplywac na jakos¢ jej funkcjonowania w $rodowisku lo-
kalnym. Umiejscawianie szkoty w kontekécie podmiotéw lokalnego srodowiska
prowadzi do proéby, czesto skutecznej, przenoszenia mechanizméw rynkowych
obserwowanych w dziatalnosci firm na sfere dziatania placéwek szkolnych. Jak
pisze Henryk Mizerek, powoduje to wypieranie triady warto$ci — Prawdy, Do-
bra, Pigkna - przez nowa trdjce — Klienta, Rynek, Ustuge®. Joanna Kolodziej-
czyk oraz Iwona Starypan wskazujg, iz przenoszenie mechanizmdéw rynkowych,
w tym promogji, nie realizuje podstawowych celéw szkoly i moze wrecz szko-

* Ibidem.
* H. Mizerek, Jakos¢ edukacji. Dyskursy, ktére wybrzmialy, milczgc, [w:] Jakos¢ edukacji. Roznorodne
perspektywy, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2012, s. 17.



Dyrektor szkoty jako lider w zmieniajgcej sie przestrzeni mediow 181

dzi¢ rozwojowi ucznidw, zbyt wczesnie uczac konkurencji zamiast wspdtpracy
(miedzy szkotami)®. W rozdziale Zmierzch strategii czy koniecznosé¢ zmiany my-
slenia o zarzgdzaniu w szkole w niniejszej monografii Grzegorz Baran rozwa-
za tematyke osiggania przewagi konkurencyjnej a kreowania warto$ci w szkole,
wskazujgc na humanistyczne definiowanie konkurencji jako dziatan polegaja-
cych na ciaglym poszukiwaniu nowych zrédet swojej przewagi po to, by stawa¢
sie lepszym dla szkoly, uczniéw, nauczycieli.

Warto wiec wyj$¢ spoza ram klasycznego marketingu nastawionego na sprze-
daz produktéw i ustug, a komunikowanie si¢ placéwki szkolnej prowadzi¢ w pa-
radygmacie public relations (PR) rozumianego jak funkcja zarzadzania. Rex Har-
low ze wspotpracownikami zdefiniowal PR w nastepujacy sposdb:

Public relations sa samodzielna funkcja zarzadzania pomagajaca ustanowi¢ i utrzymaé dwu-
stronng komunikacje, zrozumienie, akceptacje i wspdtprace miedzy organizacja a jej oto-
czeniem; pomagaja zarzadzaé problemami lub zagadnieniami; pomagaja zarzgdowi w uzy-
skiwaniu informacji na temat opinii i otoczenia i reagowaniu na nig; definiuja i podkreslaja
obowiazek zarzadu stuzenia interesowi publicznemu; pomagaja zarzagdowi w uzyskiwaniu
informacji o zmianach i skutecznych mozliwoéciach ich wykorzystania, stuzac jako system
wczesnego ostrzegania pomagajacy przewidywac trendy; ponadto jako gtéwne narzedzia wy-
korzystuja badania oraz rzetelne i etyczne techniki komunikacyjne’.

Uzupelniajac definicje o wartosci spoteczne, warto dodad, iz ,,Public relations
jest funkcjg zarzadzania, ktéra nawigzuje i podtrzymuje wzajemne korzystne re-
lacje miedzy organizacja a jej otoczeniem, od ktdrego zalezy jej sukces lub nie-
powodzenie™®. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 7 pazdziernika
2009 roku w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U. Nr 168, poz. 1324) okre-
$la wytyczne, ktore w odniesieniu do public relations sformulowano nastgpujaco:

e Koncepcja pracy szkoly lub placéwki jest znana i akceptowana przez
uczniéw i rodzicow.

e Oferta edukacyjna jest modyfikowana, wzbogacana, umozliwia rozbudza-

nie i rozwijanie postaw prospolecznych.

Szkota lub placéwka jest pozytywnie postrzegana w srodowisku.

Placéwka promuje w $rodowisku prospoleczne zachowania.

W szkole lub placédwce realizuje sie dzialania zainicjowane przez uczniéw.

W placéwce dokonuje sie analizy atrakcyjnosci oferty i na tej podstawie

wprowadza si¢ zmiany.

¢ J. Kolodziejczyk, 1. Starypan, Cenniejsza niz zloto. Rzecz o promowaniu wartosci edukacji, [w:]
Jakos¢ edukacji. Roznorodne..., s. 89-90.

7 L Ross, The image merchants, NY: Doubleday, NY 1959, cyt. za: EP. Seitel, Public relations w prak-
tyce, Wydawnictwo Felberg SJA, Warszawa 2003, s. 10.

8 M. Cutlip, A.H. Center, G.M. Broom, Effective public relations, Prentice Hall, Inc., New Jersey
2000, s. 6.
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e Zdanie oséb korzystajacych z oferty placowki jest wykorzystywane do
podniesienia oferty placowki.
Promowana jest warto$¢ edukacji.
Rodzice sg partnerami przedszkola.
W dzialaniach przedszkola sg uwzgledniane mozliwosci i potrzeby s$ro-
dowiska’.

Z jednej wigc strony obecny jest pierwiastek promocyjny wartosci edu-
kacji oraz placéwki szkolnej, z drugiej za$ silnie naznaczono komunikowa-
nie sie z otoczeniem szkoly. Elementy te niezaleznie od siebie pozostawac bedg
w §cislej symbiozie — rzetelne i skuteczne komunikowanie si¢ szkoly z otocze-
niem bedzie wplywac na jej wizerunek i reputacje.

Realia wspodtczesnej przestrzeni medialnej

Analizujac zmiany przestrzeni medialnej z perspektywy prowadzenia dziatan
zwigzanych z komunikowaniem si¢ organizacji, widoczna staje si¢ niezaleznos¢
organizacji w zakresie dostepnych instrumentéw oddzialywania na swoje oto-
czenie. O profesjonalnych dziataniach public relations w Polsce méwi si¢ od 1989
roku, kiedy to w rezultacie transformacji ustrojowej media zostaly uwolnione od
cenzury. Wowczas to umozliwiono organizacjom réznego typu dostep do me-
diéw, poprzez ktore mogly dystrybuowac tresci zwigzane ze swoimi dziataniami.
Dostep ten — przy zalozeniu misyjnego charakteru medidow - taczyt sie z atrak-
cyjno$cia tematu i warto$ciami dla odbiorcéw. Niestety komercyjny charakter
mediéw sprawial réwniez, iz tre$ci o charakterze populistycznym, o posmaku
skandalu wypieraly te wartos$ciowe, a ich celem nie byto promowanie wartosci,
lecz osiagniecie zysku przez wydawce. Media w takim systemie okreslane byly
jako media tradycyjne (prasa, radio, telewizja) ze wzgledu na niezmienny od lat
sposob ich wydawania (telewizja w kanalach telewizyjnych, radio poprzez fale
radiowe, a prasa w postaci druku).

Poczatek lat dziewieédziesigtych XX wieku w Polsce umozliwit dostep do
internetu, wskutek czego pojawily si¢ nowe formy komunikowania si¢ z oto-
czeniem. Organizacje mogly tworzy¢ wizytéwki firmowe, po6zniej strony in-
ternetowe, narodzily si¢ pierwsze blogi. Instrumenty internetowe stuzace ko-
munikowaniu sie¢ tworzyly takze media, wowczas okreslane jako instrumenty
internetowe.

® Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 7 pazdziernika 2009 roku w sprawie nadzoru
pedagogicznego (Dz.U. Nr 168, poz. 1324).
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Nastepnym krokiem byto pojawienie si¢ w przestrzeni internetu redakcji me-
diéw okreslanych dotad jako media tradycyjne, a w 2004 roku calej gamy moz-
liwo$ci komunikowania si¢ w internecie przez instrumenty o znacznym stopniu
interaktywnosci oraz pozwalajace uzytkownikom zmienia¢ dotychczasowa role
odbiorcéw mediow w nadawcow tresci. Okres ten rozpoczal przejscie uzytkow-
nikéw online na wyzszy etap rozwoju komunikacji. Cz¢$¢ z nich (wedlug ba-
dan Forrester Research, Inc. okolo 24%) stala si¢ kreatorami tresci, przejawiajac
znaczne aktywnosci w sferze dystrybucji tresci w internecie w réznej postaci'.
Wiekszos¢ pozostala jednak w obszarze nizszej aktywnosci online, przyjmu-
jac role widzoéw, krytykéw czy wrecz oséb ,,nieaktywnych” Przestrzen ta zosta-
ta okreslona jako media spotecznosciowe, gdyz jednym z gtéwnych wyznaczni-
kow staly sie¢ spolecznosci dzielgce si¢ zasobami, wymieniajgce tresci i wspdlnie
dzialajace w danym celu.

Obecnie mozna si¢ zastanawia¢, w jaki sposob nazywa¢ zmieniajacg sie prze-
strzen mediow. W zaleznosci od perspektywy moze by¢ ona charakteryzowana
przez odmienne cechy. Interesujace sg proby charakterystyki i opisu przestrze-
ni mediéw zaproponowane przez Forrester Research, Inc., — w obszarze mediow
online wyrdzniono trzy typy, a mianowicie: media wlasne (owned media), me-
dia platne (paid media) oraz media pozyskane (earned media)"'. Pierwsze z nich,
media wlasne, umozliwiaja organizacji nieograniczong pod wzgledem czasu,
rozmiaru oraz tresci dystrybucje przekazéw i znajduja si¢ pod kontrolg organi-
zacji, co stanowi skuteczny kanal komunikowania si¢ podczas sytuacji kryzyso-
wych. Kolejne, media platne, rowniez pozwalajg na dystrybucje tresci w mysl
zamierzen organizacji, ale nie znajduja si¢ pod jej kontrolg - od momentu poja-
wienia si¢ tresci w internecie organizacja nie ma wptywu na sposéb ich komen-
towania. Ostatni typ mediéw — media pozyskane — bedzie umozliwial dystry-
bucje tresci dotyczacy organizacji w sposob bezplatny, nie bedzie jednak od niej
zalezny, a udostepniane przekazy beda zwigzane z aktywnoscia uzytkownikéw
online (otoczenia organizacji). Ten ostatni typ medidow bedzie szczegdlnie inte-
resujacy ze wzgledu na zagrozenie sytuacja kryzysowa.

W zwiazku z tym, zZe obecnie wlasciwie wszystkie media wczesniej ujmowa-
ne jako media tradycyjne posiadajg swoje reprezentacje w internecie, w literatu-
rze przedmiotu pojawia si¢ okreslenie media instytucjonalne'?, wystepujace za-
réwno w postaci offline, jak i online.

10 1. Bernoff, Social technographics: Conversationalists get onto the ladder, http://forrester.type-
pad.com/groundswell/ (dostep: 6.10.2010).

S, Corcoran, Defining earned, owned and paid media, 16.12.2009, http://blogs.forrester.com/
interactive_marketing/2009/12/defining-earned-owned-and-paid-media.html (dostep: 1.10.2013).

12 M. Kaczmarek-Sliwiniska, Public relations organizacji w zarzgdzaniu sytuacjami kryzysowymi
organizacji. Sztuka komunikowania sie, Difin, Warszawa 2015, s. 11-12.
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Nalezy réwniez zaznaczyd¢, iz ze wzgledu na mozliwo$¢ przyjmowania przez
media nowych form od lat sze$¢dziesigtych XX wieku funkcjonuje pojecie
»nowe media” (a réwniez ,nowe nowe media”), ktore stale ulega przeobraze-
niom, co zwigzane jest z rozwojem technologicznym umozliwiajacym transfor-
macj¢ przestrzeni medialne;j.

W kontekscie komunikowania si¢ istotnymi cechami nowych mediéw sg: cy-
frowo$¢, tatwos¢ modyfikacji materiatu oraz interaktywnosc¢?. Cechy te w zalez-
nosci od intencji zastosowania mogg sprzyja¢ komunikowaniu sie przez tworze-
nie warto$ciowych tresci, o znacznej sile dystrybucji i duzej interaktywnosci, lub
tez przynosi¢ odmienne rezultaty — by¢ zagrozeniem dla wizerunku organizacji,
stwarza¢ sytuacje kryzysowg i stanowi¢ zrodto tresci o niskiej wartosci.

Kompetencje dyrektora-lidera w obszarze mediow

Rozwazajac kompetencje dyrektora-lidera w przestrzeni medialnej, warto pod-
kresli¢, iz funkcjonowanie szkoty w mediach powinno sie taczy¢ z informowa-
niem oraz komunikowaniem si¢ w kontekscie dzialalno$ci prowadzonej przez
placowke. W zwigzku z tym w obrebie zainteresowania medidéw znajda si¢ za-
réwno dzialania dydaktyczne, jak wszelkie przejawy aktywnosci spolecznosci
szkoly (udzial w konkursach, wydarzenia szkolne czy projekty wspdlnie realizo-
wane z otoczeniem szkoly). W kolejnym rozdziale Jacek Pyzalski nawigze do roli
komunikowania w profesjach pomocowych.

Kompetencje, ktére powinien posiada¢ w omawianym zakresie dyrektor-
-lider, to miedzy innymi:

podejmowanie dziatan o charakterze informacyjnym,
komunikowanie si¢ z otoczeniem wewnetrznym i zewnetrznym,
identyfikacja czlonkéw spotecznosci szkolnej mogacych odgrywac role
naturalnych rzecznikéw szkoty (w polskich szkotach nie wstepujg struk-
tury organizacyjne odpowiedzialne za zadania PR lub tez petnigce funk-
cje rzecznika prasowego),

e inicjowanie, podtrzymywanie i prowadzenie dialogu z otoczeniem za po-
$rednictwem medidw,

e podejmowanie dziatan zarzadczych w sytuacjach kryzysowych uwzgled-
niajacych posrednictwo medidw.

3 1. Pyzalski, Agresja elektroniczna i cyberbullying jako nowe ryzykowne zachowania mtodziezy,
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2012, s. 32-33.
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Jacek Pyzalski wskazal kompetencje dyrektora szkoly w zakresie zarzadza-
nia sytuacjami kryzysowymi', ktére doskonale mozna transponowac na obszar
dziatan ogélnych zwigzanych z komunikowaniem si¢ placéwki. Mozna ujac je
nastepujaco:

e Umiejetno$¢ oddzialywania prewencyjnego - identyfikacja potencjal-
nych zagrozen plynacych z przestrzeni medialnej. Jedng z cech charakte-
rystycznym obecnej przestrzeni mediéw jest to, iz placéwka nie musi po-
siada¢ mediéw wiasnych lub prowadzi¢ wspétpracy z mediami, a mimo to
by¢ obecna w dyskursie online.

e Umiejetnos¢ koordynacji zespotu w zakresie opracowania strategii komu-
nikowania si¢ z otoczeniem.

e Umiejetnos¢ komunikowania si¢ z otoczeniem, zaréwno wewnetrznym
placowki szkolnej (uczniowie, nauczyciele, dyrekcja, pracownicy niepe-
dagogiczni, rodzice i opiekunowie uczniéw), jak i otoczeniem zewnetrz-
nym (nadzor placowki, instytucje kultury, pozostale szkoty, media, byli
czlonkowie spotecznosci szkoly i in.).

Umiejetno$¢ wspotpracy z mediami instytucjonalnymi oraz wlasnymi.
Umiejetno$¢ motywowania zespolu w pracach nad strategia komuniko-
wania si¢ szkoly, ktdrej celem jest pelne, wiarygodne i rzetelne informo-
wanie otoczenia o podejmowanych dziataniach i osigganych rezultatach
oraz prowadzenie dialogu opartego na wartosciach istotnych dla szkoty.

Wptyw dziatan komunikacyjnych na wizerunek
i reputacje placowki oswiatowe;j

Odnoszac si¢ do komunikowania si¢ placéwki o$wiatowej z otoczeniem we-
wnetrznym i zewnetrznym, warto si¢ zastanowi¢ nad jej wizerunkiem i reputacja.

W obszarze nauk o zarzadzaniu wizerunek definiuje sie¢ jako wyobrazenie
jednej lub wielu publiczno$ci, przy czym ,,nie jest to obraz rzeczywisty, doktad-
nie i szczegdtowo nakreslony, ale raczej mozaika wielu szczegdtow, podchwy-
conych przypadkowo, fragmentarycznie, o nieostrych réznicach’. Wizerunek
jest wiec czesto wypadkowa informacji i komunikatéw docierajacych do otocze-
nia placéwki, co oznacza, ze brak informacji pochodzacych z placowki oswiato-
wej moze spowodowac pojawienie si¢ pustki medialnej. W takiej sytuacji istnie-

4 1. Pyzalski, Kompetencje przywidcze dyrektorow szkét i placowek w krajach Unii Europejskiej
oraz w Stanach Zjednoczonych, Oérodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2014, s. 86.

5 1. Grunig, Two-way symmetrical public relations. Past, present and future, [w:] R.L. Heath,
Handbook of public relations, [cyt. za:] K. Wojcik, Public relations. Wiarygodny dialog z otoczeniem,
Warszawa 2009, s. 41.
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je ryzyko wypelnienia pustki medialnej informacjami pozostajacymi poza sferg
wplywu szkoly, niezweryfikowanymi przez nig czy nawet niebedacymi w bezpo-
$rednim zwigzku z dzialaniami prowadzonymi przez nig. Zdarzenia takie moga
rodzi¢ niebezpieczenstwo krétko- lub dtugoterminowych sytuacji kryzysowych
destabilizujacych prace placowki. Odzwierciedlajg to stowa Petera S. Greena:
»znaczenie wizerunku zalezy przede wszystkim od tego, jak jest organizacja poj-
mowana, mniej — jak dziala”'¢, oraz Jerzego Krawulskiego, ktory okreslil wizeru-
nek jako ,,nabywanie wyobrazenia™"’.

Niezwykle istotne jest to, iz wizerunek kazdej organizacji, w tym réwniez
placowki oswiatowej, moze si¢ zmienia¢. Czynnikami wplywajacymi na zmia-
ny mogg by¢ biezgce wydarzenia (negatywne lub pozytywne z punktu widze-
nia organizacji) czy informacje pojawiajace si¢ w otoczeniu szkoty. Mozliwos¢
»zmiany” wizerunku w czasie oznacza takze, iz organizacja-szkota ma wptyw na
jego ,ksztaltowanie” Anthony Davis wyrdznia wizerunek biezgcy oraz wizeru-
nek pozadany’®. Pierwszy — wizerunek biezacy — powstaje u odbiorcow w wy-
niku zlozenia wielu obrazéw bedacych rezultatem informacji o organizacji (na
przyktad szkole), wrazen przez nig wywolywanych czy samodzielnego poznawa-
nia organizacji przez jej otoczenie (na przyklad zapoznawania si¢ z dokumen-
tami na jej temat). Drugi z wizerunkéw — pozadany — okresla obraz organizacji,
w jaki chcialaby by¢ ona postrzegana.

Wiasnie ten aspekt ksztaltowania wizerunku moze budzi¢ kontrowersje,
gdyz zachodzi obawa, Ze organizacja — placowka szkolna - bedzie chciala sie
przedstawi¢ otoczeniu w formie korzystniejszej niz stan faktyczny. Moze wysta-
pi¢ wéwczas proba manipulowania odbiorcami, dlatego tak istotng kwestig jest,
aby na kazdym etapie i w kazdej formie komunikowania si¢ z otoczeniem szko-
ty zwraca¢ uwage na etyke tychze dziatan.

Pojecie ,ksztaltowania wizerunku” zgodne z zasadami etyki komunikowa-
nia sig, a jezeli dzialania realizowane sg przez branze public relations, to réwniez
z zasadami etyki zawodowej PR, oznacza dochowanie wiernosci takim miedzy
innymi warto$ciom, jak:

starannosci, rzetelnosci i uczciwosci,

e przekazywania opinii publicznej informacji prawdziwych, rzetelnych
i wyczerpujacych,

e zasady prawdoméwnosci,

6 PS. Green, Reputation, Risk Management, Pitman Publication, London 1992, [cyt. za:]
K. Wojcik, Public relations. Wiarygodny..., s. 44.

17 ]. Krawulski, Public relations (wybrane zagadnienia), ,Materialy Dydaktyczne - Akademia
Ekonomiczna w Poznaniu” 2000, nr 80, s. 58.

18 A. Davis, Wszystko, co powinienes wiedzie¢ o PR. Odpowiedzi na 500 najwazniejszych pytas,
przel. A. Sawicka-Chrapkowicz, Rebis, Poznan 2008, s. 25.
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e nierozpowszechniania informacji nieprawdziwych, niescistych lub moga-
cych wprowadzi¢ odbiorce w blad,
e ochrony débr osobistych czlowieka®.

Wskazane wartosci powinny by¢ wyznacznikami komunikowania si¢ pla-
cowki szkolnej bez wzgledu na przestrzen jej dziatan. Jednakze cechy interne-
tu i mechanizmy zachowan spolecznych w tej przestrzeni moga sprzyjac dziata-
niom nieetycznym i prowokowa¢ do nich. Rozwo¢j instrumentéw komunikacji
internetowej oraz mozliwo$¢ bycia nadawcg komunikatéw przez kazdego z uzyt-
kownikow sieci stwarza warunki do sytuacji etycznie dwuznacznych®.

Drugie z poje¢ zwigzanych z postrzeganiem placéwki przez jej otoczenie — re-
putacja — przez teoretykow public relations ujmowane jest miedzy innymi jako*":

rezultat satysfakcjonujacych doswiadczen z dobrami/ustugami organizacji,
zespol atrybutéw z przesztosci charakteryzujacych organizacje,
wynik warto$ciowania/oceny atrybutdéw organizacji z pominigciem ele-
mentéw emocjonalnych,

e wynik afektywnej oceny organizacji przez jej otoczenie wewnetrzne i ze-
wnetrzne,

e zespdl réznych wizerunkdw organizacji powstajacych podczas jej dzialania.

Wezesniej zaznaczono, iz wizerunki sg wynikiem nakladajgcych si¢ obrazéw
i wrazen docierajacych do odbiorcéw. Wystepuje wigc sytuacja, gdzie w opisie
wizerunku dominujg wartosci emocjonalne i subiektywne doznania otoczenia
organizacji. Inaczej jest w wypadku reputacji, ktorej ocena w znacznie wigkszej
mierze polega na wykorzystaniu atrybutéw z zakresu zarzadzania organizacja,
pozwalajacych na bardziej zracjonalizowang ocene.

Ryzyko sytuacji kryzysowych a media

Sytuacje kryzysowa okresla si¢ zazwyczaj jako niespodziewane i niepozadane
zdarzenie lub serie wydarzen mogacych stanowi¢ istotne zagrozenie dla pozy-
cji oraz stabilno$ci organizacji, ktérej dotycza®. Inaczej moéwiac: ,Sytuacja kry-

1 M. Kaczmarek-Sliwinska, Rola public relations w tworzeniu wartosci wspotczesnego forum dia-
logu spolecznego w przestrzeni social media, [w:] Media w dialogu, red. M. Drozdz, Wydawnictwo
Biblos, Tarnéw 2015.

2 Idem, Internet Public Relations. Polskie realia dziata# public relations w Sieci, Wydawnictwo
Uczelniane Politechniki Koszalinskiej, Koszalin 2010, s. 78-80.

2 K. Wojcik, Public relations. Wiarygodny..., s. 57-58.

2 M. Kaczmarek-Sliwitiska, Public relations w przestrzeni mediéw spolecznosciowych. Dziatania
organizacji i jej pracownikéw, Wydawnictwo Uczelniane Politechniki Koszalinskiej, Koszalin 2013,
s. 145-148.
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zysowa to okres, w ktérym wskutek zaistnialego zdarzenia lub zdarzen narazona
zostaje skuteczna realizacja misji i zalozonych celéw organizacji, marki lub oso-
by publicznej>.

Kompetencje dyrektora-lidera w sytuacji kryzysowej powinny koncentrowa¢

sie na wlasciwym zarzadzaniu nig, a zatem:

Zarzadzanie sytuacja kryzysowa oznacza dziatania podejmowane w zakresie prewencji kryzy-
su, a obejmujace przewidywanie potencjalnych sytuacji zagrazajacych wizerunkowi i reputacji
organizacji oraz konstruowanie strategii przeciwdzialajacych ich wystapieniu. Jezeli sytuacja
kryzysowa wystapi, zarzadzanie nig polega na minimalizowaniu skutkéw kryzysu mogacego
zagraza¢ wizerunkowi i reputacji organizacji. Zarzadzanie sytuacja kryzysowa oznacza mysle-
nie o wizerunku i reputacji w trzech wymiarach, gdzie pierwszy rozumiany jest jako prewen-
cja, drugi oznacza dzialania biezace, a trzeci przygotowuje dobry punkt wyjscia do dziatan or-
ganizacji po rozwigzaniu sytuacji kryzysowej*.

Tak rozumiane zarzadzanie sytuacjg kryzysowa placéwki szkolnej jest odpo-
wiedzialnym dzialaniem dyrektora-lidera i dbaniem, aby wlasciwie zatroszczy¢
sie o ewentualne skutki zdarzen dla zaréwno wszystkich potencjalnych grup oto-
czenia wewnetrznego szkoly, jak i grup obecnych w jej otoczeniu zewnetrznym.

Koncentrujgc si¢ na kompetencjach dyrektora-lidera w zmiennej przestrze-
ni mediéw, nie sposoéb pomina¢ fakt, iz nie zawsze bedzie mozliwe pozostawie-
nie sytuacji kryzysowej jedynie w obrebie wiedzy i §wiadomosci jej spoleczno-
$ci. W literaturze public relations wystepuje pojecie kryzysu medialnego, ktéry
»Z punktu widzenia public relations oznacza moment upublicznienia sytuacji
kryzysowej poprzez media (instytucjonalne i wiasne organizacji)”>.

W praktyce sytuacja kryzysu medialnego bedzie wymagata od dyrektora
kompetencji w zakresie zarzadzania elementami, ktére w jakikolwiek sposéb
pozostaja w sferze wptywu szkoly, oraz monitorowania i reagowania na elemen-
ty, ktore znajduja si¢ poza obszarem jej wplywu.

Sytuacja kryzysowa moze nie$¢ dla placéwki zagrozenia zwigzane z czynni-
kami ekonomicznymi, technicznymi i organizacyjnymi. Moze takze wplywac na
relacje z szeroko pojetym otoczeniem, ktdre z punktu widzenia organizacji moze
by¢ istotne dla niej w chwili biezacej lub przysztosci, w sposéb posredni lub bez-
posredni. Reakcja i zarzadzanie sytuacja kryzysowa moga mie¢ odzwierciedle-
nie w relacjach w przyszlosci. Bardzo prawdopodobne jest, iz dzialania szkoty
oceniane podczas sytuacji kryzysowej jako otwarte, rzetelne, uczciwe, nastawio-
ne na dialog i starajace si¢ zabezpieczy¢ poszkodowanych przetoza si¢ na po-
zytywne relacje w przyszlosci. Inaczej bedzie w sytuacji, gdy szkola bedzie pro-
wadzi¢ dzialania zarzadcze, starajac sie¢ zabezpieczy¢ jedynie wlasne potrzeby.

2 Idem, Public relations organizacji w zarzgdzaniu. .., s. 13.
# Ibidem.
> Ibidem.
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Wowczas w przysztosci moze wystapi¢ brak zrozumienia dla dziatalnosci pla-
cowki w oczach jej otoczenia. Stad wladnie tak istotne stajg si¢ kompetencje dy-
rektora-lidera w zakresie zagrozen kryzysowych oraz odpowiedniego zarzadza-
nia nimi. W praktyce kompetencje te beda zwigzane z:

e okreslaniem zagrozen i zdarzen mogacych by¢ zrodtem sytuacji kryzyso-
wych szkoty,

e identyfikacja sytuacji kryzysowych, ktorych ryzyko wystapienia jest szcze-
gélnie wysokie,

e koordynacja prac prewencyjnych: okresleniem sposobu zarzadzania sy-
tuacjami kryzysowymi oraz ujeciem ich w postaci ksiegi zarzadzania kry-
zysowego, dbaloscia o ciagle doskonalenie przez regularne szkolenia spo-
tecznosci szkoly i symulacje zdarzen,

e zarzadzaniem sytuacjg kryzysowa przez wczesng identyfikacje pojawia-
jacych sie symptomoéw nadchodzacego kryzysu, umiejetne reagowanie
w momencie jej wystapienia, pozwalajace na utrzymanie wlasciwej ko-
munikacji oraz nawigzanie dialogu miedzy organizacja a jej otoczeniem
wewnetrznym i zewnetrznym, a takze przejscie przez etap ,uczenia si¢”
placéwki po kryzysie, obejmujacy refleksje zaistniatych zdarzen, zastoso-
wania dobrych i ztych praktyk oraz wnioskéw na przyszios¢.

Tak ujmowane kompetencje dyrektora-lidera w zakresie zarzadzania sytuacja
kryzysowa placowki szkolnej maja stuzy¢ podejmowaniu dzialan w celu mini-
malizacji prawdopodobienstwa wystapienia ewentualnego kryzysu, a jezeli juz
takowy sie pojawi — zarzadzania w sposob pozwalajacy wyjs¢ z niego z mozli-
woscig kontynuowania dziatan lub wzmacniajacy szkote (na przyktad przez re-
strukturyzacje jej struktur dotychczas nieodpornych na kryzys, wigkszy stopien
integracji wewnetrznej spotecznosci).

W mysl teorii zarzadzania sytuacjg kryzysowg istotne jest znaczenie komu-
nikowania i przeptywdéw informacji. Powinny one by¢ przekazywane mozliwie
jak najszybciej, zawsze prezentowa¢ prawde i wyraza¢ empati¢ z poszkodowa-
nymi. W procesie komunikowania si¢ szkofa powinna uwzgledni¢ dwa kierun-
ki dziatan:

e do 0s6b zaangazowanych — posrednio lub bezposrednio - w sytuacje kry-
ZySOwa,

e do mediéw instytucjonalnych bedacych ,lacznikiem” miedzy placéwka
a opinig publiczng oraz poprzez media wiasne szkoly.

Idealne komunikowanie si¢ organizacji z otoczeniem zaktada nie tylko prze-
kazywanie informacji o jej dziataniach, ale takze komunikowanie si¢ polegaja-
ce na stuchaniu otoczenia i budowanie dialogu. Idac dalej, public relations wyko-
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rzystuje takg dwustronng komunikacje do wspierania wzajemnego zrozumienia
i zaufania.

Zmieniajaca si¢ przestrzen mediow spowodowala, iz szczegdlnie istotnym
obszarem z perspektywy zarzadzania sytuacjami kryzysowymi sa media spote-
cznosciowe (social media).

Problemy i zwigkszone ryzyko wystapienia sytuacji kryzysowych wynikaja
miedzy innymi z (1) pozornego poczucia anonimowosci* (perspektywa nadaw-
cy i odbiorcy komunikatow oraz perspektywa ,technologiczna”) oraz (2) bra-
ku procedur zachowania si¢ online oraz braku okreslenia pozadanych zachowan
spotecznosci szkoly w przestrzeni mediéw spotecznosciowych.

Pierwszy aspekt — pozorna anonimowos$¢ — przez uzytkownikéw interne-
tu taczony jest rowniez z przekonaniem o pelnej swobodzie prezentacji oso-
by i jej dzialan. Zapomina sie, iz tak zwane prywatne miejsca w internecie (na
przyklad osobiste konta w serwisach spotecznosciowych czy prywatne blogi)
nie powinny by¢ traktowane przez ich ,wlascicieli” (de facto mozna rozwazac,
czy kiedykolwiek wystepuje sytuacja, w ktorej uzytkownik internetu moze by¢
~wlascicielem” przestrzeni online) jako reprezentacja bezpiecznej przestrzeni, na
wzoér domoéw i mieszkan. Mozna przyjaé, ze w internecie nie ma takiego komfor-
tu. Nawet dostepno$¢ do profili w serwisach spotecznosciowych tylko dla okre-
slonego grona znajomych nie gwarantuje poczucia prywatno$ci”.

Drugi aspekt — brak procedur zachowania si¢ online i brak okreslenia po-
zadanych zachowan spolecznosci szkoty w przestrzeni mediéw spotecznoscio-
wych — w powigzaniu z wcze$niej oméwionym jest czynnikiem ryzykogennym
wysokiego stopnia. Dzialajac prewencyjnie i starajac si¢ przewidywaé moz-
liwo$¢ wystapienia sytuacji kryzysowej zwigzanej z funkcjonowaniem online
czlonkéw spotecznosci szkoly, warto okreslic wspomniane zasady. Najcze-
$ciej uyjmowane sg one w postaci dokumentu (regulamin zachowania si¢ online;
social media policy) dostepnego otoczeniu wewnetrznemu organizacji i/lub row-
niez grupom otoczenia zewnetrznego. Zaznaczy¢ nalezy, iz pozadane oczekiwa-
nia online szkota moze formulowac w odniesieniu do obu cze¢sci otoczenia (we-
wnetrznego i zewnetrznego), jednakze w stosunku do otoczenie zewnetrznego
wystepuje ograniczona mozliwo$¢ ich realizacji.

Wigksze mozliwosci egzekwowania oczekiwanych zachowan online wyste-
puja w relacji do spotecznosci szkoty. Nauczyciele, uczniowie i personel niepe-
dagogiczny wraz z dyrekcja powinni ustali¢ - najlepiej przez dialog i wspolne
okreslenie wartosci istotnych dla szkoly oraz pozadanego wizerunku placéwki —
jakie dziatania powinny by¢ wykluczone. Punktem wyjscia powinno by¢ przyje-
cie zasady traktujacej internet wraz z jego instrumentami (media spotecznoscio-

¢ J. Pyzalski, Agresja elektroniczna i cyberbullying. .., s. 32-33.
27 Por. M. Kaczmarek-Sliwiniska, Przestrzen nowych mediéw..., s. 249-252.
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we i inne) jako medium o wysokiej sile dystrybucji informacji oraz znikomym
wplywie na treéci juz udostepnione online. Taki punkt widzenia daje szanse na
okreslenie zasad i opracowanie Social Media Policy spelniajacego dwie funk-
cje*, a mianowicie:

Funkcje regulacyjna polegajaca na ustaleniu, przestrzeganiu i egzekwowaniu
zasad komunikacji obowigzujacych cztonkéw organizacji w relacjach zewnetrz-
nych i wewnetrznych. Swoje miejsce znajda tu zapisy definiujace obowigzki
uzytkownikow sieci na réznych poziomach - (a) w relacji pomiedzy uzytkow-
nikami oraz w dwustronnej relacji miedzy uzytkownikami a organizacja-szko-
I3, jak réwniez (b) w zaleznosci od stopnia bliskosci otoczenia (wewnetrzne i ze-
wnetrzne). Zapisy takie mogg dotyczy¢ na przyklad kultury, zakresu i formy
wypowiedzi w nawigzaniu do regulaminéw wewnetrznych szkoty, sposobow au-
toprezentacji spotecznosci szkoly online, reagowania na tresci dotyczace szkoty,
a udostepniane w internecie przez osoby trzecie. Kazda z wymienionych sytuacji
moze stanowi¢ zrodlo zagrozenia kryzysem, a takze kazda z nich moze si¢ sta¢
pretekstem do pracy nad warto$ciami istotnymi dla danej spolecznosci. Przez to
moze dziala¢ na organizacje wzmacniajgco, a jednoczesnie stanowi¢ dzialanie
prewencyjne w zakresie zarzadzania sytuacja kryzysowa.

Funkcje prewencyjna polegajaca na okresleniu zasad funkcjonowania orga-
nizacji-szkoty i jej spotecznosci w mediach spotecznosciowych na wypadek po-
tencjalnych sytuacji kryzysowych. Funkcja prewencyjna Social Media Policy po-
winna si¢ odnosi¢ do klasycznego pojmowania zarzadzania sytuacjg kryzysowa
— znanego z opracowania Iana I. Mitroffa® — czyli od momentu wykrywania sy-
gnalow potencjalnego kryzysu, przez etap przygotowywania i zapobiegania kry-
zysowi, powstrzymywanie i ograniczanie szkod wynikajacych z kryzysu, pdz-
niej etap normalizacji dzialan organizacji, skonczywszy na etapie uczenia si¢ or-
ganizacji, pozwalajacym lepiej si¢ przygotowac do pierwszego z wymienionych,
a wiec skuteczniejszej prewencji. Istotng role odgrywac tu beda szkolenia, dys-
kusje, wymiana doswiadczen zwigzanych z zabezpieczeniem szkoly na wypadek
kryzysu spowodowanego aktywnoscig uzytkownikéw online.

Konstruujac zapisy Social Media Policy w odniesieniu do placéwki szkolnej,
warto zwrdci¢ uwage na ponizsze komponenty™:

1. skierowane do otoczenia zewnetrznego szkoly i odnoszace si¢ do:
a) kultury uzytkownikéw,
b) informacji zwigzanych z regulacjami prawnymi,

% Idem, Public relations w przestrzeni mediow..., s. 132-133.

» LI Mitroff, Zarzgdzanie sytuacjg kryzysowg czyli jak ochroni¢ firme przed najgorszym.
Podrecznik usprawniajgcy zdolnos¢ organizacji do reagowania w sytuacjach kryzysowych, Business
Press, Warszawa 1998, s. 43.

% Por. M. Kaczmarek-Sliwiniska, Public relations w przestrzeni mediéw..., s. 136.
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¢) informacji dotyczacych moderacji tresci,

d) pouczenia o konsekwencjach nieprzestrzegania zasad okreslonych
przez szkole,

e) informacji na temat tresci niepozadanych oraz tresci wykluczajacych,

f) informacji zwigzanych z anonimowoscig uzytkownikdow.

2. Skierowane do otoczenia wewnetrznego szkoty i odnoszace si¢ do:

a) zachowania si¢ online spolecznosci szkoly wobec placowki,

b) postepowanie wobec innych placéwek edukacyjnych,

¢) zachowania si¢ wobec otoczenia zewnetrznego szkoty,

d) postepowanie wobec innych czlonkéw spolecznosci szkolnej,

e) kultury cztonkéw spolecznosci szkolnej przez okreslenie zachowania:
czlonka spolecznosci szkolnej jako reprezentanta szkoly oraz cztonka
spotecznosci szkolnej jako osoby prywatnej,

f) standardow zawodowych zwigzanych z normami etyki zawodowej,
a takze normami i warto$ciami placowki szkolne;j.

Analizujac przedstawione komponenty zasad zachowan online, mozna za-
uwazy¢, iz znaczna cze$¢ z nich moze by¢ przyczynkiem do dyskusji o warto-
$ciach szkoly, jej roli i funkcjach na rzecz otoczenia oraz wizerunku i reputacji
opartych na prawdzie, dialogu i transparentnosci dziatan.

Podsumowanie

Reasumujac, kompetencje dyrektora-lidera w obszarze zarzgdzania komuniko-
waniem si¢ szkoly z otoczeniem moga by¢ realizowane z poszanowaniem misji
i wartosci placowki oraz z korzyscig dla jej funkcjonowania. Wazne, aby proce-
sy komunikowania si¢ nastepowaly z poszanowaniem zasad etyki komuniko-
wania sie, a wyznacznikiem relacji z mediami byly wartosci istotne dla szkoty.
Woéwczas to promocja szkoly nie jest jedynie pustym sloganem, ale odzwiercie-
dleniem realnych dziatan. Promocja szkoly staje si¢ prezentacja jej dziatalnosci,
a przez to ma szanse stac sie promocjg wartosci edukacji.

Zaznaczy¢ takze nalezy warto$ci ptynace z komunikowania si¢ z obszarem
wewnetrznym placéwki. Przez dialog inicjowany przez dyrektora-lidera poja-
wia si¢ szansa na angazowanie czlonkéw spoteczno$ci w proces ,,przewodzenia
w szkole™! oraz zespolowe dzialanie nauczycieli i uczniow*.

' J.M. Fischer, J. Taylor, Wspieranie zespotow nauczycieli w procesie podejmowania decyzji, [w:]
Jakos¢ edukacji. Réznorodne..., s. 235-249.

2 S. Wlazlo, Dzialanie zespotowe nauczycieli i ksztaltowanie kompetencji uczniow w dziataniu
zespotowym, [w:] Jako$¢ edukacji. Réznorodne..., s. 250-262.
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Jacek Pyzalski

LJestem tylko cztowiekiem” — jak dyrektor
szkoty ma poradzic¢ sobie z wymaganiami roli

Streszczenie

Wraz ze wspélczesnymi zmianami modeli przywodztwa edukacyjnego od dyrektoréw
szkol wymaga si¢ coraz wigcej. Maja oni posiada¢ efektywna wiedze i umiejetnoséci po-
zwalajace im skutecznie odgrywac role przywodcza w placéwkach oswiatowych. Oznacza
to konieczno$¢ wykonywania jednoczesnie wielu obowigzkéw zawodowych czesto w sy-
tuacji trudnej spotecznie. W rozdziale przyjrzymy si¢ temu, jakie wlasciwosci pracy dy-
rektora moga sprawid, iz nie poradzi on sobie z wymaganiami roli, oraz temu, jakie gtéwne
obcigzenia w pracy dyrektora pokazujg wyniki badan. Przejdziemy pdzniej do omdwienia
potencjalnych konsekwencji pracy w tym zawodzie, zaréwno tych negatywnych (wypale-
nie zawodowe), jak i pozytywnych (dobrostan, zaangazowanie). Wreszcie przeanalizuje-
my, jakie rozwigzania moga sprzyja¢ temu, aby dyrektorzy potrafili sprosta¢ wymaganiom
roli, a ich praca nie stala si¢ ani ich osobistg kleska, ani kleska placowki, ktéra zarzadzaja.

Stowa kluczowe: profesje spolteczne, rola zawodowa, stres zawodowy, wypalenie zawodo-
we, promocja zdrowia, wsparcie spoleczne, mobbing

Wprowadzenie

Zwykle na role przywddcow edukacyjnych, czy w wezszym rozumieniu, dyrek-
torow szkol, patrzymy przez pryzmat misji, jaka powinna towarzyszy¢ ich pracy,
kompetencji, ktére powinni posiada¢, by dobrze wykonywac¢ stojace przed nimi
zadania, oraz jakosci ich pracy. Perspektywa tego rozdziatu jest inna — sprobujemy
bowiem przyjrzec si¢ funkcjonowaniu dyrektora szkoty z perspektywy jednostko-
wej, skupiajac si¢ na tym, jak rozwija sie i funkcjonuje jako osoba, ktéra musi spro-
sta¢ okre$lonym zadaniom. To nieczesto spotykane ujecie — zwykle jest bowiem
tak, ze od osoby zajmujacej stanowisko przywodcze wymaga sie podofania obo-
wigzkom na nierealistycznym poziomie. Wszyscy zainteresowani jeste$my znako-
mitymi rezultatami pracy dyrektoréw szkot — niewielu natomiast zastanawia sie,
czy osoba pelnigca takg funkcje ma wystarczajace zasoby, wsparcie, aby poradzi¢
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sobie w réznych zawodowych sytuacjach. Zreszta, jesli mowa o wsparciu, to naj-
czedciej dyrektor szkoly rozumiany jest jako ktos, kto dostarczy tego innym: na-
uczycielom i pozostalym pracownikom szkoty, rodzicom, uczniom, przedstawi-
cielom spotecznosci lokalnej. Warto jednak zapyta¢, czy dyrektor zawsze moze
nie$¢ pomog, i co jest potrzebne, zaréwno na poziomie osobistym, jak i organi-
zacji pracy w placowce, by maogl skutecznie takiego wsparcia udziela¢. To trudne,
gdyz zwykle dzieje si¢ tak, ze w sferze edukacji dobro odbiorcy, czyli ucznia, tak
silnie sie podkresla, iz czgsto pomija sie badZ prowadzi niewystarczajace dziatania
majace na celu rozwdj i wsparcie dla 0sob pracujacych w tym obszarze'.

Interesowa¢ nas bedzie glownie sytuacja, w ktorej specyfika pracy lub obo-
wigzki zawodowe sprawiajg, iz dyrektor nie daje sobie rady — dokonamy analizy
tej problematyki w kontekscie stresu i wypalenia zawodowego przedstawicieli tej
grupy zawodowej. Wreszcie przyjrzymy sie ciemnej stronie przywddztwa eduka-
cyjnego, czyli takim sytuacjom, w ktérych przywoddca edukacyjny zaczyna funk-
cjonowaé w sposob toksyczny, szkodliwy dla innych oséb - na przyktad kiedy
poddaje swoich podwladnych mobbingowi. Zarysowane tu analizy postuza na-
kresleniu istotnych elementéw rozwoju zawodowego dyrektora szkoly. Rozwdj
ten bedzie mogt by¢ stymulowany przez indywidualne decyzje i dziatania osoby;,
ksztalcenie i doksztalcanie zawodowe oraz dzialania instytucjonalne (na przy-
kiad sie¢ wsparcia spotecznego na poziomie placéwki czy miedzy dyrektorami
réznych placéwek).

Dyrektor szkoty/placowki — profesja szczegolnych
wymagan

Wspdlczesne szkoly i placowki oswiatowe staja sie coraz bardziej miejscami
$wiadczenia ustug spolecznych opartych na teorii i modelach dzialania, w tym
innowacji spolecznych nastawionych na radzenie sobie z problemami i podwyz-
szanie jakosci Zycia jednostek, rodzin i spoteczenstw?. W placéwce o$wiatowej,
w szczegolnosci publicznej, wszelkie problemy spoteczne, zwigzane przyktado-
wo z nieréwnos$ciami, szybkimi zmianami kulturowymi, wystepowaniem zja-
wisk o charakterze patologicznym (cho¢by uzaleznien) itd. pojawiaja si¢ od razu
w bardzo nasilony sposéb. Wszystkie te problemy na poziomie mikro beda do-
tyczy¢ przeciez dzieci w placéwce oraz ich rodzin. Szkota zatem musi udzwigna¢
cigzar tych problemdw, skutecznie je diagnozujac i radzac sobie z nimi czasami

' A. Rotherham, Achieving teacher and principal excellence: A guidebook for donors, Philanthropy
Roundtable, Washington 2008.

2 ].T. Herzberg, Foundations in human services practice: A generalist perspective on individual,
agency, and community, Pearson Education, Upper Saddle River 2015.
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samodzielnie, a cze¢séciej przy udziale innych instytucji (sadéw, pomocy spotecz-
nej, organizacji trzeciego sektora). Ze wzgledu na to, iz jako$ciowy i ilo$ciowy
charakter probleméw spofecznych ulega dynamicznym przemianom, radze-
nie sobie z nimi stanowi znaczne wyzwanie dla profesjonalistéw rozumianych
w tym kontekscie jako przedstawiciele profesji spolecznych (human services).
W wezszym rozumieniu osoby pracujagce w tym obszarze nazywa si¢ osobami
wykonujacymi profesje pomocowe (helping proffesions) lub profesje zorientowa-
ne na czlowieka (people-oriented proffesions)®. W szkole takimi profesjonalistami
beda nauczyciele, psycholog, pedagog oraz przedstawiciele zawodéw medycz-
nych. Szczegdlna jest tutaj rola dyrektora, ktérego beda dotyczy¢ wymienione
dalej charakterystyki profesji pomocowej, a takze odpowiedzialnos¢ za koordy-
nacje i jakos¢ dzialan innych pracownikéw placéwki. Mozna zatem powiedziec,
iz dyrektor jest specyficznym przedstawicielem profesji spotecznej, jesli spojrzy-
my na niego z perspektywy zadan, ktérym musi sprostac.

Ponizej przedstawiono charakterystyke wymagan zawodowych w profesjach
pomocowych, ktore dotycza réwniez roli dyrektora szkoty (rysunek 1).

permanentna
komunikacja
i bliski kontakt
interpersonalny
z odbiorcami

koniecznosc¢
podejmowania

istotnych decyzji

pod presja

dysproporcja

ekspozycja osobowos¢ jako migdzy
spofeczna narzedzie pracy »~dawaniem
a braniem”

znaczna
odpowiedzialnos¢
na poziomie
prawnym
i psychologicznym

koniecznos¢
dopasowania
emocji do
wymagan pracy

Rysunek 1. Wymagania zawodowe w profesjach pomocowych

Zr6dto: opracowanie wlasne.

* J. Pyzalski, P. Plichta, Kwestionariusz Obcigzeri Zawodowych Pedagoga (KOZP). Podrecznik,
Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, £.6dz 2007.
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Grupa profesji pomocowych, cho¢ wyraznie wyodrebniona z innych profe-
sji, stanowi tak zwany zbiér rozmyty. Oznacza to, Ze niektore charakteryzujg-
ce te grupe wymagania zawodowe odnoszg si¢ tez do innych profesji, a takze to,
iz okreslone wymagania roli zawodowej nie sg tak samo nasilone w wypadku
wszystkich profesji tego typu. Sprobujmy przyjrze¢ si¢ przedstawionym na ry-
sunku 1 wymaganiom zawodowym profesji pomocowych, koncentrujac na roli
dyrektora szkoly. Wszystkie profesje pomocowe charakteryzuje to, iZ osobowos¢
stanowi narzedzie pracy osob je wykonujacych, co oznacza, ze kluczowe dla wy-
konywania pracy oprocz wiedzy profesjonalnej jest to, kim sie jest — a zatem ce-
chy temperamentu, osobowosci, wyksztalcenie, obecne i przeszte doswiadczenia
osobiste. Pewna czes¢ kompetencji zawodowych staje si¢ wiec mniej uchwytna —
nie wynika bezposrednio jedynie z wiedzy i umiejetnosci dyrektora. W centrum
tego, Ze ,,pracuje si¢ sobg’, jest bezposrednie przelozenie na relacje praca-dom;
doswiadczenia tych dwdch najwazniejszych dla cztowieka $rodowisk w profe-
sjach pomocowych bardzo silnie na siebie oddzialuja, a wszystko, co wydarza
sie w jednym, znajduje bardzo szybko odzwierciedlenie w drugim. Praca dyrek-
tora nie jest z pewno$cig zawodem, w ktérym po zakonczeniu pracy zamyka si¢
drzwi, zapominajac o tym, co wydarzylo si¢ danego dnia.

Profesje pomocowe wymagaja tez permanentnej komunikacji z odbiorca-
mi. W przypadku dyrektora grono tych, z ktérymi zawodowo si¢ komuniku-
je, jest naprawde szerokie — uczniowie, rodzice, przedstawiciele innych insty-
tucji czy wreszcie pedagogiczni i niepedagogiczni pracownicy placowki. Warto
zauwazy¢, ze taka réznorodnos$¢ odbiorcow oraz spraw, ktérych komunikacja
dotyczy, to znaczace wyzwanie, nawet w sytuacji kiedy kompetencje dyrekto-
ra szkoly w tym obszarze sa naprawde rozlegle. Do tego dochodzi zaangazo-
wanie emocjonalne w te rozmowy — zwykle dotyczg one przeciez tresci bardzo
waznych dla dyrektora i 0sob, z ktérymi si¢ komunikuje. Wreszcie jako kluczo-
wa ceche profesji pomocowych wskazuje si¢ nieréwnowage miedzy ,dawaniem
a braniem” Oznacza to dysproporcje miedzy tym, co pracownik profesji pomo-
cowej wklada w prace - a wigc energig, czasem, zaangazowaniem, a uzyskiwa-
nymi rezultatami. Sukces dziatan dyrektora zalezy od bardzo wielu czynnikéw —
srodowiska spotecznego, w ktdrym pracuje, dziatania innych instytucji, na ktére
niekoniecznie musi mie¢ wptyw. Czesto bedzie tak, iz znaczne zaangazowanie
wecale nie przeltozy sie bezposrednio na efekty, a wezesniejsze dtugotrwale dzia-
tania mogg by¢ zniweczone jedng sytuacjg. Przyktadowo dlugotrwatle starania
o to, by w szkole przestrzegano norm spotecznych dotyczacych bezpieczenstwa
ucznidéw, moga spetzna¢ na niczym w sytuacji pojedynczego przypadku prze-
mocy rowiesniczej, ktory uzyska medialny rozgtos. Co wigcej, decyzje oséb pra-
cujacych w profesjach spotecznych czgsto muszg by¢ poodejmowane zaréwno
pod presja wynikajaca z tego, iz trzeba je podja¢ natychmiastowo, jak i w wa-
runkach pobudzenia emocjonalnego, szczegdlnie w sytuacjach kryzysowych,
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ktére w placowce w naturalny sposdb sie pojawiaja. Wystarczy tu chocby wy-
mieni¢ przyklady zwiagzane z zagrozeniem Zycia lub zdrowia uczniéw czy przy-
padki popelnienia przestepstwa na terenie szkoly. Wreszcie dyrektor musi umie¢
tak kontrolowa¢ swoje emocje, by byly one dopasowane do jego roli zawodo-
wej w interakcjach spotecznych. Bez wzgledu na to, jak bardzo bylby zmeczony
lub zdenerwowany albo jak silne poruszenie przejawialby jego rozméweca, nie
moze w sytuacjach zawodowych ulega¢ tego rodzaju emocjom. Taka koniecz-
no$¢ miesci sie w koncepcji pracy emocjonalnej (emotional labour), wskazujacej
wlasnie na potrzebe dopasowania przejawianych emocji do wymagan pracy za-
wodowej’. Wreszcie wszystkie te charakterystyki faczy kategoria odpowiedzial-
nosci. Mozna jg rozumie¢ zaréwno w kontekscie prawnym, a wiec tego, do czego
dyrektor jest zobowigzany, oraz ewentualnych konsekwencji, gdy zaniedba, nie
wykona okreslonych dzialan, zwigzanych na przyklad z zapewnieniem uczniom
bezpieczenstwa, jak i na poziomie osobistym, psychologicznym, kiedy niezalez-
nie od stanu prawnego dyrektor moze uwaza¢, ze nie wykonal pewnych dzia-
tan, mimo iz powinien. W tym ujeciu odpowiedzialnos¢ bedzie rezultatem oso-
bistych standardow zawodowych. Warto zauwazy¢, ze o ile nauczyciele, ktorzy
takze sg przedstawicielami profesji pomocowych, odnosza odpowiedzialnos¢
wasko jedynie do swoich dziatan zawodowych, o tyle dyrektor poszerza te odpo-
wiedzialno$¢ na przedsiewziecia wszystkich pracownikéw, ktérym przewodzi.
Dodatkowo wszystkie jego dzialania, a przynajmniej ich efekty majg charakter
publiczny i bywaja surowo oceniane zaréwno przez osoby wewnatrz placéwki,
jak i na zewnatrz. Czesto dzieki mediom zewnetrzna grupa znaczaco zwieksza
sie poza przedstawicieli lokalnego srodowiska®. Wymagania roli sa wiec bardzo
wysokie i jak sie okazuje, czasami zbyt trudne, aby dyrektor moégt im podotac.

Gdy praca staje sie zbyt wymagajaca — stres
i wypalenie zawodowe dyrektora szkoty

Praca dyrektora wigze si¢ bezposrednio z zarysowanymi wyzej cechami profe-
sji pomocowych, a takze zwigkszajacego si¢ zakresu odpowiedzialnosci, ktéremu
towarzyszy zwykle jakosciowy i ilo$ciowy przyrost obowiazkéw zawodowych,
wynikajacych ze zmieniajacej si¢ roli dyrektora. Zmiany te zwigzane sg glow-

* J. Morris, D. Feldman, The dimensions, antecedents, and consequences of emotional labor,
»Academy of Management Review” 1996, t. 21, nr 4, s. 986-1010.

5 M. Kaczmarek-Sliwiniska, Media spoteczne: szansa dla wychowania, [w:] Cyberbulling. Zjawisko,
kontkesty, przeciwdziatanie, red. ]. Pyzalski, Wydawnictwo Naukowe Wyzszej Szkoly Pedagogicznej,
16d7 2012, s. 45-67; Eadem, Public relations w przestrzeni mediow spolecznosciowych. Dziatania or-
ganizacji i jej pracownikéw, Wydawnictwo Uczelniane Politechniki Koszalinskiej, Koszalin 2013.
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nie z przeksztalcaniem sie roli dyrektora szkoty z administratora w lidera eduka-
cyjnego. Nie jest to jednak typowe przeksztalcenie — obowigzki administracyjne
nie znikajg, lecz zostajg uzupelnione o zadania zwigzane z nowoczesnym przy-
wodztwem edukacyjnym®. Jak wskazuje si¢ we wspolczesnej literaturze dotycza-
cej przywddztwa edukacyjnego, ,wykraczajac poza codzienne administrowanie
skomplikowang organizacjg, dyrektorzy musza petnic role lider6w nauczania i li-
deréw w spolecznosci lokalnej, bedac wizjonerami, ktérzy inspiruja i motywu-
ja innych™. To korzystna tendencja w edukacji i z pewnoscig sprzyjajaca jakosci
pracy placéwki oswiatowej. Powstaje jednak pytanie o to, jakie warunki musza
by¢ spelnione, by tak rozbudowana misja byta wykonalna dla pojedynczego czlo-
wieka. Warto si¢ zastanowic takze, jak sprawi¢, aby ktos, kto takg prace wykonuje,
zachowal dobrostan psychiczny i sity witalne niezbedne do wywigzania si¢ z tego
typu obowiagzkéw. To bardzo istotne pytania z praktycznego punktu widzenia -
nieradzenie sobie, przecigzenie obowigzkami z jednej strony moze by¢ proble-
mem, a czasami tragedig osobistg dyrektora, z drugiej za§ w mechanizmie bted-
nego kota moze si¢ przeklada¢ na niskg jakos¢ przywoddztwa edukacyjnego lub
nawet dzialania zaprzeczajgce podstawowym warto$ciom, ktére powinny stano-
wi¢ podwaliny takiego przywddztwa.

Friedman wskazuje, Ze rola dyrektora szkoly laczy sie z przecigzeniem obo-
wigzkami i informacjami oraz znacznym obcigzeniem emocjonalnym?®. Dodat-
kowo zadania te muszg by¢ realizowane jednoczesnie, a nie w sposob nastepu-
jacy po sobie. Wérdd licznych obowigzkéw wspdlczesnego dyrektora wymienia
sie najczesciej: realizacje misji szkoly, procesy grupowe angazujace personel do
osiggania krotkoterminowych i diugoterminowych celéw, stawianie wysokich
wymagan uczniom, personelowi, rodzicom i samemu sobie, a takze procesy or-
ganizacyjne i polityczne’. Kluczowym aspektem sg tutaj nieregulowane godzi-
ny pracy, sprawiajace, iz dyrektorzy, aby sprosta¢ zadaniom, pracuja nierzad-
ko bardzo duzo, zakldcajac mocno réwnowage praca-dom. Badania brytyjskie
wykazaly, iz bardzo wielu dyrektoréow, aby podola¢ jakosciowemu i ilo§ciowe-
mu zakresowi obowiazkdéw, pracuje nie tylko w szkole, ale takze popotudnia-
mi i w weekendy'’. Brak kontroli nad czasowym aspektem wykonywania pracy

¢ S.C.Bauer, L. Stephenson, The role of isolation in predicting new principals’ burnout, ,International
Journal of Education Policy and Leadership” 2010, t. 5, nr 9, www.ijepl.ca (dostep: 6.10.2014); PD. Tucker,
M.D. Young, J.W. Koschoreck, Leading research-based change in educational leadership preparation: An
introduction, ,,Journal of Research on Leadership Education” 2012, nr 7, s. 155-171.

7 C. Rutherford, Teacher leadership and organizational structure. The implications of restructured
leadership in an Edison school, ,Journal of Educational Change” 2006, nr 7, s. 59-60.

8 1.A. Friedman, Burnout in School Principals, ,Social Psychology of Education” 2002, s. 229-251.

® Ibidem, s. 229.

' G. Daniels, S. French, Work-life balance of managers, professionals and head teachers: A report
for the NAHT, 2006, http://www.naht.org.uk/EasysiteWeb/getresource.axd? AssetID=3205 (dostep:
5.03.2015).
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przeklada sie na zaklécenie relacji w rodzinie oraz liczne problemy zwigzane ze
zdrowiem i zachowaniami zdrowotnymi. Przykladowo prawie co piaty dyrektor
doswiadczajacy stresu w pracy przyznawal, Zze nadmiernie pije alkohol badz pali
tyton, a co trzeci wskazal na doswiadczanie atakow paniki''.

Nakreslone wyzej problemy dobrze ilustruja analizy belgijskiego systemu
przywodztwa edukacyjnego. Badacze wskazuja, iz

dyrektorom nie wystarcza czasu na pedagogiczne przywodztwo. Zwieksza si¢ wciaz ilo$¢ za-
dan zwigzanych z zarzadzaniem i organizacja, ktoére musza wykonywaé. Oprocz zarzadzania
relacjami z uczniami, rodzicami, wladzami o$wiatowymi i lokalng spoleczno$cia musza oni
podejmowac si¢ obowiazkéw zwigzanych z zarzadzaniem personelem, monitorowaniem i cig-
glym motywowaniem pracownikéw!'.

Wyraznie wida¢ tutaj mnogos$¢ rol przy jednoczesnym braku mozliwosci re-
zygnacji z jakiejkolwiek z nich. Dodatkowo cz¢$¢ dyrektoréw nie umie delego-
wac zadan i dlatego bierze na siebie ich wykonanie. Doskonale ilustruje to wypo-
wiedz jednego z dyrektoréw w badaniach Bristowa i wspoipracownikow:

Bylem w szkotach, gdzie dyrektor naprawial krany. Jest tyle rzeczy, ktdre tylko ty potrafisz
zrobi¢ — kto$ inny powinien naprawia¢ krany. Chodzi o robienie rzeczy, ktore wykorzystu-
ja twoje przygotowanie zawodowe, zrozumienie i do$wiadczenie — rzeczy, ktére tylko ty po-
trafisz zrobi¢".

Niestety bywa inaczej - w wielu miejscach dyrektor, przekonany o tym, ze
tylko on potrafi odpowiednio wykona¢ okreslone zadania, nie przekazuje ich
innym osobom do realizacji, co przy nawale rzeczywistych dyrektorskich obo-
wigzkow jeszcze pogarsza sytuacje.

Badacze hiszpanscy w przedstawionych ponizej charakterystykach roli zawo-
dowej dyrektora szkoly upatrujg obserwowang od dtuzszego czasu w tym kra-
juniechec do jej podejmowania. Wsérdd najwazniejszych przyczyn takiego stanu
rzeczy wymieniaja takie aspekty, jak:

e podwdjna rola jako reprezentanta administracji i przedstawiciela spotecz-
nosci szkolnej,
braki w zakresie systemu szkolenia dyrektordéw,
ograniczona autonomia i decyzyjno$¢ w zakresie rozstrzygania spraw,

' Ibidem.

12 Ch. Day, . Meller, D. Nusche, B. Pont, The Flemish (Belgian) approach to system leadership, [w:]
Improving school leadership: Case studies on school leadership, red. B. Pont, D. Nusche, H. Moorman,
2008, s. 164, http://www.oecd.org/education/school/44374889.pdf (dostep: 5.03.2015).

3 M. Bristow, G. Ireson, A. Coleman, A life in the day of a headteacher: A study of practice and
well-being, National College of School Leadership (NCSL) UK, kwiecien 2007, s. 68, www.ncsl.org.
uk (dostep: 2.04.2015).
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e brak motywatoréw finansowych,
e znaczne obcigzenie obowigzkami o charakterze biurokratycznym™.

Wreszcie najnowsze badania TALIS wskazuja, iz w Polsce, podobnie jak w in-
nych krajach europejskich biorgcych udzial w badaniu, az 72% dyrektorow gim-
nazjow do$wiadcza znacznego obciazenia praca'.

Ogolnie nieradzenie sobie z obowigzkami zawodowymi przy jednoczesnym nie-
dostatku czynnikéw chronigcych, na przykiad wsparcia spotecznego w pracy, pro-
wadzi do stresu zawodowego, a w dluzszej perspektywie wypalenia zawodowego.

Wydawac¢ by si¢ moglo, iz ze wzgledu na wage spoteczng problemu i poten-
cjalny negatywny wplyw zestresowanego i wypalonego dyrektora na prace pla-
cowki, ktora zarzadza, bedziemy dysponowaé wieloma danymi dotyczacymi
tego problemu. Okazuje si¢ jednak, iz jest inaczej. Pomimo ze personel pedago-
giczny szkot to jedna z najlepiej przebadanych grup zawodowych pod wzgledem
stresu i wypalenia zawodowego, to dyrektorzy placowek edukacyjnych sg bardzo
stabo zdiagnozowang grupg w tym zakresie.

Scott Bauer i Loran Stephenson stwierdzaja, Ze oprocz wpisanych w prace dy-
rektora stresorow zawodowych - takich jak konflikt rol, niejednoznacznos¢ roli
oraz przetadowanie zadaniami — wplyw na pojawienie si¢ wypalenia zawodowe-
go ma jego funkcjonowanie w relatywnej izolacji'®. Tego typu problem w zna-
czacym stopniu dotyczy dyrektoréw rozpoczynajacych pierwszg prace na stano-
wisku kierowniczym.

W kontekscie pracy dyrektora szkoly Friedman proponuje teori¢ rozbiezno-
$ci efektywnosci zawodowej (proffesional efficiacy discrepancy)"’. Teoria ta zakla-
da znaczacg rozbieznos¢ miedzy wysokimi oczekiwaniami dyrektora wzgledem
wlasnej efektywnosci zawodowej a realiami miejsca pracy, ktére nie pozwalaja
na tak skuteczng i wydajng prace.

Jest wiele typologii stresoréw zawodowych w pracy dyrektora szkoty. Z re-
guly konstruuje si¢ je na podstawie badan wykonywanych w konkretnych kra-
jach. Przenoszenie uzyskanych wynikéw do innych kregéw spoteczno-kulturo-
wych musi by¢ bardzo przemyslane, a typologia za kazdym razem adaptowana do
konkretnego kontekstu. Przykladowo Marc Borg i Richard Riding, na podstawie
badan przeprowadzonych na Malcie, wyodrebnili nastepujace zrodla stresu dy-
rektoréw szkot pogrupowane w cztery kategorie: brak wsparcia i konieczno$¢ roz-

' A. Bolivar-Botia, R. Bolivar-Ruano, Schools principals in Spain: From manager to leader,
»International Journal of Education” 2011, t. 3, nr 1.

5 K. Hernik, K. Malinowska, R. Piwowarski, J. Przewlocka, M. Smak, A. Wichrowski, Polscy na-
uczyciele i dyrektorzy na tle miedzynarodowym. Gléwne wyniki badania TALIS 2013, Instytut Badan
Edukacyjnych, Warszawa 2014.

16 S.C. Bauer, L. Stephenson, op.cit.

17 1.A. Friedman, op.cit.
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wigzywania konfliktéw, brak zasobdw, przecigzenie praca, warunki pracy i obo-
wigzki zawodowe'®.

Zjawisko wypalenia zawodowego zwykle jest definiowane jako rezultat od-
dzialywania szczegoélnie silnych badz dtugotrwale wystepujacych stresoréw za-
wodowych, z ktérymi pracownik nie potrafi sobie poradzi¢®. Badania nad tym
zjawiskiem doprowadzily do okreslenia trzech jako$ciowych wymiaréw wypale-
nia zawodowego, ktdre stanowia osiowe wymiary najbardziej znanego konstruk-

tu tego zjawiska (rysunek 2).

Wyczerpanie emocjonalne
(ang. emotional exhaustion)
—ma zwigzek ze znacznym
obcigzeniem emocjonalnym
zwigzanym z pracg oraz
poczuciem, ze wtasne
zasoby emocjonalne s3 na
wyczerpaniu® . Wymiar

ten najczesciej bywa

w literaturze traktowany
jako zasadniczy dla catego
konstruktu®. Emocjonalny
sktadnik wypalenia
zawodowego. Doswiadczanie
wyczerpania emocjonalnego
czesto koreluje

z wystepowaniem zaburzen
psychosomatycznych

i negatywnych zachowan
zdrowotnych (np. piciem
alkoholu czy paleniem
papierosow).

Obnizone osobiste
zaangazowanie

(ang. lower personal
accomplishment) —
definiowane jako poczucie
braku kompetencji

i sukcesu zawodowego®.
Osoby doswiadczajace
tego wymiaru wypalenia
zawodowego zyj3a

W poczuciu, ze ich praca
narzecz innych nie
przynosi oczekiwanych
rezultatow, a one same
nie majg odpowiednich
predyspozycji do odgrywania
rol zawodowych. Ten wymiar
wypalenia zawodowego
ma charakter poznawczy
(zwigzany z mysleniem,
przekonaniami).

Cynizm

(ang. depersonalization,
cynicism) — we wczesniejszych
koncepcjach dotyczyt stosunku
do klientdw instytucji, w ktorej
jest sie zatrudnionym (np.
ucznidw czy wychowankdow).
Pracownicy przejawiajacy
depersonalizacje maja
tendencje do zdystansowanego
i niezaangazowanego
traktowania innych osob.
Depersonalizacje zasadniczo
ujmuje sie jako rezultat
wyczerpania emocjonalnego.
Ten aspekt wypalenia
zawodowego stanowi —
wykraczajac poza osobe, ktorej
dotyczy wypalenie —jego
interpersonalny wymiar.

Rysunek 2. Tréjczynnikowa koncepcja wypalenia zawodowego autorstwa Ch. Maslach

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Ch. Maslach, op.cit.

'8 M.G. Borg, R.J. Riding, Occupational stress and job satisfaction among school administrators,
»Journal of Educational Administration” 1993, t. 31, nr 1, s. 4-21.

¥ Ch. Maslach, Wypalenie w perspektywie wielowymiarowej, [w:] Wypalenie zawodowe. Przyczyny,
mechanizmy, zapobieganie, red. H. Sek, PWN, Warszawa 2000, s. 13-31.

2 M. Chang, An appraisal perspective of teacher burnout: Examining the emotional work of te-
achers, ,Educational Psychology Review” 2009, t. 21, nr 3, s. 193-218.

' Ibidem; A. Krawulska-Ptaszynska, Analiza czynnikow wypalenia zawodowego u nauczycieli
szkot srednich, ,,Przeglad Psychologiczny” 1992, nr 3, s. 403-410.

2 PW. Corrigan, P.E. Holmes, D. Luchins, B. Buican, A. Basit, ].]., Parks, Staff burnout in psychia-
tric hospital: A cross-lagged panel design, ,,Journal of Organizational Behavior” 1994, t. 15, nr 1, s. 65-74.

# M. Chang, op.cit.; C. Noworol, T. Marek, Typology of burnout: Methodology modeling of the
syndrome, ,Polish Psychological Bulletin® 1993, t. 24, nr 4, s. 319-326.

2 A. Krawulska-Ptaszynska, op.cit.
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Jak wida¢, wypalenie zawodowe z jednej strony bedzie dotyczy¢ samego dy-
rektora i jego osobistego i zawodowego funkcjonowania (dwa pierwsze wymia-
ry). Z drugiej strony bedzie sie przekladac na to, w jaki sposéb dyrektor traktuje
prace, ktorg wykonuje, i ludzi, z ktérymi spotyka si¢ w pracy (wymiar cynizmu).
Niewatpliwie zatem wypalenie zawodowe jest zjawiskiem niepozadanym stano-
wigcym zaréwno powazny osobisty problem dyrektora, jak i stawiajacym pod
powaznym znakiem zapytania wypelnianie przez niego funkcji przywédczej.

Po drugiej stronie wypalenia — dobrostan
psychospoteczny dyrektora

Trudno traktowa¢ prace dyrektora szkoly jako przeklenstwo, zZrédlo obcigzen
zawodowych, ktdre z pewnoscia przetoza si¢ na wypalenie zawodowe. Po jed-
nej stronie kontinuum bedziemy mie¢ dyrektoréw wypalonych zawodowo, kto-
rzy nie radzgc sobie z wymaganiami roli, doswiadczaja stanu wypalenia i pono-
sz osobiste tego skutki, a wtérnie coraz gorzej radza sobie z obowigzkami. Po
drugiej stronie znajda si¢ jednak dyrektorzy, ktérym praca przynosi satysfakcje,
a oni sami czujg si¢ zdrowi i zadowoleni. Stan ten w literaturze dotyczacej funk-
cjonowania czlowieka, szczegdlnie w kontekscie zawodowym, nazywany bywa
zwykle dobrostanem (wellbeing)*. Michael Bristow i wspdtpracownicy, omawia-
jac problematyke higieny psychicznej dyrektorow szkoét, zwracaja uwage, iz stan
taki to nie po prostu brak stresu czy choroby, lecz co§ znacznie wigcej — stan
charakteryzujacy sie¢ wieloma emocjami o fadunku dodatnim, co w kontekscie
zawodowym oznacza¢ bedzie satysfakcje z wlasnej pracy i optymizm w odnie-
sieniu do jej skutkéw?**. W pewnym uproszczeniu dobrostan w kontekscie srodo-
wiska pracy mozna utozsamiac z zaangazowaniem (work engagement). Jest ono
rozumiane jako pozytywny, zwigzany z pracg stan charakteryzujacy si¢ energia
dzialania oraz po$wigceniem swoim obowigzkom zawodowym (skladajg sie¢ na
nie znaczenia, entuzjazm i che¢ podejmowania wyzwan)*. Wymiary zaangazo-
wania mozna wyraznie przeciwstawi¢ omdéwionemu wcze$niej wypaleniu zawo-
dowemu. Energetyczno$¢ mozna traktowaé jako przeciwienstwo wyczerpania
emocjonalnego, po$wigcenie jako przeciwienstwo depersonalizacji (cynizmu)?.

» C.W. Day, G. Stobart, P. Sammons, A. Kington, Q. Gu, R. Smees, T. Mujtaba, Variations in
teachers’ work, lives and effectiveness, DfES Research Report 2006, RR743, London DfES, www.dfes.
gov.uk/research/data/uploadfiles/RR743.pdf.

% M. Bristow, G. Ireson, A. Coleman, op.cit.

¥ ].J. Hakanen, A.B. Bakker, W.B. Schaufeli, Burnout and work engagement among teachers,
»Journal of School Psychology” 2006, t. 43, nr 6, s. 495-513.

2 Ibidem.
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W praktyce zajmowanie si¢ tez pozytywna strong funkcjonowania oznacza,
ze nie powinni$my sie koncentrowac jedynie na tych dzialaniach, ktére zapobie-
gaja problemom (na przyklad przeciwdzialajacym wypaleniu zawodowemu), ale
takze na tych rozwijajacych pozytywna strone funkcjonowania psychospotecz-
nego dyrektora.

Gdy przywodztwo edukacyjne staje sie patologiczne

W innym ujeciu nalezy zwroci¢ uwage, ze dzialania dyrektoréw szkoél bywaja
réwniez obcigzeniem (stresorem) dla nauczycieli, ktérzy sa ich podwladnymi.
To z kolei oznacza, ze pojawia sie ryzyko, iz dyrektorzy beda mieli negatywny
wplyw na jako$¢ pracy nauczycieli, a tym samym jako$¢ wszystkich waznych
proceséw, ktére wystepuja w szkole.

Populacyjne badania polskich nauczycieli wskazujg, ze wéréd o$miu najbar-
dziej obcigzajacych elementéw psychospotecznego srodowiska pracy dwa wy-
nikaja bezposrednio z dziatania lub niepodejmowania dziatania przez dyrekto-
réw*. Chodzi tu o obcigzenia znajdujace si¢ na miejscu trzecim (poczucie zbyt
malego wplywu na to, co si¢ dzieje w szkole) oraz siédmym (brak wsparcia ze
strony przelozonych). Dodatkowo pojawiaja sie tam przynajmniej trzy obcia-
zenia, na ktdre dyrektor szkoly moze mie¢ posredni wplyw - sa to zarobki nie-
wspoimierne do nakladu pracy, przetadowanie planéw i programdéw nauczania
oraz niski komfort pomieszczen socjalnych (rysunek 3).

W skrajnym przypadku dziatania przywddcze dyrektora szkoly moga przero-
dzi¢ si¢ w mobbing kierowany przeciwko pracownikom. Sytuacja taka jest bar-
dzo powazna, gdyz mobbing i wrogie zachowania w pracy s3 jednymi z powaz-
niejszych - najgrozniejszych pod wzgledem skutkéw — stresoréw zawodowych.
Przekladajg si¢ one na zdrowie psychiczne, fizyczne oraz funkcjonowanie za-
wodowe pracownikow, ktdrzy sa ich ofiarami. Szczegélnie wazne konsekwencje
dotyczg zdrowia psychicznego: obejmujg one szeroki zakres problemow, ktdre
moga wystepowac u ofiar mobbingu w pracy - od zaburzen psychosomatycz-
nych, obnizong samoocene, po tak powazne konsekwencje jak depresja®.

Konsekwencje mobbingu i wrogich zachowan nie ograniczaja si¢ do osoby,
ktéra ich doswiadcza. Wplywaja one posrednio (na funkcjonowanie zawodowe

# ]. Pyzalski, D. Merecz, Stresory w Srodowisku pracy nauczyciela, [w:] Psychospoteczne warun-
ki pracy polskich nauczycieli. Pomiedzy wypaleniem zawodowym a zaangazZowaniem, red. J. Pyzalski,
D. Merecz, Impuls, Krakéw 2010, s. 53-74.

% A. Moécicka-Teske, M. Drabek, Mobbing w srodowisku pracy nauczycieli, [w:] Psychospoteczne
warunki pracy nauczycieli. Pomigdzy wypaleniem zawodowym a zaangazowaniem, red. J. Pyzalski,
D. Merecz, Impuls, Krakéw 2010, s. 77-98.
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1. Zarabiam niewspotmiernie mato do naktadu pracy)

2. Programy i plany nauczania s3 przetadowane ]

3. Mam zbyt maty wptyw na to, co realizuje )

w placowce

4. Pomieszczenia socjalne dla pracownikow sg
niezadowalajace

5. Zajmuje sie zbyt duzg liczbg ucznidow )

6. Moi wspotpracownicy rywalizujg ze mna ]

7. Moi przetozeni nie wspieraja mnie )

8. Moi wspotpracownicy nie pomagajg mi ]

Rysunek 3. Ranking obciazen organizacyjnych wystepujacych w srodowisku pracy nauczycieli

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie J. Pyzalski, D. Merecz, op.cit., s. 53.

pracownikéw) i bezposrednio (przez zwiazki na przykiad z absencja chorobows,
fluktuacja kadry itd.) na funkcjonowanie organizacji, w ktorej wystapily. Przy-
czyn zaleznosci migdzy narazeniem na mobbing i niewlasciwym nieetycznym
traktowaniem w miejscu pracy a wystepowaniem objawéw wypalenia zawodo-
wego nalezy poszukiwa¢ w silnym negatywnym oddzialywaniu tych zjawisk na
relacje interpersonalne oraz uderzaniu przez nie w podstawowg potrzebe — nie-
zbedna, by czlowiek mogl efektywnie realizowac swoje obowiazki i rozwija¢ sie
- potrzebe poczucia bezpieczenistwa w pracy®’.
Mobbing okreslany jest przez klasyka problematyki Heinza Leymanna jako

terror psychiczny w miejscu pracy, ktéry angazuje wrogie nastawienie i nieetyczne komu-
nikowanie si¢ (stosowanie w codziennych kontaktach w ramach stosunku pracy obelg, wy-
zwisk, pomowien, oszczerstw, krzyku itd.) systematycznie podtrzymywane przez jedng badz
kilka 0s6b w stosunku do innej, co w konsekwencji spycha ofiare do pozycji uniemozliwiajgcej

1 A. Moscicka-Teske, M. Drabek, J. Pyzalski, Doswiadczanie mobbingu i wrogich zachowar
w miejscu pracy a wystgpowanie objawow wypalenia zawodowego u nauczycieli, ,Medycyna Pracy”
2014, t. 65, nr 4, s. 535-542.
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jej obrone. Dzialania te zdarzaja sie czesto (co najmniej raz w tygodniu) i trwajg przez diuz-
szy okres (co najmniej pot roku). Z uwagi na czas trwania i czesto§¢ maltretowanie to skutku-
je zaburzeniami w sferze psychiki, zdrowia fizycznego i funkcjonowania spotecznego ofiary*.

Whbrew powszechnym opiniom grupg zawodowa szczegélnie zagrozong mob-
bingiem w miejscu pracy sg pracownicy sektora edukacyjnego. Psychospoteczne
uwarunkowania pracy nauczycieli i wysoki wskaznik bezrobocia w tym zawo-
dzie to czynniki, ktére moga indukowa¢ pojawianie sie wrogich relacji w miej-
scu pracy.

Informacji dotyczacych mobbingu w miejscu pracy mozemy poszukiwaé
w wynikach badan przeprowadzonych przez Europejska Fundacj¢ na rzecz Po-
prawy Warunkéw Zycia i Pracy. Objeto nimi prawie 30 tysiecy pracownikéw
z 31 krajow®. Potwierdzajg one szczeg6lng wiktymizacje pracownikow sekto-
ra edukacyjnego. Odsetek poddanych mobbingowi pracownikéw w tym sekto-
rze wyniost 6,5%.

W Polsce badaniem nauczycieli pod wzgledem narazenia na mobbing w miej-
scu pracy zajmowal wczesniej sie Centralny Instytut Ochrony Pracy (CIOP)*.
Naukowcy z tego osrodka przebadali 1098 nauczycieli zatrudnionych w 120 pla-
cowkach o$wiatowo-wychowawczych na terenie czterech duzych miast. W ba-
daniach postuzono sie¢ polskg adaptacjg kwestionariusza Einarsena The Negative
Acts Questionnaire (NAQ). Jako kryterium diagnostyczne przyjeto pojawia-
nie si¢ wrogich zachowan przynajmniej raz w tygodniu przez co najmniej szes¢
miesigcy. Odsetek ofiar mobbingu wsréd polskich nauczycieli wyniést 9,7%. Do
najczesciej stosowanych praktyk dreczenia, jakich doswiadczali badani, naleza-
ty nadmierne kontrolowanie pracy, obcigzanie obowigzkami zawodowymi, zle-
canie pracy ponizej kompetencji oraz ignorowanie opinii i pogladéw podwlad-
nych. Ustalono réwniez $redni czas trwania nekania w pracy - dla badanych
nauczycieli wynosit on okoto trzech lat. Ten naprawde dlugi okres potwierdza
tym samym negatywne oddzialywanie zjawiska.

Najczesciej pojawiajace si¢ zachowania o charakterze mobbingu ze strony
przelozonych, ktoérych doswiadczaja polscy nauczyciele, to krytykowanie pracy
bez podawania wskazdwek, jak praca powinna by¢ wykonana. Badani przyzna-
wali, Ze przetozony przydzielal im zadania zawodowe w sposéb uniemozliwia-
jacy ich realizacje (18% nauczycieli doswiadczylo takich zachowan), nie udzie-
lat wsparcia i pomocy, gdy byly one potrzebne (16%), wiele razy sprawdzal, co

2 H. Leymann, The content and development of mobbing at work, ,,European Journal of Work
and Organizational Psychology” 1996, t. 5, nr 2, s. 165-184.

 A. Parent-Thirion, E.E Macias, J. Hurley, G. Vermeylen, Fourth European Working Conditions
Survey, European Foundation for the Improvement of Living and Working Conditions, Dublin 2007.

* M. Warszewska-Makuch, Zjawisko mobbingu wsréd nauczycieli, ,Bezpieczenistwo Pracy. Nauka
i Praktyka” 2008, nr 5, s. 6-9.
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i jak robig respondenci, nie stosujac takich standardéw wobec innych pracow-
nikéw (13%), kwestionowal podejmowane przez respondentéw decyzje zawo-
dowe i redukowat znaczenie ich opinii w sprawach, na ktérych sie znajg (12%),
a takze uniemozliwial nauczycielom wypowiadanie si¢ we wlasnych sprawach
i/lub sprawach organizacji, w ktorych mieli prawo glosu (12%) oraz ostentacyj-
nie ignorowal i lekcewazyl pracownikéw (doswiadczyl tego co dziesigty nauczy-
ciel)”. Generalnie dziatan spelniajacych kryteria mobbingu doswiadcza okoto
7% polskich nauczycieli**.

Podsumowujac, nalezy uzna¢ mobbing za swoistg ,,antykompetencj¢” dyrek-
tora szkoly. Osoba, ktére podejmuje dzialania o tym charakterze, nawet w sy-
tuacji kiedy w innych obszarach zarzadzania szkolg bedzie odnosi¢ sukcesy, to
i tak zbuduje patologiczne relacje w miejscu pracy oraz instytucje, ktéra bedzie
funkcjonowac w sposdb daleki od optymalnego. Nie jest mozliwe, by osoby do-
$wiadczajgce mobbingu - w tym przypadku nauczyciele — potrafili pomimo do-
$wiadczania konsekwencji w obszarze zdrowia psychicznego prawidiowo reali-
zowac¢ obowiazki dydaktyczne i wychowawcze. Agnieszka Moscicka i Marcin
Drabek dokonali przegladu literatury naukowej wskazujacej na wiele probleméw
w funkcjonowaniu zawodowym pracownika doswiadczajacego mobbingu?”.
Wisréd najwazniejszych nalezy wymienic tutaj czestsze konflikty interpersonal-
ne ze wspolpracownikami, spadek poziomu zadowolenia z pracy (a nawet chec¢
zmiany zawodu czy miejsca pracy), rutyne w wykonywaniu zadan oraz zmniej-
szenie kreatywno$ci w wypelnianiu zadan zawodowych. Co istotne z punktu wi-
dzenia pracy nauczyciela, emocje zwigzane z do§wiadczaniem mobbingu moga
prowadzi¢ do zachowan agresywnych wobec podopiecznych. Zatem agresja ze
strony dyrektora szkoty moze ,,przechodzi¢ na nizszy poziom” i wplywac na to,
ze relacje nauczyciel-uczen przestajg by¢ prawidtowe i zaczynajg by¢ nacecho-
wane wrogoscia.

Warto wreszcie zwroci¢ uwage na to to, ze wrogie zachowania wystepuja-
ce w pracowniczych relacjach nie zawsze muszg by¢ na tyle dlugotrwale i inten-
sywne, aby mogty by¢ definiowane jako bullying. Wspomniane wczesniej bada-
nia wykazaly, Ze tego typu zachowan w miejscu pracy doswiadcza okoto 63%
polskich nauczycieli®. Nie oznacza to jednak, ze dyrektor nie powinien posiada¢
$wiadomosci ich wystepowania i konsekwencji oraz wiedzy dotyczacej tego, jak
im przeciwdzialac i jak reagowac¢, gdy wystepuja.

Wreszcie rolg dyrektora jest takze to, by potrafit on zapobiega¢ i interwe-
niowa¢ w przypadku tak zwanego mobbingu horyzontalnego - czyli takiego,

* A. Moécicka-Teske, M. Drabek, op.cit.

3¢ A. Moscicka-Teske, M. Drabek, J. Pyzalski, op.cit.
¥ A. Moscicka-Teske, M. Drabek, op.cit.

3 Ibidem.
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gdzie sprawcami strukturalizowanej agresji zawodowej wobec pracownika beda
inni nauczyciele. Tego typu sytuacje wcale nie sg rzadkoscig w polskiej szkole.
Do najczgstszych przejawow mobbingu ze strony wspolpracownikéw w polskich
szkotach naleza: obmawianie innych, podwazanie zdania w sprawach, na kto-
rych pracownik sie zna, ztosliwe uwagi i dowcipy, unikanie mobbowanego pra-
cownika i rozpowszechnianie plotek na jego temat™.

Wyraznie widag, ze funkcjonowanie w zakresie zdrowia psychicznego same-
go dyrektora oraz to, czy potrafi on i tworzy srodowisko pracy sprzyjajace zdro-
wiu psychicznemu i dobrostanowi innych osdb, to naczynia pofaczone. Nie ma
zatem sensownego przywodztwa edukacyjnego, gdy sam dyrektor, ale tez caly
system przygotowania zawodowego dyrektorow oraz organizacji ich pracy nie
bedzie wspieral zdrowego funkcjonowania w zakresie zdrowia psychicznego
0s6b pelnigcych funkcje zawodowa dyrektora placowki edukacyjne;.

Co z tego wynika dla praktyki?

Pomimo ze higiena psychiczna dyrektora szkoly wydaje sie waznym tematem,
to z utylitarnego punktu widzenia tematyce tej poswigcono stosonkowo niewiele
uwagi, przynajmniej w kontekscie zwartych pozycji literaturowych, traktujacych
te kwestie w sposob poglebiony®. Szczegdlnie niewiele informacji znajdziemy,
jesli bedziemy poszukiwaé pozycji poswieconych wspieraniu rozwoju i zdro-
wia psychicznego dyrektoréw, w takim rozumieniu problemow, jak pokazano to
w niniejszym rozdziale. Dokonano zatem proby usystematyzowania réznych roz-
wigzan, ktore s3, czy moga lub nawet powinny by¢ stosowane w tym obszarze.

Higiena psychiczna i samorozwdj jako elementy
ksztatcenia wstepnego i doksztatcania dyrektoréw

Dyrektorzy szkot sa zwykle ksztalceni w zakresie teorii i metodyki dotyczacej
przygotowania do pelnienia funkgji, ktéra maja objac.

Z punktu widzenia wspierania dobrostanu dyrektoréw i dbalosci o ich zdro-
wie psychiczne warto programy takiego szkolenia i doskonalenia zawodowe-
go uzupelnia¢ o problematyke higieny psychicznej. Najlepiej, aby byly to zaje-
cia dajace dyrektorowi impuls do autodiagnozy, umiejetnosci analizy wlasnego

¥ Ibidem; A. Moscicka-Teske, M. Drabek, J. Pyzalski, op.cit.
0 Por. M. Bristow, G. Ireson, A. Coleman, op.cit.
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psychologicznego funkcjonowania w pracy zawodowej. Posiadajacy takie umie-
jetnos$ci dyrektor bedzie potrafil na weczesnym etapie wykry¢ problemy w tym
obszarze i albo samemu podja¢ odpowiednie dzialania zaradcze, albo skorzysta¢
ze wsparcia. Ten ostatni aspekt, czyli zrédla i rodzaje wsparcia, takze powinien
stanowi¢ element szkolenia zawodowego. W szczeg6lnosci niezbedna jest zatem
wiedza dotyczaca przyczyn i przejawow stresu i wypalenia zawodowego oraz ra-
dzenia sobie z tymi zjawiskami zaréwno na poziomie jednostkowym (czyli co
dyrektor moze zrobi¢ sam), jak i organizacyjnym (czyli jak organizowaé pra-
ce, by byla ona relatywnie mniej stresujaca dla pracownikéw). Wazne jest, aby
te ostatnie dziatania prowadzi¢ zgodnie z metodologia wypracowang jako dobra
praktyka, gdyz ich prowadzenie w sposob nieprzygotowany i chaotyczny przy-
nosi zwykle wiecej szkody niz pozytku*. Poza tym warto pracowa¢ na zazna-
czonej wczesniej pozytywnej stronie funkcjonowania zawodowego dyrektorow,
koncentrujac si¢ na uczeniu rozpoznawania tych wydarzen i elementéw w pracy,
ktdre traktowac nalezy jako salutogenne (wspierajace). Najwazniejszym elemen-
tem na poziomie indywidualnym jest tutaj rownowaga praca—dom. Przyktado-
wo w badaniach, ktére przeprowadzili Bristow i wspdtpracownicy, dyrektorzy
stwierdzili, ze kluczowe czynniki nagradzajace w ich pracy to mozliwos¢ wply-
wu na rozwdj innych i osobiste relacje z innymi osobami*’. Nie wydaje sie jed-
nak, ze kazda osoba pelnigca stanowisko dyrektora szkoly potrafi sama tego typu
korzystne aspekty zauwazy¢ lub realistycznie je oceni¢. Przykladowo realia sy-
tuacji moga sprawi¢, iz zmiany w otoczeniu spolecznym nie sg tak znaczace,
jak ich dyrektor nierealistycznie oczekuje. W tej sytuacji podjecie takich kwestii
w ksztalceniu wstepnym i doksztalcaniu dyrektoréw wydaje si¢ bardzo istotne.
W szerszym kontekscie w procesie ksztalcenia dyrektor powinien by¢ traktowa-
ny jako rozwijajaca sie i pracujaca nad sobg osoba, a nie rzemieslnik, ktéry zo-
stanie przyuczony do wykonywania okreslonych czynno$ci.

Literatura poswiecona uczeniu si¢ i zmianie takze w kontekscie przywédztwa
zaznacza role samorozwoju kazdej osoby, ktora chce przewodzi¢ innym. W jed-
nej ze swoich ksigzek Peter Senge i wspolpracownicy podkreslaja, iz bycie li-
derem wymaga samopoznania - ,,musisz poznac prawdziwe znaczenie zycia,
nim staniesz si¢ $wietnym liderem. Musisz zrozumie¢ siebie na poczatku™. By-
cie prawdziwg ludzka istotg zdaniem wymienionych tu autoréw jest kluczcowym
aspektem wspolczesnego przywoddztwa. Wskazuja oni jednoczednie, iz rozwdj
osobowy lidera to proces dltugotrwaly, ktéry wymaga znacznego wysitku. Pod-

1 Por. K. Puchalski, E. Korzeniowska, Struktura, strategie i metodologia programu promocji zdro-
wia psychicznego nauczycieli, [w:] Psychospoleczne warunki pracy polskich nauczycieli. Pomiedzy wypa-
leniem zawodowym a zaangazowaniem, red. J. Pyzalski, D. Merecz, Impuls, Krakéw 2010, s. 133-154.

2 M. Bristow, G. Ireson, A. Coleman, op.cit.

# P.Senge, C.O. Scharmer, J. Jaworski, B.S. Flowers, Presence: Human purpose and the field of the
future, Cambridge MA, Society of Organizational Learning, Cambridge MA 2004, s. 186.
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stawowym warunkiem pozytywnych zmian rozwojowych jest przeanalizowanie
wlasnych kompetencji oraz praktyk wdrazanych w czasie realizacji szeroko ro-
zumianych obowigzkéw zawodowych. Tylko taka analiza moze by¢ podstawa do
zmiany postaw, rezygnacji z praktyk, ktore nie sg najlepsze, a czasami nawet dys-
funkcjonalne, oraz wprowadzania lepszych rozwigzan praktycznych w obszarze
przywddztwa.

Jednym z przetestowanych rozwigzan stuzacych w duzej mierze autoreflek-
sji jest coaching wykorzystywany we wspieraniu zaréwno poczatkujacych dy-
rektoréw, jak i dyrektorow z dluzszym stazem (doswiadczonych)*. Nie mozna
w szkoleniu pomijac takze takich aspektéw, jak planowanie wtasnej pracy, zarza-
dzanie czasem badz efektywne delegowanie zadan czy wrecz samego przywoédz-
twa (distributed leadership).

Generalnie bez wzgledu na swdj charakter zajecia powinny dotyczy¢ sfery
aksjologicznej, osobistych warto$ci kogos, kto ma wykonywa¢ zawdd dyrektora.
Powinny takze polega¢ na poznawaniu samego siebie, wlasnych mocnych i sta-
bych stron oraz wykorzystaniu takiej wiedzy w praktyce. Takie ujecie obecne jest
w obszarze szostym modelu ksztalcenia w ramach projektu ,,Przywddztwo edu-
kacyjne”, poswieconego przygotowaniu do pelnienia funkcji zawodowej dyrek-
tora w kontekscie indywidualnego radzenia sobie z jej wymaganiami.

Zapewnienie dyrektorom wsparcia spotecznego

Kluczowg sprawg jest to, by dyrektorzy szkot nie pozostawali sami z problema-
mi, ktére wynikaja z wypelniania roli zawodowej. Dyrektor izolowany, osamot-
niony w sytuacjach, kiedy pojawiajg si¢ zawodowe trudnosci, poniesie powazne
szkody psychospoteczne, a czasami podejmie réwniez bledne decyzje, opierajac
sie czesto na doswiadczanych emocjach i niewystarczajacej wiedzy.

Wyniki badan wskazuja, ze sensowne przeciwdziatanie wypaleniu zawodo-
wemu dyrektoréw powinno bazowa¢ gléwnie na dziataniach polegajacych na
tworzeniu sieci wsparcia dla dyrektorow (wsparcie to powinno pochodzi¢ od in-
nych oso6b piastujacych podobne stanowiska — czyli innych dyrektoréw szkot)*.
Warto zatem budowa¢ zaréwno formalne, jak i nieformalne mozliwosci wymia-
ny do$wiadczen migdzy osobami zajmujacymi stanowiska przywddcze w oswia-
cie. Samo zroznicowanie do$wiadczenia zawodowego i stazu pracy bedzie sta-
nowi¢ podstawe kolektywnej madrosci umozliwiajacej wsparcie dyrektoréw

“ 7. Patti, A. Holzer, R. Stern, M.A. Brackett, Personal, professional coaching: Transforming pro-
fessional development for teacher and administrative leaders, ,,Journal of Leadership Education” 2012,
t. 11, nr 1, s. 263-274.

# S.C. Bauer, L. Stephenson, op.cit.
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w konkretnych przypadkach. Czesto zreszta uczestniczenie w tego typu sieciach
tworzy podwaliny osobistych relacji, ktore okazuja si¢ nieocenione w problemo-
wych sytuacjach. Tego typu wsparcie umozliwia tez kontakt z ekspertami i spe-
cjalistami kurséw przygotowujacych dyrektoréw do pracy juz po zakonczeniu
wlasciwego szkolenia.

Takie rozwigzania nie sg fatwe do implementacji - wymagajg zmiany men-
talno$ci w zakresie myslenia o btedach i stabosciach dyrektora. Trudno jest je
wprowadzaé przy dosy¢ powszechnym przekonaniu, iz kompetentny dyrektor
nie ma prawa przezywac chwil watpliwosci, stabosci czy przecigzenia, a pros-
ba o pomoc i wsparcie to oznaka tego, iz nie nadaje si¢ on do pelnienia swojej
funkgji.

Podsumowujac, mozna wymaga¢ od dyrektoréw wiele — warto jednak pa-
mietad, ze to tylko ludzie i bez odpowiedniego przygotowania i wsparcia trudno
bedzie im odgrywac role supermana.
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Spektrum probleméw podejmowanych przez Autoréw niniejszej publikacji
mozna z powodzeniem wiaczy¢ w obecne debaty oswiatowe toczace sie nie
tylko w Polsce, lecz takze na catym swiecie. Nawet najlepsze nowe koncepcje
zawiodg jednak w praktyce, jesli beda sie wywodzi¢ z obcych naszej tradycji
kontekstow interpretacyjnych i uwarunkowan kulturowych, odmiennej historii
oswiaty, innych systemoéw wartosci uznawanych przez spoteczernstwo oraz ze
zréznicowanych warunkéw ekonomicznych i gospodarczych. Redaktor na-
ukowy tomu postawit sobie ambitny cel: opracowanie nowego paradygmatu
przywodztwa, ktéry w spéjny sposéb wyznaczytby ramy przywddztwa edu-
kacyjnego. To trudne zamierzenie jest konieczne w wypracowaniu swoistych
dla polskiej sytuacji oswiatowej wzorcéw uwzgledniajacych zaréwno potrzebe
czasu, jak i rodzima tradycje; wyzwania globalizacji i lokalne potrzeby.

Przyjete przez Autoréw poszczegdlnych rozdziatéw rézne ujecia i perspektywy
pozwalaja odbiorcy lepiej zrozumie¢ wieloaspektowos¢ przywodztwa eduka-
cyjnego w specyficznych dla rodzimej oswiaty uwarunkowaniach, poznac szan-
se zalecanych nowych rozwigzan oraz zmierzy¢ sie zmozliwymi ograniczeniami,
a w rezultacie — sprawniej sie porusza¢ po meandrach zarzadzania i dziatalnosci
organizacyjnej celem zmiany rzeczywistosci instytucji oswiatowych i catego
systemu edukacji z uwzglednieniem kryteriéw jakosciowych.

dr hab. Inetta Nowosad, prof. UZ

Zebrane artykuty tworza wielobarwny, wielogtosowy, a dzieki temu bogaty
obraz wspotczesnego przywddztwa edukacyjnego. Autoréw taczy jedna istot-
na cecha — umiejetnos¢ swobodnego poruszania sie w Swiecie teorii i praktyki
edukacyjnego przywoédztwa. Niniejsza publikacje sposréd innych opracowan
podejmujacych podobng problematyke wyréznia przede wszystkim umiejet-
ne taczenie tego, co ,teoretyczne’, z tym, co ,praktyczne”. Nie mamy wiec do
czynienia z poradnikiem, ktéry dostarcza prostych rozwigzan bardzo skompli-
kowanych problemdéw. Nie jest to réwniez napisane hermetycznym jezykiem
dzieto przeznaczone dla waskiego grona akademickich badaczy przywodztwa
w edukacji. Mozna powiedzie¢, ze ta ksigzka jest wartosciowa i potrzebna za-
réwno teorii, jak i praktyce edukacyjnej.

dr hab. Henryk Mizerek, prof. UWM
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