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Wszystko zalezy od tego kim jestes - zarzadzanie rozwojem wiasnym dyrektora szkoty.

Kompetencje dyrektora szkoty jako wyznacznik jego rozwoju zawodowego.

Badacze poszukujgcy czynnikéw, ktore wptywajg na jako$é funkcjonowania placéwek
edukacyjnych wskazujg, iz przywédztwo edukacyjne jest jednym z najwazniejszych
elementéw przektadajgcych sie na sukces edukacyjny uczniéw, rozumiany szerzej niz
tylko wysokie wyniki w nauce szkolnej mierzone wynikami testéw (Leitwood i Jantzi,
1999, Leitwood i in., 2004; Louis i in., 2010; Marzano i in., 2005; Robinson i in., 2009;
Rutherford, 2006; Thomas i in., 2002).

Jakosc¢ przywoddztwa edukacyjnego na poziomie placoéwki w zhacznym stopniu decyduje
o tym, czy reformy edukacyjne bedg jedynie pozorne, czy tez bedg elementem
prawdziwej prorozwojowej zmiany jakosciowej (Michalak, 2007). Warto tu zaznaczy¢
takze perspektywe historyczng. Wymagania zawodowe wobec dyrektorow placéwek
oswiatowych sg coraz wyzsze, gdyz ciggu ostatnich kilku dekad znaczgco zmienito
spojrzenie na role dyrektora szkoty - z biurokraty (administratora) przeksztatcit sie on w
przywédce odpowiedzialnego za kazdy aspekt funkcjonowania szkoty (Bauer i
Stephenson, 2010). Dominacja takiego modelu ciggle jest wzmacniana w wigkszos$ci
krajéw rozwinietych. Wspoiczesnie caty czas mamy bowiem do czynienia w kontekscie
pracy dyrektora szkoty z krytykg waskiego ,menadzeryzmu”, w ktérym wystepuje
koncentracja na procedurach, kosztem celdéw i wartosci edukacyjnych (Melosik, 2014).

Kluczowg sprawg dla jakoéci tego, jak przywddztwo jest realizowane sg szeroko
definiowane kompetencje dyrektora szkoty, ktére Cavazos i Ovando (2012, s. 2)
okreslajg je jako ,sume wiedzy, umiejetnosci i postaw niezbednych do wykonywania
obowigzkéw dyrektora”. Upraszczajgc sprawe jako$¢ przywodztwa zalezy zasadniczo
od jakosci dyrektora jako przywddcy, ale tez szerzej - jako cztowieka.

Takie ujecie kompetencji wskazuje, iz dobry dyrektor posiada niezbedne informacje,
zeby wykonac¢ okreslone dziatania przywddcze (wiedza, dotyczgca charakterystyki i
uwarunkowan realizowanych dziatah), potrafi je wykonaé¢ (operacyjna zdolnos$é
wykonania takich dziatan), oraz prezentuje szerzej rozumiane kompetencje osobiste —
np. otwartos¢, komunikatywnos¢ czy tez okreslona postawa etyczna. Dopiero
konglomerat tych trzech elementéw moze prowadzi¢ do wykonywania pracy zgodnie z
wysokimi standardami, w naszym kontekscie w odniesieniu do jakosci przywdédztwa
edukacyjnego (Dorczak, 2012; Ornatowicz,2 008). Warto zauwazy¢, ze wiedza
dyrektora w zakresie poszczegolnych obszarow nie musi by¢ wszechstronng wiedzg
eksperckg — ma ona by¢ wystarczajgca do tego, aby ogarniat on catos¢ dziatan
placoéwki i umiat wykorzystywac¢ i wspiera¢ dziatania podwtadnych dajac im pole do
odpowiedzialnosci za obszary, w ktérych dziatajg (Mazurkiewicz, 2012).

Oczywiscie tak szerokie ujecie niewiele méwi o konkretnych jako$ciowych sktadowych
kompetencji — te zawsze bedg bowiem dostosowane do modelu przywddztwa, ktéry
uwzgledniamy. Jednoczes$nie empiryczne rozpoznanie wskazuje, iz skuteczny dyrektor
szkoty posiada kompetencje w nastepujgcych obszarach (Hallinger, 2005):

1. Obszar formutowania misji szkoty i celéw jej dziatania (takze w obszarze
komunikowania i upowszechniania).
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2. Obszar zarzgdzana procesem hauczania oraz nadzorowanie i ewaluacja tego
procesu.

3. Obszar tworzenia klimatu szkoty sprzyjajgcego nauce obejmujgcy dbato$é o
czas przeznaczony na nauczanie, promowanie rozwoju zawodowego, budowanie
wizerunku placéwki, nagradzanie i wspieranie nauczycieli.

Inni autorzy (Kaczmarek-Sliwinska, 2013; The Making of: Leadership in Education: A
European Qualification Network for Effective Leadership, 2010) rozbudowujg ten model,
artykutujgc osobno dwa jego dodatkowe elementy, tj.:

4. Obszar wspéipracy z rodzicami i srodowiskiem zewnetrznym (uwzgledniajgca
zaréwno blizsze jak i dalsze s$rodowisko oraz wspotprace na poziomie
jednostkowym i instytucjonalnym).

5. Obszar rozwoju osobistego dyrektora zwigzany z rozwojem i utrzymaniem
kompetencji przywddczych dzigki ciggtemu profesjonalnemu rozwojowi
(obejmuje zaréwno edukacje formalng, jak i pozaformalng oraz tworzenie i
wykorzystanie sieci wspotpracy.

W kontekscie problematyki artykutu szczegdlnej istotnosci nabiera obszar piaty
wskazujgcy na to, ze dyrektor musi posiada¢ kompetencje nie tylko w obszarze
zajmowania sie ,zewnetrzng materig” — zarzgdzaniem w szkole, ale takze, a moze
przede wszystkim zajmowania si¢ sobg, wtasnym ksztatceniem, rozwojem i wglgdem w
to, kim i po co jest w swojej zawodowej roli. W wiekszo$ci wspodtczesnych podrecznikow
dotyczacych przywoédztwa edukacyjnego, obok rozdziatéw dotyczgcych metodyki pracy
dyrektora, znajdziemy rozdziaty poswiecone wiasnie temu aspektowi, zarzgdzania sobg
(por. Everard i in., 2004).

Drogi rozwoju dyrektora szkoty.
Rozwdj zawodowy dyrektora moze by¢ w uproszczeniu rozumiany jako zdobywanie i
ulepszanie witasnych kompetencji zawodowych, o ktérych mowilismy wczesniej.
Generalnie dyrektor szkoty moze zdobywac i rozwija¢ swoje kompetencje zawodowe w
trzech rozréznialnych, ale niekoniecznie rozdzielnych mechanizmach:
a/ksztatcenie formalne realizowane instytucjonalnie gtéwnie przez uczelnie wyzsze
(najczesciej na etapie przygotowania do zawodu);
b/ksztatcenie pozaformalne i nieformalne, realizowane gtéwnie w toku pracy zawodowej
(odnoszgce sie gtownie do dyrektoréw o zréznicowanym doswiadczeniu, ktoérzy juz
petnig swoja role i przyjmujgce forme ksztatcenia ustawicznego);
c/dziatania samoksztatceniowe i samowychowania podejmowane indywidualnie przez
dyrektora.
Przygladajgc sie kolejno tym sposobom zdobywania kompetencji warto siegnaé¢ po
wspotczesne przeglady literetaurowe wskazujgce funkcjonujgce obecnie trendy i
uwarunkowania.
Jesli chodzi o ksztatcenie formalne to Melosik (2014) w swojej pogtebionej analizie
dotyczgcej wspoiczesnego ksztatcenia dyrektorow w USA i Europie dokonuje
nastepujgcych uogdlnien:

o Istnieje wyrazna tendencja do daleko idgcego wyjscia poza tradycyjng role

administratora i akceptacji roli menedzera, ktéry nig zarzadza oraz w coraz

i KAPITAL LUDZKI @ R E it s n
i ton st g W KRAKOWIE UNOUSE SPOLICINY



wiekszym stopniu — przywddcy edukacyjnego, ktéry umie zintegrowaé wizje
rozwoju szkoty jako instytucji spotecznej z podejmowanymi - w zakresie jej
urzeczywistnienia - praktykami i dziataniami;

Zarysowuje sie wyrazna tendencja do definiowania jasno okreslonych standardéow
odnoszacych sie do profilu zawodowego i osobowos$ciowo-tozsamosciowego
dyrektoréw;

W poszczegolnych krajach istnieje spore zréznicowanie, jesli idzie o wymagania
formalne (w tym zwigzane z formalnym wyksztatceniem) - od znacznych wymagan,
zwigzanych z akademickimi stopniami w zakresie przywddztwa edukacyjnego do
oczekiwan posiadania uprawnien nauczycielskich i doswiadczenia w pracy na
stanowisku nauczyciela;

Najbardziej rozwiniety system ksztalcenia i doskonalenia zawodowego dyrektoréw
istnieje w Stanach Zjednoczonych. Dyrektor szkoty jest tam postrzegany w kontekscie
odpowiedzialnosci za wysokiej jakosci dziatania szkoty w bardzo zréznicowanych,
czesto wielokulturowych warunkach spotecznych, co wymaga posiadania od niej
ztozonych kompetenciji i zdecydowanie rozwinietych cech przywddcy edukacyjnego;
Mimo wystepujacej w wielu krajach tendencji do decentralizacji catego systemu
oswiatowego oraz autonomizacji dziatania okregow szkolnych, w zakresie ksztatcenia i
doskonalenia zawodowego dyrektorow wystepuje wyrazny trend wspierajacy
standaryzacje i uniwersalizacje programow i celdw ksztatcenia oraz opracowywanie
szczegotowych kryteriow i narzedzi oceny pracy dyrektoréw;

W ksztatceniu dyrektoréw coraz bardziej zaznacza sie orientacja praktyczna,
uwzgledniajgca nawet w ksztatceniu formalnym formy przygotowania umozliwiajgc
kontakt z rzeczywistoscia edukacyjng i uczenie sie w placéwkach czesto w formie
mentoringu.

Drugim waznym obszarem jest ksztatcenie nieformalne i pozaformalne przyjmujgce
najczesciej formy ksztatcenia ustawicznego (chociaz moze by¢ takze elementem
omowionego juz wyzej ksztatcenia formalnego).

Do przyblizenia tego aspektu przydatne mogg by¢é wytyczne Southern Regional
Educational Board (2010) uwzgledniajgce nastepujgce elementy wspierania rozwoju
witasnego dyrektorow szkot:

.,musi mie¢ profesjonalny charakter i odbywaé sie zaréwno na poziomie
regionalnym, jak i na poziomie szkoty;

musi byC powigzane ze strategicznymi celami skoncentrowanymi na rozwoju
dyrektorow (a takze pozostatego personelu) tak, by potrafili oni zapewnic
uczniom bogate i angazujgce doswiadczenia edukacyjne;

powinno bazowac¢ na regionalnych i lokalnych spotecznosciach uczgcych sie
profesjonalistow;

powinno zapewniaé rozwigzania mentorskie dla dyrektorow wchodzgcych do
zawodu (a takze pozostatych pracownikow pedagogicznych);

musi uwzglednia¢ czas potrzebny na szkolenia;

powinno wspiera¢ dyrektoréw, by potrafili budowaé kulture szkoty nastawiong na
sukces i zaangazowanie uczniow;

musi bazowaé na jasnym planie ksztatcenia zawodowego wspieranym przez
regionalng i lokalng administracje oswiatowa.” (Pyzalski, 2014, s. 17).
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Wreszcie pozostaje najmniej rozpoznany i uporzgdkowany trzeci obszar
samoksztatcenia i samowychowania dyrektora (por. Sliwerski, 2010). Ten obszar
obejmuje te dziatania, ktore dyrektor samodzielnie podejmuje w celu organizacji wtasnej
pracy oraz rozwoju kompetencji zawodowych: np. umiejetno$é gospodarowania
czasem, praca nad witasnymi postawami, wartosciami, relacjami z innymi ludzmi,
motywacja oraz podejmowanie decyzji dotyczgcych zdobywania wiedzy i umiejetnosci
zawodowych (Everard i in., 2004; Plichta, 2015; Roy, 2015). Witasciwie jedynie na
analitycznym poziomie mozemy rozrozni¢, te aspekty, ktére zwigzane sg jedynie z
rozwojem zawodowym dyrektora — w wiekszosci sytuacji kwestie, ktéorymi zajmuje sie w
tym obszarze majg bowiem aspekt uniwersalny.

Nalezy zauwazy¢, ze zastosowany tu podziat drog rozwoju dyrektora jest tylko pewnym
uproszczeniem potrzebnym, aby mozna byto te problematyke uporzgdkowaé. Realnie
jest tak, ze trzy zarysowane drogi wzajemnie sie przenikajg i uzupetniajg. Przyjmujg
one (w szczegolnosci dwie pierwsze) takze rézne formy organizacyjne w zaleznosci od
kraju, w ktérym sg implementowane (por. Melosik, 2014).

Autodiagnoza i diagnoza potrzeb rozwojowych dyrektora.
Roy (2015) dokonujgc bardzo pogtebionego przegladu literatury dotyczacej
przywodztwa w szkole wskazuje, iz dyrektor szkoty musi byé zdolny do pogtebionej
analizy nie tylko swoich kompetencji, ale takze tych zewnetrznych i wewnetrznych
czynnikdw wptywajacych na to jak procesy organizacyjne przetozg sie na realizowane
przez dyrektora szkoty strategie. Dziatania takie mogg z jednej strony by¢ oddolng
inicjatywg dyrektora, z drugiej zas mogg one by¢ i czesto sg eleentem ewaluacji
zewnetrznej odnoszacej sie bezposrednio do pracy dyrektora lub efektéw jego pracy
(Condon, Clifford, 2012). Thomas i in. (2000) formutujg sie trzy powody, dla ktérych
praca i kompetencje dyrektoréw poddawane sg ewaluacji przez podmioty zewnetrzne:
e sprawdzenie, czy kandydaci na dyrektorow lub dyrektorzy aktywni zawodowo
charakteryzujg sie pozgdanymi postawami i kompetencjami,
e sprawdzenie, czy nadajg sie oni do pracy w konkretnej placéwce,
e sprawdzenie, czy ich praca w okreslonej placéwce spetnia zgodna jest z
okreslonymi standardami

Szczegodlnie istotna jest taka ewaluacja, ktéra ma funkcje formatywna, czyli takg, ktéra
dostarcza dyrektorowi konkretnych informacji zwrotnych, ktére moze on wykorzystaé
dla planowania dalszego wtasnego rozwoju zawodowego i podwyzszenia jako$ci swojej
pracy.

Wykorzystanie wynikow diagnozy i autodiagnozy bezposrednio zwigzane jest z postawg
autokrytycyzmu i zdolnoscig przyjmowania krytycznych informacji zwrotnych takze ze
strony podwitadnych. Tego typu zdolnos¢ mozna takze postrzega¢ jako sktadowa
zestawu kompetencji zawodowych, ktéra moze by¢ rozwijana w toku szeroko
rozumianej edukacji i samowychowania.

Zagrozenia dla rozwoju i funkcjonowania dyrektora szkofy.

Ostatnim istotnym dla zarzgdzania wtasnym rozwojem elementem jest swiadomo$é
psychospotecznych obcigzen zawodowych, ktérych moze doswiadczacC osoba petnigca
role dyrektora szkoty oraz innych zagrozen przywddztwa.. Brak §wiadomosci dotyczgcy
takich elementéw zagrazajgcych a takze kompetencji, by sobie z nimi radzi¢ stanowi
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putapke, ktéra moze negatywnie wptyngc nie tylko na funkcjonowanie dyrektora i jego
rozwoj, ale takze na catg instytucje edukacyjna, ktérg zarzgdza.

Po pierwsze nalezy przyjrze¢ sie obcigzeniom psychospotecznym (stresorom),
wystepujgcym w srodowisku pracy dyrektora szkét. Jak wskazano wczesniej rola
zawodowa 0sOb zarzgdzajgcych placowkami edukacyjnymi wigze sie z duzo wiekszag
liczbg obowigzkéw niz jeszcze kilkadziesiagt lat temu - zwykle zadania administracyjne
nie ulegaja redukcji, a dochodzg te, zwigzane z nowoczesnym przywodztwem
edukacyjnym (Bauer i Stephenson, 2010; Tucker i in., 2012). Jak wskazuje sie we
wspotczesnej literaturze dotyczgcej przywddztwa edukacyjnego ,wykraczajgc poza
codzienne administrowanie skomplikowang organizacjg, dyrektorzy muszag petnic¢ role
liderébw nauczania i lideréw w spotecznosci lokalnej, bedac wizjonerami, ktorzy inspirujg
i motywujg innych” (Rutherford (2006, s. 59—60).

Friedman (2002) podkresla wyraznie jakosciowe i ilosciowe przecigzenie roli dyrektora
szkoty. Dodatkowo wskazuje, iz zadania, ktére dyrektor realizuje muszg by¢
wprowadzane rownoczesnie a nie w sposOb nastepujgcy po sobie, co stanowi
dodatkowe obcigzenie. Wsrdd licznych obowigzkdéw wspotczesnego dyrektora wymienia
sie najczesciej: implementacje misji szkoty, procesy grupowe angazujgce personel do
realizacji krétkoterminowych i dtugoterminowych zadan, stawianie wysokich wymagan
uczniom, personelowi, rodzicom i samemu sobie, a takze procesy organizacyjne i
polityczne (Friedman, 2002).

Stresory zawodowe, z ktérymi nie radzi sobie dyrektor, mogg prowadzi¢ do wystgpienia
szeroko opisywanego w literaturze syndromu wypalenia zawodowego (por, Maslach,
2000, Moscicka-Teske i in., 2014). Jego sktadowe wedtug najnowszej koncepcji
obejmujg wyczerpanie emocjonalne (zwigzane z nieradzeniem sobie z negatywnymi
emocjami zwigzanymi z pracg), obnizone poczucie osiggnie¢ (zwigzane z negatywnym
mysleniem o swojej pracy, dopasowaniu do jej wymagan i wtasnych kompetencjach).

Niestety nie ma wielu wynikbw badan poswieconych konsekwencjom stresu
zawodowego i wypalenia zawodowego dyrektorow szkot, jednak, te ktére sg wskazujg
na podobne konsekwencje jak w przypadku przedstawicieli innych grup zawodowych.
Sa to przede wszystkim problemy takie jak zakiécenie réwnowagi praca-dom (zwigzane
z nadmiarem obowigzkéw) oraz negatywne zachowania zdrowotne tj. palenie
papieroséw, czy picie alkoholu (Daniels i French, 2006). Warto zauwazy¢, ze dyrektor
wypalony zawodowo wchodzi czesto w mechanizm ,btednego kota”. Wypalenie
zaodowe sprawia, ze coraz gorzej radzi sobie on z problemami zawodowymi a brak
radzenia sobie wtornie indukuje coraz wyzsze wypalenie.

Wreszcie przywodztwo edukacyjne moze przerodzi¢ sie w dziatania destruktywne —
skrajnie szkodliwe w szczegolnosci dla podwtadnych dyrektora. Dzieje sie tak wtedy,
gdy dyrektor szkoty staje sie sprawcg mobbingu wobec swoich pracownikéw. Zjawisko
to definiowane jest przez klasyka problematyki — Leymanna (1996) jako terror
psychiczny w miejscu pracy, ktéry angazuje wrogie nastawienie i nieetyczne komunikowanie
sie regularnie podtrzymywane przez jedng badz kilka oséb w stosunku do innej, co w
konsekwencji spycha ofiare do pozycji, w ktérej nie moze sie ona broni¢. Dziatania te
zdarzajg sie czesto (co najmniej raz w tygodniu) i trwajg przez dtuzszy okres (co najmnigj
pét roku). Z uwagi na czas trwania i czesto$¢ maltretowanie to wigze sie z zaburzeniami w
sferze psychiki, zdrowia fizycznego i funkcjonowania spotecznego ofiary.
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Te negatywne konsekwencje po stronie ofiary obejmujg szeroki zakres problemoéw, ktére
moga wystepowaé u ofiar mobbingu w pracy — od zaburzen psychosomatycznych, obnizong
samoocene, po tak powazne konsekwencje jak depresja. Wystepowanie mobbingu ma
oczywisty negatywny wptyw nie tylko na bezposrednie ofiary, ale tez wszystkich, ktorzy sg
Swiadkami takich dziatan (Moscicka-Teske i Drabek, 2010).

Warto zauwazy¢, iz mobbing wystepuje w polskich szkotach stosunkowo czesto, choc¢
miesci sie w przecietnych wynikach swiatowych. Badania Instytutu Medycyny Pracy w
todzi wskazujg, iz doswiadcza go mniej wiecej co 11 nauczyciel polskiej szkoty.
Wskazuje to, iz mobbing to realny problem w populacji dyrektoréw polskich szkot.
Unikanie zagrozen przywdédztwa, dbanie o wiasny dobrostan psychofizyczny, powinno
stanowic istotny element zarzgdzania i kierowania wiasnym rozwojem dyrektora szkoty.

Podsumowanie.

Zarzagdzanie sobg i zarzgdzanie wkasnym rozwojem jest tak samo waznym elementem
funkcjonowania dyrektora jak inne aspekty jego pracy. Mozna nawet, siegajac po
powiedzenie, iz ,z pustego i Salomon nie naleje” stwierdzi¢, ze dyrektor szkoty, ktory
nie jest Swiadomy siebie, i analizuje wtasnych mocnych i stabych stron i nie kieruje
swoim rozwojem nie bedzie w stanie realizowa¢ humanistycznego, opartego o
edukacyjne wartosci przywédztwa. Nalezy jednak pamieta¢ o tym, Zze chociaz mowa
jest o zarzadzaniu wtasnym rozwojem i gtéwna odpowiedzialno$é za to zarzgdzanie
dotyczy samego dyrektora, to systemowe wsparcie zewnetrzne takze ma tutaj ogromne
znaczenie. Kluczowa w takim wsparciu jest jako$¢ edukacji formalnej dyrektoréw oraz
stwarzanie warunkow dla realizacji edukacji pozaformalnej i nieformalnej. Nie bez
znaczenia jest takze oferowanie wsparcia programow promocji zdrowia psychicznego
skierowanych do nauczycieli, ze szczegdlnym uwzglednieniem dyrektoréw szkot (por.
Puchalski i Korzeniowska, 2010).
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