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Wstep

Niniejsza ksigzka jest zbiorem prac polskich i zagranicznych autoréw
na temat przywddztwa nauczycieli i jego roli w rozwoju szkoty. Zasad-
niczym kryterium doboru tekstéw byta ich reprezentatywnosé wobec
najwazniejszych problemdéw dotyczacych przywddztwa nauczycie-
li oraz ich jakosé merytoryczna. Ksigzka sktada si¢ z trzech Scisle ze
sobg powigzanych nastepujgcych czesci: ,Przywddztwo edukacyjne
i zmiana”, ,Przywddztwo nauczycieli — perspektywy i inspiracje” oraz
«Przywdédztwo nauczycieli — perspektywa miedzynarodowa".

Autorzy ksiazki podzielaja przekonanie, ze przywdédztwo nauczy-
cieli istnieje — jest rzeczywistoscia, ktéra ma swoje przestanki w pra-
wie oswiatowym, a jego obraz jest wielowymiarowy, zas jego rozwdj
powinien by¢ wspierany madrymi dziataniami dyrektoréw szkét i ich
postawami oraz odpowiednig polityka oswiatowg w danym kraju.

Przedstawione przez Autoréw wyniki rozwazan teoretycznych i ba-
dan empirycznych dotyczacych zjawisk oraz proceséw sktadajacych
sie na przywodztwo edukacyjne nauczycieli oraz jego uwarunkowania
odstaniaja ztozonosé podejmowanej problematyki. Autorzy odczytujg
mozliwosci i wymagania, jakie stoja przed ta grupa zawodowa. Dzielg
sie swoimi refleksjami nad istotg dziatan przywddczych nauczyciela
i wymagan, jakie powinno sie stawiac jego edukacji w stale rozwijaja-
cym sie swiecie.

Przywédztwo nauczycieli zwigzane jest z ich sprawczoscia i odpo-
wiedzialnoscig za ksztatt edukacji. Méwi ono o Swiadomym i zorganizo-
wanym uczestnictwie nauczycieli w procesie rozwoju szkoty oraz o prze-
noszeniu do cztonkéw srodowiska zawodowego i pozazawodowego,
w tym do spoteczeristwa (a zwtaszcza do najmtodszego pokolenia),
podstawowych wartosci, zasad i sposobdw dziatania na rzecz pod-
noszenia jakosci edukacji w warunkach wspétpracy, zaangazowania,

zrozumienia, w oderwaniu od wszelkich alienacji, anomii i deprywaciji.
Nauczyciele jako formalni i nieformalni przywdédcy w edukacji to oso-
by majace swoje idee, marzenia i projekty dotyczace edukaciji, osoby
twodrcze, wewnatrzsterowne, proaktywne, prospoteczne, nastawione
prospektywnie, ktadgce nacisk na uczestnictwo w przemianach edu-
kacyjnych i spotecznych.

Ztozonos¢ problemoéw w obszarze edukacji sprawia, ze poszukujemy
nauczycieli-lideréw, poszukujemy nauczycieli, dla ktérych motorem
dziatania staja si¢ odpowiedzialnosé, odwaga, integralnosé, wiary-
godnosé, sprawczosé i kreatywnosé. Bez nauczycieli potrafigcych po-
dejmowad wyzwania i ryzyko oraz rozpoznawaé i przekraczaé bariery
rozwojowe uczestnikdw dziejgcego sie w szkole i poza szkotg procesu
edukacyjnego trudno o jakagkolwiek rzeczywistg, dobrg zmiane w szkole.

Wiedza merytoryczna, umiejetnosci oraz odpowiednio rozwinigete
i uksztattowane postawy z zakresu przywoédztwa edukacyjnego, skta-
dajace sie na kompetencje przywddcze nauczycieli, sa niezbedne w po-
dejmowaniu wyzwan edukacyjnych, wprowadzaniu innowacji i zmian
w zycie szkoty. Stawanie sie liderem, osiaganie swego rodzaju wirtu-
ozerii zawodowej wymaga zatem nie tylko ich oddania sie wykonywanej
pracy, angazowania swej osoby w realizowane zadania, ale takze two-
rzenia odpowiednich warunkdw nauczycielom, by ci mogli sie rozwijac.
Stad tez wszelkie przemyslane dziatania na rzecz tworzenia warunkdw,
zaréwno na poziomie kraju, jak i lokalnym, czy poszczegdlnych szkét,
sprzyjajacych rozwijaniu kompetencji przywddczych nauczycieli nalezy
wspdtczesnie postrzegad jako niezmiernie pozadane.

Z prezentowanych w publikacji rozwazan z pewnosciag wytania
sie zasadniczy wniosek mdéwiacy o tym, iz optymistyczna przestanka
prognozowania rozwoju przywddztwa nauczycieli jest coraz bardziej
powszechna swiadomosé nieodwracalnosci przemian demokratycz-
nych w szkotach. Dziejace si¢ przemiany wymagaja szkoty zwrdcone;j
ku przysztosci vs. ku przesztosci. Niemniej jednak ta dos¢ obiecujgca
perspektywa sktania do postawienia szeregu pytan. Oto czes¢ z nich:

- Jaka jest zdolnos$¢ srodowisk nauczycielskich do wprowadzania

innowacji i zmian w szkole?

- Jak uwarunkowania réznego rodzaju rzutujg na prace nauczycieli,

na ich potrzebe i mozliwosci przewodzenia innym?

- Jakie sg rzeczywiste granice autonomii nauczycieli w oswiacie

i szkolnictwie wyzszym?
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- Jak w oswiacie odejs¢ od rozliczalnosci, od skupienia uwagi wy-
tacznie na efektach edukacyjnych, a skupic sie na odpowiedzial-
nosci nauczycieli zaréwno za wynik, jak i za proces ich dziatania
oraz za tworzenie warunkéw na rzecz wprowadzania innowacji
i zmian w szkole?

- Jak wzmagad w szkole potrzebe budowania jej kultury oparte;j
na etosie szkoty?

- Jak nauczyciele — ludzie niejednokro¢ sami bedacy rezultatem
systemu, ktéry ktadt nacisk na hierarchig, na przywédztwo for-
malne, nie pozwalat na urzeczywistnianie przywddztwa opartego
na wartosciach wspoétpracy i wzajemnego uczenia sie — mogg
ksztattowad ludzi zaangazowanych, otwartych, zdolnych do re-
alizowania alternatywnych wizji?

- Jak przejs¢ z pozycji wtadzy w szkole do roli stuzby wobec innych
i spoteczenstwa?

- Jak pogodzi¢ odgérne przeksztatcanie i reformowanie oswiaty
z oddolnym ruchem jej uspotecznienia i réznicowania oswiaty?

- Jak wyzwala¢ wsréd nauczycieli zainteresowania, motywacje
i dziatania prospoteczne i proedukacyjne w sytuacji zmniejsza-
jacego sie uznania spotecznego dla zawodu nauczyciela?

- Jak tworzy¢ nowe rozwiazania w szkole bez starych, uznanych
fundamentoéw, by odbijajagc sie od jednych dogmatdw, nie ugrze-
znag¢ w innych?

Przedstawione pytania wyptywaja ze Swiadomosci nadziei, jaka nie-
sie ze sobg przywddztwo nauczycieli, ale takze ograniczen, ktére niejako
z zatozenia sg w nie wpisane. Pytania te pokazuja ogrom problemdw
i dylematdw, jakie stawia perspektywa demokratyzacjii uspotecznienia
edukaciji. Sktaniajg one do rozréznienia tego, co jest konieczne i mozliwe
tuiteraz, od tego, na co nalezy potozy¢ nacisk w przysztosci. Bez swia-
domosci tego, do jakiego celu sie zmierza — bez wizji edukac;ji i szkoty —
trudno jest myslec o koncepcjach rozwoju szkoty. Wszakze to, co dzieje
sie tuiteraz, co jest dorazne, a czgsto i konieczne, choc¢ czastkowe, nie
moze i nie powinno w zaden sposdb przeszkadzac przysztosci, ktdra
okresla nowg jakos$¢ rzeczywistosci, nowa jakosé — powiedzmy nieco
patetycznie — swiata, w ktérym przyjdzie zy¢ kolejnym pokoleniom.

Z pewnoscia prowadzone w prezentowanej ksigzce dociekania nad
przywddztwem edukacyjnym i zmiang, a zwtaszcza nad istotg przy-

wodztwa nauczycieli, nad jego miejscem w szkole i rolg w jej rozwoju czy
tez relacjg miedzy przywddztwem dyrektorédw szkot a klimatem szkoty
i przywddztwem nauczycieli oraz rozwijaniem kompetencji przywdéd-
czych nauczycieli stanowig wazne Zrdédto inspiracji poznawczych i prak-
tycznych w poszukiwaniu skutecznych rozwigzan pedagogicznych na
rzecz rozwoju szkoty. Rozwazania te moga staé sie punktem wyjscia
do analiz i dyskusji nad pozadanym wzorem przywdédztwa w szkotach
w rzeczywistosci edukacyjnej w Polsce i innych krajach.

Jestem przekonana, ze teksty sktadajgce sie na niniejsza publika-
cje dostarczg cennego materiatu badaczom, pracownikom naukowym,
studentom pedagogiki i studentom nauk o zarzadzaniu, a dyrektorom
szkét i nauczycielom pomoga w trudnym zadaniu wdrazania innowac;ji
i zmian w szkole. Wszystkim Autorom, ktérzy przyjeli moje zaproszenie
do wspodtpracy nad ksigzka, ktérych entuzjazm, zaangazowanie i samo-
dyscyplina przyczynity sie do powstania i jej wydania, pragne z catego
serca goraco podziekowad.

Joanna Madalinska-Michalak
Warszawa, 2018
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Educational leadership - challenges

of theory and practice

Artykut podejmuje problematyke przywddztwa edukacyjnego. Kon-
centruje sie na wyzwaniach, jakie stoja przed teoria i praktyka przy-
wédztwa edukacyjnego. W pierwszej czesci artykutu wsérdd wyzwan
zwrécono uwage na kwestie nowych kierunkéw w badaniach nad
przywddztwem, na systematyzacje wiedzy z zastosowaniem analizy
poréwnawczej badanych teorii, okreslenie pojecia przywddztwa jako
pojecia naturalnego (probabilistycznego), stawiania nowych pytan
w odniesieniu do tzw. wielkich teorii przywddztwa. W drugiej czesci
ukazano ztozonosé i problematycznosé sytuacji dotyczacej rozwoju
teorii i praktyki przywdédztwa edukacyjnego. Jednoczesnie zapropono-
wano szereg rozwiazan mogacych sprzyjaé rozwojowi teorii i praktyki

The paper addresses key issues of educational leadership. There is
a particular focus on the challenges of relating theory and practice in
educational leadership. In the first part of the and new questionsin rela-
tion to core leadership theories. The second part shows the complexity
and problematic nature of the development of theory and practice in
educational leadership. At the same time, a number of solutions that
may foster the development of educational leadership theory and prac-
tice are proposed.

Keywords:

przywdédztwa edukacyjnego. leadership theories
educational leadership
participative leadership
Stowa kluczowe: critical analysis

teorie przywdédztwa
przywddztwo edukacyjne
przywddztwo partycypacyjne
analiza krytyczna
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—__ Wstep

Problematyka przywddztwa coraz silniej przyciaga uwage tych teo-
retykdw, ktorzy zajmuja sie badaniami nad sprawnym kierowaniem
zespotami, relacjami miedzyludzkimi (zwtaszcza w srodowisku pracy),
zaleznos$ciami miedzy cechami dziatania i zachowaniami ludzi, osia-
ganiem celéw czy tez harmonizowaniem dziatan zapewniajacych sku-
teczne wprowadzanie zmian oraz tworzenie korzystnych warunkdéw ku
uzyskiwaniu osiagnie¢. Rozwdj badan nad przywdédztwem na gruncie
nauk humanistycznych, nauk spotecznych czy nauk ekonomicznych
jest imponujagcy. Podejmowane problemy badawcze coraz bardziej sie
réznicuja i dotyczg szerokiego spektrum zjawisk.

Analiza literatury przedmiotu odstania wielorakos¢ podejs¢ zwigza-
nych z definiowaniem i opisywaniem przywddztwa, w tym interesuja-
cego nas przywddztwa edukacyjnego. Istniejgca wiedza teoretyczna
pozwala dokonaé wgladu w nature przywddztwa i wskazaé czynniki
decydujace o jego skutecznosci oraz stanowi podstawe do badania
i przewidywania ztozonego charakteru zachowan przywddczych. Bo-
gactwo pismiennictwa poswieconego problematyce przywddztwa jest
nie tylko jednym z widocznych znakdéw popularnosci tego pojecia wsréd
teoretykdw, ale takze jest ono odbiciem funkcjonujacego przekonania
o wadze procesdéw przywddztwa w rozwoju spoteczenstw, organizacji
i jednostek (zob. Madalinska-Michalak, 2012, s. 31).

W niniejszym rozdziale podejmuje kwestie wyzwan, jakie stoja
wobec teorii i praktyki przywddztwa edukacyjnego. Nakreslajac per-
spektywy badawcze w zakresie poszukiwan naukowych dotyczacych
przywddztwa, w tym zwiaszcza przywddztwa edukacyjnego, pokazuje
problematycznos¢ sytuacji dotyczacej chociazby poszukiwania istoty
przywdédztwa i wraz z tym podejmowanie préb jego definiowania. Po
drugie, odnoszac sie do niektérych stanowisk teoretycznych, staram sie
ukazad silne i stabe strony istniejagcych rozwigzan teoretycznych oraz
zastosowanie tych rozwigzan nie tylko we wspétczesnych rozwazaniach
naukowych, ale takze w praktyce. Uwzgledniam przy tym potrzeby
wspodtczesnej pedagogiki i badan nad szkota, w szczegdlnosci badan
dotyczacych przywdédztwa edukacyjnego. W koricowej czesci artykutu
pokazuje, jak mozna mysle¢ o przywddztwie edukacyjnym i jakie pyta-
nia warto stawiac¢ w tym zakresie, by przyczyniaé sie do rozwoju teorii
i praktyki edukacyjne;.
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Przywédztwo
Studia literatury przedmiotu dowodza, ze trudno jest wskazaé¢ choéby
jedna teorie ,dobrego” przywddztwa, z ktdrg by sie wszyscy zgadzali.
Obecnie - z coraz wieksza sita — widac, ze zadna pojedyncza teoria czy
koncepcja nie sg najlepsze. Istniejgce teorie i koncepcje przywddztwa
sugeruja mozliwe sposoby podejscia do przewodzenia innym. Poszcze-
golne podejscia teoretykdéw do przywddztwa mdéwig jedynie o pewnej
sciezce zachowan dla przywddcéw, dlatego tez kazda z nich moze by¢
uznana za nieco zawezona. Liczne teorie i koncepcje mozna potrakto-
wac jako elementy ztozonej uktadanki zwanej przywddztwem.
Analiza literatury przedmiotu poswieconej przywddztwu, w tym
przywdédztwu edukacyjnemu, pokazuje, jak wiele wyzwan stoi zaréwno
przed teoria, jak i praktyka przywddztwa. Ponizej zwrdce uwage tylko
na niektoére z nich, odwotujac sie przy tym do uzyskanych przeze mnie
wynikéw badan w tym zakresie (zob. Madaliriska-Michalak, 2012, 2015).

Teorie i koncepcje przywodztwa — systematyka

Istniejagce bogactwo teorii, koncepcji i modeli przywddztwa, ktdre wpi-
suja sie w rozwdj mysli naukowej nad tym zjawiskiem, odstania od-
mienne punkty widzenia dotyczace istoty tego zjawiska. Rozumienie
przywddztwa i roli przywédcy ewoluowato wraz z rozwojem réznych
nauk, a zwtaszcza wraz rozwojem socjologii, politologii, psychologii spo-
tecznej czy tez nauk o zarzadzaniu. Pojawiajgce sie zmiany nastepowaty
wskutek przeobrazen rzeczywistosci oraz pojawiajacych sie wyzwan,
jakie stawaty przed organizacjami i ich przywdédcami.

Niezmiernie wazng kwestia pozostaje wcigz uporzagdkowanie pre-
zentacji istniejgcych oraz wytaniajacych sie teorii i koncepcji przywddz-
twa. Sposobdéw na prezentacje ewolucji pogladéw na przywdédztwo
moze by¢ wiele, w zaleznosci od tego, jakie kryteria przyjmujg autorzy
w doborze podejs¢ teoretycznych. Jesli chcielibysmy zastanowié sie
nad tym, jak nalezatoby wszystkie te elementy nawzajem do siebie
dopasowagd, to pewnie okazatoby sie, ze mozna bytoby znalezé szereg
rozwigzan w tym zakresie.

Jednym z pomocnych dziatan w tym zakresie mogto by¢ zastosowa-
nie analizy poréwnawczej badanych teorii, co pewnie pozwolitoby nam
na jeszcze gtebsze rozumienie spraw z zakresu przywdédztwa i metod
jego badania.
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Pojecie przywoédztwa — w strong poje¢ naturalnych

Przeglad literatury przedmiotu pokazuje, ze kategorii przywddztwa
przypisywane jest olbrzymie znaczenie, i ze literatura naukowa ob-
fituje w rézne propozycje definicji pojecia przywddztwo. Definicje
te wyrastajg na gruncie odmiennych koncepcji teoretycznych, ktére
czesto postuguja sie roznymi jezykami i jako istotne podkreslaja réz-
ne aspekty przywoédztwa. W efekcie nadajg one réznoraki sens rozu-
mieniu tego fenomenu. Wsréd badaczy wcigz nie ma zgodnosci co
do tego, czym jest w istocie przywddztwo i jak nalezy je definiowad.
Pojawia sie wiele odmiennych punktéw widzenia dotyczacych istoty
przywddztwa i tym samym mamy do czynienia z niejednorodnoscia
stanowisk w zakresie sposobdw rozumienia pojecia ,przywdédztwo”
(zob. Madalinska-Michalak, 2015). Wielo$¢ koncepcji teoretycznych
przywoddztwa prowadzi do sytuacji, w ktdrej niejeden Czytelnik moz-
ne poczuc sie przyttoczony ogromem informacji, przeciwstawnych
pogladdw, rozbieznych teorii i ogdlnego braku spdjnosci w zakresie
definiowania pojecia ,przywédztwo”.

Zmiany, ktére mozna odnotowac w zakresie definiowania przywdédz-
twa, wynikaja z jednej strony z dazenia do coraz lepszego opisu zjawiska,
jakie sie za nim kryje, z drugiej za$ sa wywotywane przez przeksztatca-
jace sie otoczenie i zmieniajace si¢ wyzwania, jakie stajg przed organi-
zacjami i ich liderami. Postepujacy rozwdj wiedzy naukowej na temat
przywddztwa przynosi ze sobg coraz lepsze odzwierciedlenie istotnych
cech tego zjawiska, co oznacza wiekszg precyzacje interesujacego nas
pojecia. Nie oznacza to jednak, ze mamy do czynienia z jego ostro za-
kreslonymi granicami.

Wspomniana wielo$¢ sposobdw rozumienia interesujgcego nas tu
pojecia bezsprzecznie pokazuje, ze jest to pojecie niejednoznaczne,
ktére moze by¢ ujmowane z réznych punktéw widzenia w zaleznosci
od przyjetej perspektywy (zob. Madaliriska-Michalak, 2015). Pojecie to —
jak trafnie zauwaza Gayle C. Avery (2009, s. 21) — ,pozostaje nieuchwyt-
ne i enigmatyczne, mimo lat wysitkéw zmierzajgcych do wypracowania
intelektualnie emocjonalnie zadowalajacej interpretacji przywédztwa".

Istniejgca w tym zakresie sytuacja sktania do dalszych poszukiwan
badawczych prowadzacych do odpowiedzi na pytanie o to, co kryje sie
za pojeciem przywodztwo i dlaczego tak trudno jest je zdefiniowad. Jest
to o tyle istotne zadanie, ze istniejgce rozbieznosci w sposobie poj-
mowania przywoédztwa nie pozostajg bez wptywu na rozwdj nauk, dla
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ktdrych przywddztwo jest waznym pojeciem. Trudno jest méwic o kon-
struktywnym budowaniu wiedzy naukowej, w tym wiedzy pedagogicz-
nej na temat przywddztwa edukacyjnego, gdy aparatura pojeciowa jest
daleka od niezbednej jednoznacznosci. Mozliwe sposoby definiowania

przywddztwa pokazujg jednoczesnie skale trudnosci stojgcych przed

naukowcami, ktorzy chcieliby stworzyé definicje analityczng bioraca
pod uwage przyjety juz sposéb rozumienia tego terminu.

Biorac pod uwage specyfike zycia spotecznego i toczacych sie w nim
procesdw, a wraz z tym specyfike poznania na gruncie nauk humani-
stycznych i spotecznych, raczej nie tyle powinnismy oczekiwad, ze poje-
cie przywddztwa bedzie pojeciem o ostrych granicach, w ktérym zawie-
rataby sie reprezentacja zbioru obiektéw obejmujaca wszystkie istotne
wiasciwosci tego zbioru, ile raczej skierowaé naszg uwage w strone
poje¢ naturalnych (probabilistycznych), odzwierciedlajgcych zespot
wspolnych cech, ktére w réznym stopniu przystuguja desygnatom dane;j
kategorii. Pojecie, jakim jest ,przywddztwo”, jest zatem w literaturze
przedmiotu charakteryzowane za pomocg zbioru cech jakosciowych,
ktére wystepuja z réznym prawdopodobieristwem.

Definicja przywoédztwa — pytanie o jej uniwersalnos¢

Sytuacja, z ktérg mamy do czynienia, kieruje nasza uwage takze w stro-
ne problemu dotyczacego uniwersalnosci definicji przywdédztwa. Nalezy
sie zastanowié, czy poszczegdlne nauki zajmujace sie przywddztwem

maja postugiwad sie¢ odrebnymi, wtasnymi definicjami, czy tez nie jest to

konieczne. Czy definicje te miatby réznié sie jezykiem opisu, ale jednak
bytyby réwnoznaczne, czy tez miatyby nadawacé pojeciu przywddztwa

rézne znaczenia?

Niewatpliwie, przeglad literatury przedmiotu dowodzi, ze nalezy
dokonac pogtebionej analizy pojecia ,przywddztwo” i postaraé sie okre-
sli¢ punkty graniczne, kiedy zjawisko przywddztwa jeszcze jest nim,
a kiedy przestaje juz nim byé. Tak sytuacja by¢ moze mogtaby okazaé
sie pomocna przy definiowaniu odmian przywddztwa, na przyktad przy-
wdédztwa edukacyjnego.

Poszukiwanie istoty przywoédztwa -

przezwycigzanie wieloznacznosci

Niewatpliwie, trzeba podkreslié, ze rézne tendencje, zatozenia i orien-
tacje poznawcze odstaniajgce swoiste dla nich rozumienie feno-
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menu przywddztwa, powoduja, iz poszukiwanie jego istoty, w tym
istoty przywddztwa edukacyjnego, moze byé utrudnione z kilku
zasadniczych powoddw.

Po pierwsze, wyobrazenia lezace u postaw koncepcji przywodz-
twa i praktyki przywddcze ulegaty wraz z uptywem czasu zmianom.
Po drugie, ludzie, uzywajac okreslenia ,przywddztwo”, ,moga moéwic
o zupetnie innych rzeczach. Tradycyjne modele przywddztwa zawieraja
najczesciej btedne zatozenie, ze wszyscy cztonkowie danej organiza-
cji lub spoteczeristwa maja to samo doswiadczenie przywddztwa i w
ten sam sposéb je rozumiejg. Tymczasem, nawet pracownicy tej sa-
mej uczelni majg zréznicowane wyobrazenie o tym, co oznacza bycie
przywddca” (Avery, 2009, s. 22-23). Po trzecie, nie istnieje jedna po-
wszechnie uznana definicja przywddztwa, a istniejace definicje sg raczej
niespdjne. Nie ma wsrdd badaczy zgody odnosnie do tego, co powinno
zawierad sie w pojeciu ,przywdédztwo”. | po czwarte, ,duza czes¢ badan
nad przywddztwem jest obecnie zbyt uproszczonai nie odzwierciedla
w petni bogactwa ani ztozonosci, z ktérymi maja do czynienia praktycy
w swojej codziennej dziatalnosci” (tamze, s. 23).

Dociekania nad istota przywddztwa wymagaja wobec tego prze-
zwyciezenia wieloznacznosci utrwalonej zaréwno w przyzwyczajeniach
jezykowych, jak i w terminologii niektdrych stanowisk teoretycznych,
uznawanych za uprawnione i sprzyjajgce wyjasnianiu tego pojecia. Ist-
niejacy stan rzeczy zwigzany z odpowiedzig na pytanie o to, czym jest
przywddztwo, powoduje, ze wszelkie préby definiowania interesuja-
cego nas pojecia staja sie swoistym wyzwaniem badawczym. Niemniej
jednak, pomimo niejednorodnosci stanowisk, nalezy podjgé wysitek
w celu doprecyzowania tego pojecia. Zadanie to jest szczegdlnie wazne
w obszarze pedagogiki, gdzie wcigz widaé niedostatek prac badawczych
podejmujacych problematyke przywddztwa, a zwtaszcza waznego dla
pedagogdow przywddztwa edukacyjnego.

Wielkie teorie — stawianie nowych pytan

W badaniach nad przywddztwem zawsze beda wazne tzw. wielkie
teorie, w tym teorie osobowosciowe, teorie zachowarn, teorie sytu-
acyjne czy teorie relacyjne. Tym, co tagczy wiekszosé wspodtczesnych
podejsé teoretycznych podejmujgcych problematyke przywddztwa,
jest jednak koncentracja na sprawczych cechach przywdédcy. Pomimo
wielu stabosci, jakimi odznacza sie podejscie skupiajace sie na cechach
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skutecznego przywddcy, w ostatnich latach wrdcito ono ponownie
do task.

Nawet jesli przywddca wyzwala tylko pewien rodzaj energii wsréd
cztonkdw zespotu, z ktdrym pracuje, to jego udziat okazuje sie nie-
zbedny dla osiaggniecia sukcesu przez zespdt — bez przywddcy zespét
ten nie mdégtby osiagnad tak duzo, jak przy jego udziale. Stad pojawia
sie w pierwszej kolejnosci pytanie o to, czy jest mozliwe stworzenie
listy idealnych cech przywddcy. Jesli tak, to jakie cechy bytyby obecnie
najbardziej pozadane oraz jakie wazne wnioski dla myslenia o przy-
wodztwie, w tym przywddztwie dyrektora szkoty, ptyna z teorii cech.
Przy wyprowadzaniu wnioskéw warto pomyslec¢ o tym, czy obecnie
nalezy poszukiwaé ,urodzonego przywddcy” o statych cechach, czy
tez raczej badaé mozliwosci osoby, majgcej potencjalnie by¢ przywddca.

Tak postawionym pytaniom towarzyszy¢ powinno takze pytanie
o role charyzmy w procesie odziatywan przywddczych oraz o specyficz-
ne warunki wywotujace potrzebe lidera charyzmatycznego. Warto przy
tym wzig¢ pod uwage fakt, ze koncepcja przywddztwa charyzmatycz-
nego, jakkolwiek uzyteczna w wielu sytuacjach, spotyka sie z krytyka
w literaturze przedmiotu ze wzgledu na potencjalne zagrozenia, jakie
niesie ze soba. Czestaw Sikorski w ksigzce Organizacje bez wodzdéw.
Od przywddztwa emocjonalnego do koordynacji demokratycznej -
podobnie jak inni autorzy podchodzacy sceptycznie do przywddztwa
charyzmatycznego - dowodzi, ze lider charyzmatyczny uwodzi swoich
podwtadnych, a przez to ich ogranicza i hamuje rozwdj. Osoby, na ktdre
oddziatuje lider charyzmatyczny, staja si¢ mniej zdolne do myslenia
za siebie i podejmowania rozsgdnych decyzji. Autor wrecz pisze ,Im
bardziej dominujacy, silny i kreatywny przywddca, tym stabsi i mniej sa-
modzielni staja sie jego podwtadni” (Sikorski, 20086, s. 35). Przywddztwo
charyzmatyczne niesie ze sobg wiele potencjalnych zagrozen. W skraj-
nych przypadkach, jak pokazuje Czestaw Sikorski, moze w praktyce
zniszczy¢ organizacje lub spoteczeristwo.

W kontekscie postawionych wyzej pytan o nature przywddztwa
i charakterystyke skutecznego przywddcy trzeba podkresli¢, ze oso-
bowosciowym teoriom przywddztwa zarzuca sig, iz rozpatrywanie istoty
przywddztwa w organizacjach przez pryzmat cech, ktére majg charak-
teryzowacd przywddcow jest obecnie niewystarczajace, gdyz wspoétcze-
snosé¢ wymaga definiowania organizacji co najmniej jako ,organizacji
profesjonalnej”, nie zas jako ,organizacji hierarchicznej”. Badanie przy-
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wddztwa wytacznie z perspektywy cech wyrdzniajacych ,wielkich liderédw”
i z punktu widzenia koncepcji ,organizacji profesjonalnej” nie sprawdzito
sie. Najpowazniejszym ograniczeniem myslenia o przywddztwie z punktu
widzenia cech lidera, zwtaszcza wéwczas, gdy chcielibySmy tego rodzaju
badania prowadzi¢ w organizacjach, jest brak uwzglednienia szerszego
kontekstu funkcjonowania kierownika, co prowadzi do analizowania
przywddztwa bez odniesien kulturowych. Poza tym podejscie to opiera
sie na mylnym zatozeniu, ze gtéwnym wyznacznikiem funkcjonowania
lidera s stabilne i izolowane cechy osobowosciowe lidera. Podejscie to
nie daje wskazéwek co do tego, jak cechy te sg utozone (jak wigza sie
ze soba) oraz jakie powinno by¢ ich natezenie.

Obecnie w badaniach nad przywédztwem pojawia si¢ zatem ten-
dencja, by nie wyjasniaé skutecznych zachowan przywddcy za pomocg
wytgcznie analizy okreslonych cech. Wyniki badan na temat korelacji
pomiedzy analizowanymi cechami przywddcy a efektywnoscig przy-
woédztwa, pokazaty, ze korelacje te sg zwykle stabe badz co najwy-
zej umiarkowane, a wiec cechy nie sg w stanie samodzielnie wyjasnié
zbyt wiele, jezeli idzie o sprawnosé przewodzenia. Pod uwage bierze
sie zatem bardziej rozbudowane modele badawcze. Odchodzi sie od
podejscia statycznego, ktére zaktadato, ze ktos jest taki, jaki sie urodzit.
Ktadzie sie nacisk na dynamike przywoddztwa i na mozliwosci mody-
fikowania zachowan lidera wraz z uptywem czasu (Sternberg, 2005).
Badacze staraja sie poszukiwac predykatoréw (Zaccaro, 2007) funk-
cjonowania przywodcdéw. Badania dowodza, ze warunkiem koniecznym
efektywnego przywddztwa sg chociazby takie atrybuty, jak osobowosé,
zdolnosci poznawcze, motywy i wartosci, czy tez zdolnosci spotecz-
ne, sprawnos¢ w zakresie rozwigzywania probleméw i wiedza ukryta/
ekspercka. Atrybuty te wzajemnie oddziatujg na siebie i razem wzigte
zapewniajg skutecznos$¢ dziatania w wiekszosci sytuacji — niezaleznie
od dziedziny, w jakiej funkcjonuje przywddca.

Tak jak teorie cech znajduja obecnie coraz wigksze zainteresowa-
nie, to teorie zachowarn raczej nie ciesza sie¢ popularnoscia. W teoriach
zachowan zaktada sig, ze zdolnosci przywddcze tkwig gtédwnie w pre-
dyspozycjach do zachowania i w duzej mierze w samym zachowaniu.
Jednak, jedna z zasadniczych stabosci behawioralnych koncepcji przy-
wodztwa jest, jak dowiédt Sternberg (2005), uproszczone rozumienie
zachowania przejawiajacego si¢ przede wszystkim w nieuwzglednieniu
kontekstu, w jakim zachowanie sie odbywa.
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Pytajac o dziatania i zachowania przywdédcéw, warto przemysleé,
czy jest mozliwe przedstawienie uniwersalnych zachowan skutecznych
przywdédcdéw. Badania pokazaty, ze w analizie przywddztwa autorzy
skupiaja sie raczej na poszukiwaniu indywidualnych styléw przewo-
dzenia oraz oceny ich sprawnosci i efektywnosci, niz na zachowaniach
przywddcoéw. Szukanie odpowiedzi na pytanie, jaki styl jest najsku-
teczniejszy, pozwolity — jak to zostato pokazane — na sformutowanie
dwdch kryteridw podziatu, a mianowicie: orientacje na zadania, prace
lub wyniki oraz orientacje na ludzi i relacje. Na pytanie o to, dlaczego
kierownik podejmuje decyzje bardziej nakierowane na ludzi lub na za-
dania prébowano odpowiedzied¢ na gruncie tzw. sytuacyjnych koncepcji
przywddztwa, wsréd ktérych do najistotniejszych zaliczy¢ mozna takie
propozycje, jak teoria dopasowanego przywddcy Freda Fiedlera, teo-
ria sytuacyjnego kierowania Tannenbauma i Schmidta, czy koncepcja
Roberta Blake'a i Jean Mouton. Wyniki badar dowodza, ze trudno jest
wyodrebnié jeden, uniwersalny i skuteczny styl zachowania przywaddcy,
styl ktéry mozna bytoby wykorzystaé niezaleznie od wymagan zespotu
oraz realizowanych zadan. Tego rodzaju sytuacja moze utrudniac prace
kierownikom réznego szczebla i wszystkim aspirujagcym do petnienia
roli przywddczej. Muszg oni sami na wtasng odpowiedzialnosé zdecy-
dowad sie na wybdr wtasciwego stylu kierowania, w tym przewodzenia.

Odpowiedzi na pytania: ,Co lepsze — wiecej demokracji czy auto-
kracji, a byé moze cos$ pomiedzy?”, ,Jaki styl przewodzenia wybraé
i czy go zmieniaé" zazwyczaj nastreczajg, zwtaszcza osobom o matym
doswiadczeniu kierowniczym, wiele trudnosci. Wybér odpowiedniego
stylu przewodzenia zalezy nie tylko od wtasciwosci sytuacji, ale w duzej
mierze od cech osobowosci przywddcy, cech i oczekiwan podwtad-
nych, przyjetych w organizacji zasad postepowania, a takze od oczeki-
wan i zachowan bezposrednich przetozonych danego kierownika oraz
jego kolegdw.

Przeglad réznych pogladdw na efektywnosé dziatan przywddczych
pokazuje, ze nie mozna wskazac¢ idealnego stylu przewodzenia, ktéry
sprawdzitby sie w kazdym zespole. Dla przywddcy najistotniejsze jest
uswiadomienie sobie, jaki jest jego naturalny styl oraz jakie inne sty-
le moga w danym zespole sprawdzac si¢ lepiej. Przywddca, ktory ma
swiadomos¢ swoich mocnych i stabych stron, moze modyfikowaé swoje
zachowanie i dziatania. Najtatwiejsza w tym przypadku maja sytuacje
przywaodcy, o ktérych wspdtczesnie mowi sie przywddcy transforma-
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cyjni— potrafig oni dostosowaé swoj styl do istniejgcych warunkdw i nie
zasklepiaja sie w jednym sposobie dziatania.

Teorie przywddztwa, ktére koncentruja sie na osobie przywddcy,
czy na jego zachowaniach, najczesciej tacza przywdédztwo z formalnag
wiadzg w organizacji. Tymczasem w wielu sytuacjach osoby z formalng
wtadza nie sa prawdziwymi liderami w swoich organizacjach. Zdarza
sie, ze trudno jest méwic o jednym ,prawdziwym” liderze w organizacji,
czesto mozna ich wyrdznid wielu.

W literaturze przedmiotu mozna spotkaé wiele nowych koncepciji
i modeli przywddztwa, ktére oferujg praktyczne wskazéwki dla osdb,
ktére podejmuja sie kierowania innymi. Jednak uksztattowany przez
Johna Adaira juz we wczesnych latach szesc¢dziesiatych ubiegtego wieku
model przywddztwa jest jednym z nielicznych modeli, ktéry wytrzymuje
prébe czasu i nalezy dzis do klasyki w teorii zarzagdzania. Model funkcji
przywddczych Johna Adaira pokazuje, co przywddcy powinni robié, aby
skutecznie wypetnia¢ swoje role. Zgodnie z tym modelem przywddca
powinien jednoczesnie skupié sie na trzech nastepujacych zadaniach:

- wykonywanie zadan,

- budowanie i podtrzymywanie zespotu,

- pomoc w rozwoju cztonkdw zespotu.

Model ten pokazuje, ze zbytnie skupienie sie na zadaniu poprzez
dazenie do uzyskania coraz lepszych wynikéw, moze oznaczad, ze jed-
nostkii/lub zespoty postrzegaja swoje potrzeby jako niewiele znaczace
dla przywddcy. | odwrotnie, zbytnia koncentracja na potrzebach oséb,
proby statego zadowalania wspoétpracownikdw i unikanie trudnych de-
cyzji w sytuacjach tego wymagajacych moga szybko doprowadzié¢ do
niskich osiggniec.

Funkcjonalne teorie przywddztwa powigzane sg z ,teorig potrzeb
grupy” (Adair, 2007, s. 23). Ich uwaga bardziej jest skupiona na tym, jak
przywddztwo przejawia sie w organizacji, jak realizowana jest funkcja
przywddcza, niz kto przewodzi organizacjom. W obrebie tych teorii
definiowane sg i opisywane typy zachowan, ktére sa wazne w prze-
wodzeniu organizacji. W ramach teorii funkcjonalnych wazna jest dys-
trybucja przywddztwa. Zaktada sie tutaj, ze kazdy moze bra¢ udziat
w zarzadzaniu organizacja.

Konkludujac, warto podkreslié, ze zdarza sieg, ze tzw. wielkie teorie
sg traktowane czesto a priori jako przebrzmiate. Niemniej jednak, moga
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one, dzieki nowym badaniom empirycznym, nabiera¢ znowu blasku —
wazne jest to, jakie stawiamy pytania badawcze. Z drugiej strony nalezy
uwzglednic fakt, ze wszelkie dociekania naukowe nad przywdédztwem
stale rozwijaja sie i pojawiaja sie coraz to nowe formy interpretaciji
zjawiska przywédztwa, ktdére powoli przeksztatcajg sie¢ w koncepcije,
a czasami i w teorie przywédztwa. Swiadcza o tym chociazby teorie
przywddztwa transformacyjnego, przywddztwa partycypacyjnego,
przywddztwa stuzebnego i przywddztwa opartego na kompetencjach
(zob. Madalirnska-Michalak, 2015).

Przywoddztwo w organizacjach — ku partycypaciji

Namyst nad perspektywami badawczymi nad przywddztwem kieruje
nasza uwage nie tylko w strone poszukiwania definicji, istoty przywédz-
twa, ale pokazuje, ze wrecz w badaniach nad przywdédztwem niezmier-
ne istotne jest pogtebienie odpowiedzi na pytanie o potrzebe, czy wrecz
zasadnos¢ przywddztwa w organizacjach, w tym w szkotach.

Analizy w tym obszarze kierujg naszg uwage w strone ewentual-
nych niebezpieczenstw, ktére moga towarzyszy¢ przywddztwu. Prace
kwestionujace przywddztwo uwyrazniaja pewne stabosci przywddztwa
pojmowanego i praktykowanego w tradycyjny sposéb (przywédztwo
przynalezy sig jedynie kierownikom najwyzszego szczebla i wynika z ra-
cji petnionej roli). Prace te przyniosty tez ze sobg nowe spojrzenie na
przywdédztwo. Wspdtczesnie w ramach réznych nauk zajmujacych sie
przywodztwem podejmowane sg rozwazania na temat tego, jak przy-
wdédztwo uwolni¢ od ewentualnych negatywnych wtasciwosci, stad
pojawia sie¢ nowe spojrzenie na sprawy odpowiedzialnosci za przy-
wdédztwo, o czym swiadczg chociazby takie koncepcje, jak koncepcja
przywodztwa stuzebnego i przywddztwa partycypacyjnego (zob. Ma-
dalinska-Michalak, 2015).

Najnowsze doniesienia badawcze pokazuja, ze jesli odniesiemy
przywoédztwo do formalnych organizacji, to przywddztwo nalezy Scisle
wigzaé z zarzadzaniem (Jezowski, Madalinska-Michalak, 2015), zas no-
woczesny przywodca dziata przede wszystkim dla dobra innych, wspiera
rozwdj innych i dba o ich dobrostan, stara sie budowa¢ relacje oparte
na zaufaniu, zrozumieniu, wspdétpracy i odpowiedzialnosci za proces
przywoddczy i jego efekty. Jest on nie tylko projektantem przyszto-
sci, ale w zasadniczej mierze ,nauczycielem” wspomagajgcym rozwoj
organizacji i jej pracownikdéw, co szczegdlnie uwidacznia sie w takich
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koncepcjach, jak przywédztwo partycypacyjne, przywddztwo stuzebne,
przywddztwo integralne czy tez przywddztwo racjonalne.

Obecnie sukcesy przywdédcow zalezg o wiele bardziej od oryginal-
nosci rozwigzan probleméw w danych sytuacjach niz od przestrze-
gania scisle ustalonych recept dla rozwigzania tego czy innego pro-
blemu. Punktem wyjscia do ustanowienia najbardziej odpowiedniego
stylu przywddztwa, ktéry moze doprowadzi¢ do sukcesu, jest przede
wszystkim swiadomosé warunkdw, w jakich sie dziata i dgzenie do zro-
zumienia sytuacji, ktédrym nalezy stawié czota. W zaleznosci od szeregu
zmiennych w gre wchodzié moga rézne dziatania przywddcze. Jednak
nie oznacza to, ze nie istniejg naczelne zasady, ktére mozna bytoby
zastosowad do procesu przywddczego dziejgcego sie na przyktad w or-
ganizacjach i ich otoczeniu.

WSspodtczesnie autorzy sg raczej zgodni co do tego, ze przywddztwo
powigzane jest nie tyle z dziataniem osamotnionego przywddcy na
szczycie organizacji, ile mowi o pracy kompetentnego kierownika, jed-
noczacego wysitki wielu oséb, ukierunkowanych zaréwno na osigganie
pozadanych rezultatdw przez organizacje, jak i na kreowanie warunkéw
lak, 2015). Tego rodzaju podejscie ma ogromne znaczenie dla rozwoju
myslenia i praktyk w zakresie przywddztwa nieformalnego, a zwtaszcza
interesujacego nas przywddztwa nauczycieli.

U podstaw przywodztwa partycypacyjnego lezg dwa fundamentalne
zatozenia. Pierwsze zwigzane jest z uznaniem wolnosci i sprawczo-
sci kazdej osoby, ktdra pracuje w danej organizacji. Uznanie wolnosci
pracownika mdéwi o tym, ze nie mozna nikomu nic nakazac zrobi¢ ani
nikogo do niczego przymusié. Sprawczos¢ to potencjalna mozliwosé
wptywania pracownika na rzeczywistosc. Sprawczosé jest warunkiem
zaangazowania i odpowiedzialnosci. Najlepszym sposobem motywo-
wania jest ten, ktéry wynika z rozumienia sensu wtasnej pracy, odpo-
wiedzialnosci, sprawczosci i decyzyjnosci w firmie oraz dostrzegania
rezultatéw wtasnej pracy. Tak okreslony system motywacyjny moéwi
o traktowaniu drugiego cztowieka, bez wzgledu na jego pozycje w or-
ganizaciji, jako partnera.

Drugie z zasadniczych zatozert méwi o koniecznosci skupiania sie
nie na tym, kim cztowiek jest w danej chwili, ale na tym, kim moze sie
staé. W przywddztwie partycypacyjnym podkresla sie wage edukac;ji
i rozwoju pracownika oraz dazy do tego, by rozwéj indywidualny byt
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zréwnowazony z interesami firmy. W organizacjach, ktére sg prowadzo-
ne przy petnej partycypacji, kazdy pracownik ma poczucie ogromnych
mozliwosci wzrostu i rozwoju.

Te podstawowe zatozenia pokazuja, jak duzy ktadzie sie w nich
nacisk na umiejetnos¢ wykorzystania potencjatu podwtadnych przez
przywoddce. Umiejetnosé ta byta czesto pomijana w réznych teoriach
dotyczacych przywddztwa. Przywddztwo partycypacyjne —jak stusznie
pisze Czestaw Sikorski (2006a) — mdwi o przejsciu ,od przedmioto-
wego do podmiotowego traktowania podwtadnych” (tamze, s. 37), co
w praktyce przekfada sie na wzmacnianie poczucia odpowiedzialnosci
zaréwno przywddcy, jak i jego zwolennikédw/podwtadnych za odkrycie
wartosci wspdtpracy wpisujacej sie w proces uczenia sie przywddcy
i jego zwolennikéw. Organizacje, w ktdrych dazy sie do petnej partycy-
pacji, z reguty czynig swoich pracownikéw bardziej odpowiedzialnymi
za znacznie wiecej zadan niz tradycyjne. Idealni pracownicy to tacy,
ktérzy dbaja o wysoka jakosé pracy i chca nieustannie podnosié swoje
kompetencje. Potrafig spojrzec na organizacje jako catosc i dostrzec jej
ztozonos¢ oraz wptyw wiasnej pracy na innych. Potrafig mysleé stra-
tegicznie i rozwigzywacé problemy. Petna partycypacja pozwala na ze-
rwanie z czyms, co mozemy okresli¢ mianem — jak zauwazaja Ryszard
Stocki, Piotr Prokopowicz i Grzegorz Zmuda (2012) - ,mentalnosci
pracowniczej, ktéra w najmniej drastycznej formie przejawia sie jako
skupianie sie wytacznie na niewielkim wycinku wtasnej pracy, a nie na
mysleniu o organizacji jako catosci, w najbardziej drastycznej zas polega
na catkowitym ignorowaniu interesu firmy lub nawet dziataniu na jej
niekorzysé” (tamze, s. 37).

Dla urzeczywistnienia petnej partycypacji wazne sg zaufanie, duma
i zadowolenie z wtasnej pracy. Organizacja moze osiggac sukcesy jedy-
nie wowczas, gdy jej pracownicy sg petni pasji i zapatu. Chcg osiagaé
sukcesy i s3 dumni z tego, co robig. ,Chcac walczyc¢ i wygrywad, ludzie
musza takze pragnac¢ tego, zeby ktos inny dostrzegat to, co robig — mu-
szg byé dumni ze swojej pracy” (tamze, s. 42). Musza chcieé pokazywac,
gdzie pracuja, jak pracujg oraz jakie sa efekty ich pracy.

Przywodztwo edukacyjne

Silny wzrost zainteresowan naukowcéw problematyka przywdédztwa,
z widocznymi oznakami wzrastajacej popularnosci tej problematyki
wsrdd praktykow edukacji w zderzeniu z sytuacja, w ktdrej wcigz ob-
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serwujemy pewien niedostatek opracowan wystarczajaco wnikliwie
podejmujacych probe naukowej interpretacji pojecia, jakim jest przy-
wédztwo edukacyjne, stawia przed badaczami tej problematyki nie
lada wyzwanie.

Piszac o przywddztwie edukacyjnym, warto raz jeszcze silnie pod-
kresli¢, ze w ostatnich latach obraz przywddztwa ulegt diametralne;j
zmianie. Przywddztwo przywykto sie kojarzy¢ z biografiami wielkich
ludzi, ktérzy mieli wptyw na losy $wiata, religie czy kierunek zmian po-
litycznych i przemystowych. Niemniej jednak najnowsze wyniki badan,
uzyskane zwtaszcza na gruncie nauk o zarzadzaniu i psychologii, po-
kazujg rzeczywistg zmiane kierunku zainteresowan naukowych i po-
szukiwanie nowych narzedzi w rozwigzywaniu realnych problemdéw
w organizacjach réznego typu. Podobna sytuacja ma miejsce na gruncie
pedagogiki, na co wskazujg chociazby w niniejszej ksigzce autorzy jej
poszczegdlnych tekstéw, a zwtaszcza Julia Rofler i Michael Schratz
w tekscie ,Przywddztwo dla uczenia sie. Nauczyciele-liderzy mediato-
rami innowacji i zmiany w szkole” czy Maria Assungao Flores w tekscie
.Przywdédztwo nauczycieli — perspektywy”.

Bioragc pod uwage rézne teorie i koncepcje przywddztwa oraz ich
mozliwe zastosowanie w praktyce edukacyjnej w szkole, nalezy pod-
kresdlié, ze istniejgce stanowiska teoretyczne odstaniajg niektdre spo-
soby opisywania kategorii ,przywdédztwo". Mogga one by¢ w wysokim
stopniu pomocne w mysleniu o przywédztwie w szkole, co przejawia
sie chociazby w poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie o skuteczne style
przewodzenia w szkole czy o mozliwos¢ wykorzystania przywddztwa
stuzebnego, przywddztwa partycypacyjnego i przywédztwa oparte-
go na kompetencjach. Jednak nie stanowig one gotowych do realiza-
cji wzorcow.

Istniejace, zaréwno klasyczne, jak i wspdtczesne modele przywddz-
twa wymagaja przemyslenia mozliwosci ich recepcji w obszarze peda-
gogiki. Ztozonos$¢ i dynamika kontekstu, w ktérym funkcjonuje szkota,
oraz wielos¢é teorii na temat przywddztwa powodujg, ze trudno jest
wskazac¢ chodby jedna teorie ,dobrego” przywddztwa i jednoczesnie
pokazaé, jak mozna ja wdrozyé do codziennego zycia szkoty.

Nauczyciele i dyrektorzy, tworzac wspdlnie spotecznosé szkoty,
sami muszg odnaleZé swojg wtasna, najlepsza droge do przywddztwa.
Uwzglednienie w obrazie przywddztwa koncepciji lokowanych w obrebie
teorii moze utatwié pracownikom oswiaty konstruowanie wizji przy-
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wddztwa w ich wtasnej szkole. Analiza sposobdéw podejscia do przy-
wodztwa we wspodtczesnej szkole jest o tyle istotna, gdyz moze staé
sie podstawga diagnozy dominujacych sciezek zachowan przywddcéw
szkolnych oraz kierunkdw, w jakich zmierza przywdédztwo w polskich
szkotach. Jednoczesnie moze pozwoli¢ na okreslanie pozgdanych kie-
runkow przemian w zakresie przywodztwa.

Ze wzgledu na ztozonos¢ tresci kryjacych sie za terminem ,przy-
woédztwo", trudno jest stworzyc jednolitg definicje interesujgcego nas
tutaj pojecia, jakim jest ,przywddztwo edukacyjne”. Przeglad rodzimej
literatury przedmiotu z zakresu nauk o wychowaniu ewidentnie dowo-
dzi, ze jeszcze do niedawna w Polsce brakowato opracowan teoretycz-
nych i badan empirycznych podejmujacych problematyke przywddztwa
edukacyjnego, w tym przywédztwa edukacyjnego dyrektora szkoty.
Potrzeba dogtebnego spojrzenia na przywddztwo edukacyjne i podjecie
préby zdefiniowania tego pojecia oraz poszukiwania jego istoty jawi sie
obecnie jako niezmiernie istotna kwestia.

Atrakcyjnosé problematyki przywdédztwa edukacyjnego w kon-
tekscie poszukiwania jego istoty, znaczen, dylematdéw, skutecznosci
i efektywnosci w odniesieniu do miejsca i czasu, w ktérym sie ono wy-
darza lub ma wydarzyé, stwarza szanse na otwarcie sie pedagogiki na
wspotprace z takimi dyscyplinami, jak: socjologia, filozofia, psychologia,
historia, nauki o zarzadzaniu, ekonomia czy prawo. Skupienie uwagi
przez pedagogdw na kategorii przywddztwa edukacyjnego zwieksza
mozliwos¢ przekraczania granic miedzy dziedzinami nauki, minimali-
zacji réznic wytyczonych miedzy dyscyplinami naukowymi czy obsza-
rami badawczymi.

Prace naukowe z wykorzystaniem kategorii przywddztwa edukacyj-
nego, ktére dotyczg szkoty, otwierajg nowe i wartosciowe poznawczo
pola analiz teoretycznych oraz ukazujg rozlegty obszar badan empi-
rycznych. Przywédztwo edukacyjne prowokuje do stawiania pytan, po-
dejmowania refleksji naukowych i badan, staje sie Zrédtem inspiracji
dla myslenia o pracy osdb, ktére przewodzg innym: w naszym przy-
padku o pracy dyrektora szkoty i wyzwan, z jakimi mierzy sie w szkol-
nej codziennosci.

Zainteresowanie problematyka przywddztwa edukacyjnego wynika
ze znaczenia, jakie jest przypisywane temu zjawisku. Niezaprzeczalna
wartos¢ przywddztwa edukacyjnego przejawia sie w tym, ze uwidacz-
nia sie ono w wartosci zycia szkolnego i dziatania na rzecz tej wartosci,
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z nastawieniem na przysztosé przez wigzanie biezacych, dzisiejszych
zadan z zadaniami, ktére sg do realizacji w przysztosci ze wzgledu na
cele, do ktérych sie zmierza.

Przywddztwo edukacyjne z pewnoscig ma to do siebie, ze jego gtéw-
nym polem dziatania jest sfera edukacji i z zatozenia ma ono stuzyc
rozwojowi jednostek, instytucji (niekoniecznie musza to by¢ instytu-
cje edukacyjne), organizacji czy spotecznosci poprzez osigganie celéw
ustalonych przez przywddce edukacyjnego i jego zwolennikdw.

Wieloznacznosé pojecia ,przywodztwo” uniemozliwia definityw-
ne powigzanie tego pojecia wytacznie z rodzajem cech, przymiotéw
charakteryzujacych przywddcdw, z rodzajem umiejetnosci, uzdolnien,
zachowan przywddcow czy tez z relacjami spotecznymi lub procesem
spotecznym. Podobnie ma sie rzecz w odniesieniu do przywdédztwa
edukacyjnego. Wystepujgce w literaturze przedmiotu réznice w zakre-
sie definiowania pojecia przywddztwo biorg sie zodmiennych punktéw
myslenia na temat istoty przywddztwa.

W ramach prac nad uscisleniem i pogtebieniem rozumienia przy-
wodztwa edukacyjnego proponuje odejsé od postrzegania przywddztwa
edukacyjnego wytacznie z okresinej perspektywy myslenia o nim jako
o zjawisku spotecznym, ktére ma miejsce jedynie dzieki:

- przymiotom, cechom przywddcy uznawanym przez jego zwo-

lennikéw w danym miejscu i czasie (przywddztwo jako cecha),

- wrodzonym predyspozycjom w dziedzinie przywddztwa eduka-

cyjnego i umiejetnosci ich wykorzystania w sprzyjajacych warun-
kach, aby by¢ liderem (przywddztwo jako uzdolnienie),

- doswiadczeniu przywddczemu lidera edukacyjnego i jego kom-

petencjom (przywddztwo jako umiejetnosé),

- zachowaniom przywddczym, oddziatywaniom na innych w réz-

nych sytuacjach (przywddztwo jako zachowanie),

- relacji wzajemnego oddziatywania na siebie przywddcéw i ich

zwolennikéw (przywdédztwo jako relacja spoteczna),

- ciggowizmian, nastepujacych po sobie w okreslonym czasie ma-

jacym miejsce dzieki wptywowi przywddcdw na ich zwolennikéw
w celu osiggania celéw (przywddztwo jako proces spoteczny).

Kazdy z tych punktéw widzenia jest istotny w pracach nad pogte-
bieniem znaczenia przywdédztwa edukacyjnego i w prébach jego de-
finiowania. Niemniej jednak proponuje w pierwszej kolejnosci wyjs¢
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od tego, co stanowi fundamentalny element konstruujacy procesy
edukacyjne juz od ich zarania. Proponuje skoncentrowac si¢ na za-
gadnieniu relacji interpersonalnych i nieodtgcznie wiazacej sie z nim
problematyki wptywu spotecznego. Relacje interpersonalne rozwazane
w kontekscie problemowym przywédztwa dyrektora szkoty stanowig
niezwykle interesujgce zagadnienie, pozostawiajgce nadal wiele kwestii
ad deliberandum. Sposréd réznych rodzajéw relacji interpersonalnych
w szkole, w ktérej dziejg sie procesy edukacyjne, warto skupic sie na re-
lacjach miedzy dyrektorem szkoty a jego podwtadnymilub na relacjach
miedzy dyrektorem szkoty a rodzicami uczniéw. Jednoczesnie uwazam,
ze nalezy skupié sie na procesualnym charakterze przywddztwa i na
rozumieniu przywddztwa jako skomplikowanego procesu spoteczne-
go, ktdéry sprzyja osigganiu przez jednostki lub grupy okreslonego celu.

Niewatpliwie jakos¢ zwigzkdw i wiezi oraz zaleznosci zachodzacych
pomiedzy dyrektorem szkoty a nauczycielami, cztonkami relacji inter-
personalnych warunkuje przede wszystkim odpowiedzialno$é wobec
siebie i odpowiedzialno$é wobec innych za budowanie tych relacji. Na
jakosé tych relacji rzutuje osobowosé ich uczestnikdéw, a zwtaszcza
ich predyspozycje, postawy i wzajemne aspiracje, wyznawane i ucie-
lesniane wartosci, wymagania zadan, jakie stajg do realizacji, a takze
sposoby realizacji obieranych celéw. Wyrazem tego moga by¢ takie
zjawiska sytuujace sie w przestrzeni relacyjnej miedzy dyrektorem
szkoty a nauczycielami, jak na przyktad: zaufanie, wspétpraca, zyczli-
wosé, kompromisowosé, przychylnosé czy, niestety, irytacja, rygoryzm,
podporzadkowanie, agresja, wrogosé, obojetnosé, konflikt, zerwany
kontakt, manipulowanie, kontrolowanie, dystansowanie si¢ i wiele, wiele
innych. Wszedzie, gdzie ma miejsce relacja, ktdra — za filozofami dialo-
gu — okreslié¢ mozna jako relacja JA — TY, tam zakorzeniona jest etyka.
W mysleniu o przywddztwie edukacyjnym warto potozyé nacisk nie
tyle na stawiane od pewnego czasu w centrum zainteresowan zjawisko
uczenia si¢, ktore cieszy sie popularnoscig wraz z rozpowszechnianiem
sie idei spotecznego konstruktywizmu w edukacji oraz dominujacego
w wymogach polityki oSwiatowej nastawienia na ocene jakosci szkoty
poprzez oceneg uczenia sie, ile na wartosci, ktére stanowig o jakosci
relacji miedzy ludZzmi wchodzacymi ze sobg we wzajemne interakcje
(zob. Biesta, 2014).

Przywddztwo edukacyjne to zjawisko spoteczne, intersubiektyw-
ne (miedzypodmiotowe), ktérego podstawa sa relacje pomiedzy przy-
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wddca a jego zwolennikami oraz wspoétdziatanie na rzecz osiggania
uzgodnionych wspdlnie celéw, zamierzen. W rozwijajacych sie rela-
cjach pomiedzy przywddca a osobami, ktérym przewodzi, pojawiaja sie,
rozciggniete w czasie, okreslone odpowiedzi zwolennikéw przywddcy
i 0sdb, ktdre niekoniecznie go popieraja, na jego dziatania przywddcze
oraz na jego cechy, przymioty czy umiejetnosci przywddcze.

Tak rozumiane przywddztwo edukacyjne pokazuje, ze powinnismy
je raczej kojarzy¢ z odpowiedzialnoscia za tworzenie warunkéw na
rzecz zaangazowania innych w proces przywdédczy oraz ze zdolnoscig
pozyskiwania zwolennikdw, niz z funkcja i pozycja spoteczna. Ponadto
nie musi koniecznie — przynajmniej w teorii —obejmowac ono autorytetu
formalnego (autorytetu zwigzanego ze stanowiskiem).

W pracach nad systematyzacjg wiedzy na temat przywdédztwa edu-
kacyjnego nalezy dazyé — poprzez wypracowanie okreslonych narzedzi
analizy — do rozpoznawania ztozonosci tego pojecia. Szczegdlna uwaga
powinna by¢ skierowana na poszukiwanie istoty przywédztwa eduka-
cyjnego, rozpoznanie jego wymiaréw, atrybutéw, funkcji i dysfunkcji,
ukazanie jego odmian, okreslenie jego zwiazkéw z innymi rodzajami
przywddztwa (np. przywédztwo polityczne, przywddztwo bizneso-
we, przywddztwo religijne) czy tez na okreslenie jego uwarunkowan,
zwtaszcza woéwczas, gdy méwimy o efektywnym lub skutecznym przy-
wodztwie edukacyjnym.

Konceptualizacja tego pojecia w odniesieniu do szkoty, wymaga
identyfikacji ,podstawowych wymiaréw, uwzglednienia specyfiki kiero-
wania szkota polegajacej na wspodtpracy nie tylko z jej pracownikami, ale
tez rodzicami, wtadzami samorzadowymi i oSwiatowymi oraz szeroko
rozumianym srodowiskiem lokalnym — przy zachowaniu podmiotowe;j
roli uczniéw. Chodzi wiec o przywddztwo na wielu poziomach — we-
wnetrzne (w obrebie grup formalnych i nieformalnych funkcjonujacych
w szkole) i zewnetrzne (miedzy dyrektorem i jego przedstawicielami —
liderami grup, zespotéw — a przedstawicielami instytucji zewnetrznych
wobec szkoty)” (Kwiatkowski, Madalinska-Michalak, 2014, s. 5).

Zasadnicze dla teorii i praktyki pytania, wokot ktérych warto koncen-
trowac uwage badawcza, biorgc pod uwage przywddztwo edukacyjne,
mozna sformutowacé nastepujgco:

- Co kryje sie za tym pojeciem?

- Jaki zesp6t cech wspdtoznacza to pojecie?

- Czym jest przywddztwo edukacyjne w jego ontycznym sensie?
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- Jakie s3 jego desygnaty, odpowiedniki jednostkowe w rzeczy-
wistosci?

- Kim sg przywddcy edukacyijni, jakimi charakteryzuja sie¢ cechami
wyrdzniajacymi ich sposrdd innych oséb?

- W jakich postaciach wystepuje przywdédztwo edukacyjne?

- W jakich sytuacjach przejawia sie fenomen przywdédztwa edu-
kacyjnego?

- Jakie wartosci lezg u podstaw przywddztwa edukacyjnego?

- Jakie sa warunki przywddztwa edukacyjnego?

Odpowiedzi na tak postawione pytania z pewnoscig przybliza nas
do zgtebienia istoty przywddztwa edukacyjnego.

Prowadzac dociekania nad istota przywddztwa edukacyjnego, po-
winnismy mie¢ na uwadze nie tylko wiedze teoretyczng o tym fenome-
nie, zawierajaca jego uzasadnienie tkwigce w okreslonych pogladach,
podejsciach teoretycznych czy stanowiskach, ale takze sfere praktyki
i wymiar przywddztwa edukacyjnego, wpisujacy sie w zycie codzienne
organizacji, instytucji, réznych grup, srodowisk i spotecznosci — miejsc,
w ktérych mamy do czynienia z tym przywddztwem, i ludzi, ktérzy
go doswiadczaja.

Badania nad istota przywddztwa edukacyjnego powinny skupiad sie
na udzieleniu odpowiedzi na pytanie: Czym w ogéle jest przywddztwo
edukacyjne, a czym przywddztwo edukacyjne nie jest? Chcac pojaé
przywddztwo edukacyjne w jego ogdlnosci, nalezy wyeliminowad wszel-
k3 jego jednostronng interpretacje.

W badaniach nad przywddztwem edukacyjnym ewidentnie wytania
sie potrzeba holistycznego podejscia do tego fenomenu. Wszelkie proby
zrozumienia przywddztwa edukacyjnego poprzez roztozenie go wy-
tacznie na elementy sktadowe nie oddajg istoty sprawy, gdyz skupiajac
sie nawybranych przez badaczy aspektach, postrzegaja przywdédztwo
edukacyjne jedynie przez pryzmat tychze aspektéw.

Szczegdlna uwaga mogtaby byé skierowana na relacyjny i procesu-
alny aspekt tego fenomenu, a wraz z tym na:

- osoby zaangazowane w proces przywddztwa edukacyjnego i re-

lacje wptywu pomiedzy nimi,

- wieziisposoby ich budowania,
cele i zadania przywddztwa edukacyjnego,

- przedmiot przywdédztwa edukacyjnego,

N
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- sposoby osiggania celdw, a zwtaszcza, biorac pod uwage dtuzsza
perspektywe czasu, strategie dziatan przywddczych,

- kontekst przywédztwa edukacyjnego oraz

- wsparcie, jakie uzyskujg przywddcy.

Niezmiernie inspirujace s3 pytania o wartosci i warunki przywaddz-
twa edukacyjnego. To one otwieraja nowe i szerokie mozliwosci do-
chodzenia do istotowosci tego pojecia i do ustalania jego konsekwen-
cji praktycznych.

Mysle, ze dobrze bytoby skupic¢ uwage na takich warunkach ontycz-
nych, jak: miejsce, czas, wolnosé, wtadza, istnienie Swiadomego pod-
miotu, zdolnego do postrzegania wartosci przywdédztwa edukacyjnego
i ptynacych z nich powinnosci. Nalezatoby takze zastanowi¢ sie réow-
noczesnie nad tym, co stanowi antyteze przywddztwa edukacyjnego.
Jak przejawia si¢ ona w spotecznej makro- i mikroskali, a jak w wymia-
rze psychologicznym? Jakie wynikajg stad wnioski dla teorii edukacji
i praktyki pedagogicznej, zwtaszcza w kontekscie przywddztwa edu-
kacyjnego dyrektora szkoty i przywddztwa edukacyjnego nauczycieli?

Podsumowanie

Przywddztwo staje sie¢ we wspotczesnej nauce kategorig interdyscy-
plinarna, w ktoérej tkwi olbrzymi tadunek poznawczy. Przeglad badan
nad przywdédztwem odstania bogate zaplecze teoretyczne tej kategorii
i jednoczesnie ktopoty z jej precyzyjnym okresleniem.

Problematyka przywddztwa coraz silniej przycigga uwage tych teo-
retykdw, ktérzy zajmujg sie poznawaniem i wyjasnianiem relacji mie-
dzyludzkich, zaleznosci miedzy cechami dziatania i zachowania ludzi,
sposobdw osiggania celdéw, zwtaszcza w formalnych organizacjach, czy
tez sposobdw i zakresu harmonizowania dziatan zapewniajgcych sku-
teczne wprowadzanie zmian i prawidtowe funkcjonowanie instytucji.
Roézne perspektywy ogladu przywdédztwa pokazuja, ze wspétczesnie
trudno jest wyznaczyc¢ chodby jedng, ,dobrg” teorie przywddztwa, z kto-
ra wszyscy by sie zgadzali i wyprowadzié jedna, obowigzujaca definicje
tego pojecia.

Chociaz nie ma dzisiaj watpliwosci co do roli, jakg majg odgrywad
przywddcy na przyktad w formalnych organizacjach, i wrecz podkresla
sie, ze brak odpowiedniego przywddztwa ,moze nawet w krétkim czasie
doprowadzi¢ dobrze funkcjonujace organizacje do kryzysu, ktérego
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skutki niezwykle trudno jest przezwyciezy¢" (Mréwka, 2010, s. 11), to

brakuje wsrdd teoretykéw zgody co do tego, jakiego potrzebujemy przy-
wddztwa, jak powinni dziataé przywddcy czy tez jakie funkcje powinni

oni spetniaé. Kwestie te stajg sie szczegdlnie istotne wowczas, gdy pod

uwage wezmiemy otoczenie, w jakim przyszto dziataé przywddcom i na
rzecz, ktérego maja oni dziataé. Otoczenie réznego rodzaju organizaciji,
grup formalnych i nieformalnych, zaréwno to blizsze (spoteczernstwo

lokalne), jak i dalsze (spoteczeristwo globalne) staje sie coraz bardziej

Lburzliwe" i zmienne, a wobec tego i nieprzewidywalne. Zmieniajace sie

otoczenie wymusza na teoretykach problematyki przywddztwa potrze-
be ciagtego rewidowania zatozen odnoszacych sie do tego fenomenu,
zas od praktykéw wymaga umiejetnosci elastycznego odpowiadania

na pojawiajace sie wyzwania.

Wspdtczesnie potrzebujemy w organizacjach, w tym w organizacjach
edukacyjnych, przywddztwa, ktére bedzie odpowiadato na wyzwania,
z jakimi mierzy sie organizacja i jej otoczenie. Wyjscie naprzeciw temu
wyzwaniu jest mozliwe jedynie wéwczas, gdy w petni bedziemy rozu-
mieé, na czym polega przywdédztwo i ,po co by¢ liderem”. Zrozumie-
nie zjawiska przywédztwa moze pomdc w rozwijaniu organizacji oraz
w okreslaniu kierunkdéw dziatan zwiekszajgcych prawdopodobieristwo
sukcesu organizacji.

Reasumujac prowadzone tutaj rozwazania, trzeba podkresli¢, ze
pojecie przywdédztwa edukacyjnego oraz fenomen tego zjawiska wcigz
wydaja sie niewystarczajgco opisane na gruncie nauk o wychowaniu.
Jednoczesnie przywddztwo edukacyjne jest obecnie postrzegane jako
niezmiernie pozadane w szkotach. Przypisuje sie mu niezwykta wartosé,
jaka jest bycie ta sitag napedowa, ktéra moze poprowadzi¢ szkote do
sukcesu. Dyrektorzy szkét, jako skuteczni przywddcy, czesto potrafig
przygotowad szkote na zmierzanie sie z sytuacjami trudnymi, na po-
dejmowanie aktualnych i przysztych wyzwan.

Pojawiaja sie zatem pytania: Jak przenies¢ znaczenie przywddz-
twa edukacyjnego dyrektora szkoty na konkretne sytuacje w szkole
jako miejscu pracy? Jak niekonfliktowo zestawié ze soba przywdédztwo
nauczycieli z przywddztwem dyrektora szkoty? Czy osoba kierujgca
organizacja publiczng swiadczacg jedng z ustug publicznych moze byé
postrzegana przez rodzicéw ucznidw w roli przywddcy w sytuaciji, gdy
dla czesci z nich ich stosunek do szkoty jest zdystansowany lub wrecz
wrogi? Na ile pozadane cechy przywddcy dopetniajg walory oczekiwa-
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ne od dyrektora zarzadzajacego, a w jakim stopniu wiedza z zakresu
zarzgdzania wspomaga przywodce w jego spotecznej samorealizacji?

Badania nad przywdédztwem edukacyjnym odstaniajg nie tylko stan
rozwoju teorii nad tym zjawiskiem, ale takze potrzeby praktyki eduka-
cyjnej w tym zakresie. Wyniki badan ewidentnie pokazuja, ze obecnie
jednym z tematdw, ktéry wymaga szczegdlnej uwagi badawczej, jest
przywddztwo nauczycieli.
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The importance of teacher leadership
in educational leadership

Rozwdj teorii i praktyki przywddztwa w edukacji zmierza w kierunku
zastgpienia podejs¢ polegajacych na prostym transferze ogéinych teorii
przywddztwa, przez podejscia budujace specyficznie edukacyjne teo-
rie przywddztwa w oparciu o wartosci kluczowe w edukacji. Potrze-
ba przywdédztwa nauczycieli wydaje sie by¢ kluczowym elementem
okreslajgcym specyfike przywddztwa edukacyjnego z powodu uznania,
ze prymarnymi celami szkét jako organizacji sa rozwéj indywidualny
i uczenie sie uczniéw. Warunkiem pozwalajagcym osiggac tak widziane
cele jest aktywnosé przywddcza nauczycieli, ktérzy musza umieé wy-
wieraé¢ wptyw na innych cztonkéw zespotu, ale przede wszystkim na
ucznidéw, by mozliwy byt rozwdj zaangazowanych w procesy edukacyjne
0s6b i stuzace mu uczenie sie. Kompetencje przywddcze musza wiec
stac sie waznym elementem tozsamosci profesjonalnej nauczycieli
budowanej od momentu przygotowania do zawodu.

Development of theory and practice of leadership in education aims
at replacement of simple attempts of transferring general leadership
theories to education by attempts of building educationally specific
theories based on key educational values. Teacher leadership seems to
be a key element of such specific understanding of educational leader-
ship because of the fact that central aims of schools as organizations
are individual human development and learning. Teacher leadership
activity is no doubt the main condition that allows to reach such goals.
Teacher leaders have to influence their colleagues and students in such
away as to support development and learning. Leadership competen-
cies have to become an important element of professional identity
of teachers that develops starting from initial teacher training phase.

— Keywords:
educational leadership
Stowa kluczowe: teacher leadership
przywdédztwo edukacyjne aims of school
przywdédztwo nauczycieli educational values

cele szkoty
wartosci edukacyjne
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Wprowadzenie

W ostatnim czasie coraz wyrazniej w teorii i praktyce przywddztwa
w edukacji zaznacza si¢ watek przywddztwa nauczycieli. Z jednej stro-
ny zainteresowanie jest to wynik rozwoju teorii i praktyki zarzgdzania
i przywddztwa w edukacji i ciggtych poszukiwan czynnikéw wptywa-
jacych najakosé i efektywnosé pracy szkoty, ktéry to rozwdj, podobnie
zreszty jak w ogdlnej teorii zarzadzania i przywddztwa, zmierza w kie-
runku coraz wyrazniej akcentowanej potrzeby angazowania cztonkéw
organizacji w procesy kierowania, jako koniecznego warunku dobrego
funkcjonowania wspoétczesnych ztozonych organizacji. Z drugiej zas
strony, zainteresowanie to wydaje sie by¢ wynikiem rosnacej Swia-
domosci specyfiki proceséw edukacyjnych i lezacych u ich podstaw
edukacyjnych wartosci, ktére wymagaja specyficznie edukacyjnych
rozwigzan w obszarze teorii i praktyki zarzadzania i przywédztwa
w edukaciji.

Uznanie, ze uczenie sie i rozwdj indywidualny to centralne cele szkét
jako organizacji oraz zrozumienie ich spotecznej natury, w naturalny
sposoéb doprowadzito do uznania przywddztwa nauczycieli za kluczowy
element sktadowy przywddztwa edukacyjnego.

Zrédla i rozwéj teorii przywédztwa w edukacji
Jak juz wspomniano, mozna postawié teze, ze pojawienie sie zaintere-
sowania przywddztwem nauczycieli jest wynikiem naturalnego rozwoju
teorii i praktyki przywddztwa w edukacji. Wzrastajace zainteresowanie
przywédztwem zaobserwowaé mozna w edukac;ji i zarzadzaniu eduka-
cyjnym od kilku juz dekad. Przywddztwo staje sie dla wielu odwotuja-
cych sie do niego w teorii i praktyce autoréw, swego rodzaju odpowie-
dzig na problemy zwigzane z kryzysem tradycyjnych menedzerskich
podejs¢ dominujacych w mysleniu o kierowaniu w sferze edukac;ji od
przetomu lat osiemdziesigtych i dziewigédziesiatych XX wieku. Przy-
woédztwo wydato sie by¢ dla wielu z nich kluczem do poprawy funkcjo-
nowania systemow edukacyjnych stawiajgcych na wzrost jakosci pracy
szkdt nastawionych na nauczanie i uczenie sie uczniéw (Pont, Nusche,
Moorman, 2008; DuFour, Marzano, 2011).

Nadzieje poktadane w teorii i praktyce przywddztwa okazaty sie
w duzym stopniu stuszne, jak pokazaty to liczne badania nad efektyw-
noscia systeméw edukacji, prowadzone gtéwnie w kregu anglosaskim
(Hellinger, Heck 1996; Leithwood et al., 2004). Nalezy jednoczesnie
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zauwazy¢, ze samo odwotanie si¢ do teorii przywédztwa, podobnie

zreszta jak wczesniejsze odwotanie sie do teorii zarzadzania, zaktada-
jace ich proste zastosowanie w budowaniu teorii i praktyki zarzadzania
w edukacji wydaje sie niewystarczajgce lub wrecz btedne i prowadzace

do wypaczenia edukacyjnego sensu funkcjonowania szkét jako organi-
zacji (kuczynski, 2011). Podejscia takie, cho¢ czesto wynikajace z waz-
nych potrzeb szkét i catych systemdéw edukacyjnych, nie moga w petni

witasciwie odpowiadaé na ich potrzeby jako szczegdlnych, z powodu

swych prymarnych celdw, organizacji (Jurkowski, 2000). Wymagaja one

bowiem specyficznego, adekwatnego do ich edukacyjnej natury, spo-
sobu rozumienia przywdédztwa, ktére zbudowane by¢ musi od podstaw

z uwzglednieniem specyfiki szkét jako organizacji nastawionych na

rozwdj indywidualny i uczenie sie ucznidéw.

Poszukiwanie takiego specyficznie edukacyjnego rozumienia przy-
wddztwa podejmowane byto od dawna. Préby te dokonywaty sie na dwa
rézne sposoby, ktdre okreslic mozna jako: transfer wybiérczy — pole-
gajacy na przenoszeniu do sfery edukacji wybranych, ,pasujacych” do
specyfiki sfery edukaciji teorii przywddztwa lub préby tworzenia nowych,
specyficznie edukacyjnych teorii przywddztwa (Dorczak, 2012b).

Pierwszy ze sposobdéw zaktada potrzebe (i zarazem mozliwosé) do-
pasowywania do potrzeb edukacji niektérych — odpowiednich i ,pa-
sujacych” do edukacyjnego kontekstu teorii przywddztwa. Podejscie
takie reprezentuja choéby zwolennicy zastosowania w sferze edukaciji
koncepcji przywddztwa transformacyjnego czy transformatywnego,
kluczowych ich zdaniem z punktu widzenia potrzeb szkoty jako organi-
zacji, ktora ciggle musi sie zmieniaé by odpowiadaé na potrzeby wspét-
czesnosci (Precey, 2008) i wptywad na zmiany spoteczne zapewniajace
osigganie szerszych spotecznych celdw, w tym zapewnianie sprawie-
dliwosci spotecznej (Shields, 2009). Do tej grupy zaliczy¢ tez mozna,
szczegdlnie istotne w edukacyjnym kontekscie, préby zastosowania
teorii przywddztwa dystrybuowanego, partycypacyjnego, kolegialne-
go i innych podobnych, zwracajgcych uwage na potrzebe wtaczenia
w procesy przywoédcze szerszej grupy cztonkéw organizacji niz tylko
formalni przywddcy (np. Gronn, 2002; Pearce, Conger, 2003; Bennett,
Wise, Woods, Harvey, 2003). Nalezy zwrdcié¢ uwage, ze wprowadzenie
tych ostatnich koncepcji do rozwazan w obszarze przywédztwa w edu-
kacji stato sie istotnym czynnikiem powodujacym pojawienie sie w nim
kwestii przywddztwa nauczycieli.
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Drugi z tych sposobdw, polegajacy na budowaniu specyficznie edu-
kacyjnej teorii przywddztwa w oparciu o wazne edukacyjnie warto-
sci, wida¢ w takich cho¢by dawniej pojawiajacych sie koncepcjach, jak
przywoédztwo instrukcyjne (Hallinger, Murphy, 1985), koncentrujace
sie na procesach nauczania i czynnikach na nie wptywajacych, czy tez
przywoédztwo pedagogiczne (Evans, 1999), dla ktérego obok nasta-
wienia na procesy uczenia si¢, wazne sg tez takie wartosci, jak ogdlnie
rozumiany dobrostan ucznia i jego szeroko rozumiane bezpieczen-
stwo indywidualne.

W ostatnich latach pojawity sie dwa inne jeszcze rodzaje koncepcji,
ktore odwotuja sie do centralnych w edukacji wartosci, jakimi sg ucze-
nie si¢ i rozwdj indywidualny cztowieka. Pierwszg z nich, dominujaca
w wiekszosci, jak sie zdaje, systemdw edukacyjnych, jest teoria przy-
wodztwa dla uczenia si¢ stawiajgca teze, ze jest ono centralng i naj-
wazniejszg wartoscig w edukac;ji, na ktérg przywddztwo edukacyjne
musi sie nastawia¢ (MacBeath, Dempster, 2009). Mniej popularne,
chod zdaniem autora bardziej edukacyjnie adekwatne, sg koncepcje
postrzegajace rozwdj indywidualny cztowieka (a nie uczenie sie, ktére
jest dla rozwoju tylko jednym z waznych jego warunkdéw) jako wartosé
centralng przywddztwa edukacyjnego. Tak na przyktad widzi przywddz-
two edukacyjne Michael Fielding (2006), nazywajac je przywodztwem
skoncentrowanym na osobie, ktdre tworzy w szkole, czy tez szerzej
— w systemie edukacji, warunki rozwoju indywidualnego jednostki. Ta-
kie najbardziej adekwatne edukacyjnie widzenie przywdédztwa nazwaé
mozna najtrafniej przywdédztwem skoncentrowanym na rozwoju (Dor-
czak, 2012b). Postawienie w centrum zainteresowania teorii przywddz-
twa edukacyjnego proceséw uczenia sie i rozwoju indywidualnego, kté-
re ze swej natury maja spoteczny charakter i najlepiej przebiegaé¢ moga
w spotecznej interakcji, stato sie kolejnym powodem zainteresowania
przywddztwem nauczycieli, gdyz to nauczyciele wtasnie sg dla ucznidw
zrédtem niezwykle istotnych z punktu widzenia rozwoju i uczenia sie
interakcji i doswiadczen.

Kluczowe elementy przywédztwa w edukacji

Jak widaé, w dyskusji o przywddztwie w edukacji obecne sg rézne teorie
i podejscia. Kazde z nich bez watpienia zwraca uwage na istotny aspekt
przywddztwa, a jednoczesnie kazde jest jego niepetnym uchwyceniem.
Z punktu widzenia przywddztwa w edukacji mozna jednak wskazad
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elementy, ktére w zwiazku ze specyfika organizacji edukacyjnych i pro-
cesOw w nich zachodzacych, wydaja sie kluczowe i dla tego przywddz-
twa niezbedne.

Po pierwsze, jak sie zdaje, w kontekscie edukacyjnym istnieje po-
trzeba rozumienia przywoédztwa raczej jako relacji i procesu spotecz-
nego niz jako umiejetnosci czy tez cechy. Potrzebe takiego sposobu
rozumienia postuluje wielu autoréw zajmujacych sie przywdédztwem
edukacyjnym, zwracajac uwage, ze przywddztwo w praktyce wytania
sie w relacji pomiedzy ludZzmi i w toku rozwoju tej relacji ksztattuje sie
jako spoteczny w swej naturze i interaktywny proces (Mazurkiewicz,
2011; Madalinska-Michalak, 2013, 2015).

Podkresli¢ nalezy to, ze istota procesu przywddztwa jest powo-
dowanie tego, by poprzez wywieranie wptywu przez jednych ludzi na
innych ludzi, ktéry mozliwy jest dzieki wchodzeniu w relacje, mozliwe
byto dokonujgce si¢ w toku tego procesu osiaganie celdw organizacji
(Northouse, 2007). Wptyw ten powinien dokonywac sie w kontekscie
wartosci uznanych za centralne i w ramach pewnej, spdjnej z tymi war-
tosciami wizji rzeczywistosci (Bush, Bell, Middlewood, 2010). Jesli zgo-
dzimy sie, ze wartosciami centralnymii celami prymarnymi szkoty jest
uczenie sie i rozwoj indywidualny ucznidéw, a nastepnie uznamy spo-
teczna nature tych proceséw oznaczajaca, ze zachodzi¢ mogg dobrze
tylko w relacji z innymi ludZmi, oczywisty staje sie postulat widzenia
przywddztwa edukacyjnego jako procesu dokonujgcego sie z udziatem
wielu réznych podmiotdw, w tym przywddztwa wszystkich nauczy-
cieli, a nie tylko jednoosobowo rozumianego i formalnie wyznaczone-
go przywaddcy.

Takie spojrzenie stanowi druga wazna ceche przywddztwa w edu-
kacji. Musi ono by¢ przywdédztwem dzielonym wsréd wielu cztonkdéw
organizacji, jaka jest szkota. Jak wspomniano juz wczesniej, koncep-
cje zwracajgce uwage na ten watek staty sie bardzo popularne wsréd
zajmujacych sie przywdédztwem edukacyjnym, ktérzy odwotywali sie
do takich, powstatych w ogdlnej teorii przywddztwa koncepcji, jak na
przyktad przywddztwo dystrybuowane, podzielane, partycypacyjne, ko-
legialne itp. Potrzeba takiego zespotowego w swej naturze przy-
woédztwa, angazujgcego mozliwie wielu cztonkdw zespotu szkolnego,
jest szczegdlnie widoczna z perspektywy praktyki przywodztwa edu-
kacyjnego w szkotach, gdzie na co dzien trzeba realizowa¢ skompliko-
wane zadania niemozliwe do wykonania bez aktywnego angazowania
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wielu réznych podmiotédw w szkole i poza nig (Dorczak, 2012a). Nie
jest to mozliwe w warunkach jednoosobowego przywdédztwa zwigza-
nego z formalnymi pozycjami kierowniczymi w szkole, stad potrzeba
takiego typu jak opisywany w wymienionych wyzej koncepcjach oraz
przywddztwa nauczycieli.

Trzecim wreszcie, niezbednym dla przywddztwa edukacyjnego ele-
mentem, ktory juz wielokrotnie byt przywotywany, jest kwestia central-
nych wartosci przywoédztwa edukacyjnego. Bez watpienia sg nimi (lub
by¢ powinny) uczenie sie i rozwoj indywidualny cztowieka. | znéw, nalezy
podkresli¢, ze samo wskazanie tych wartosci jako centralnych nie jest
wystarczajace, by wtasciwie skonstruowac oparte na nich przywdédztwo.
Problem polega na wieloznacznosci tych pojeé wynikajacej z istnienia
réznych teorii uczenia si¢ i rozwoju, obecnych zaréwno w teoriach psy-
chologicznych, jak i w umystach ludzi edukac;ji.

Uczenie sie jako proces mozna widzie¢ na co najmniej trzy rézne
sposoby. Po pierwsze, jako proces polegajgcy na warunkowaniu, jak
chca to widzie¢ behawiorysci; po drugie, jako proces stopniowego doj-
rzewania i ksztattowania si¢ struktur umystowych, jak opisuja go kon-
struktywisci; po trzecie wreszcie, jako interaktywny proces spotecznej
konstrukgcji (i rekonstrukcji) wiedzy, jak widzg go spoteczni konstruk-
tywisci (por. Dumont, Istance, Benavides, 2013).

Podobnie rzecz ma sie z teoriami rozwoju indywidualnego cztowieka,
ktdére akcentujg znaczenia czynnikdw zewnetrznych warunkujacych
rozwdj, jak teorie mechaniczne; wskazuja na znaczenie proceséw stop-
niowego ujawniania sie okreslonej przez predyspozycje psychiki, jak
widza to teorie zwane teoriami dojrzewania; czy tez wskazuja, ze roz-
wdj to wynik twdrczego procesu dialogu réznych czynnikéw, okreslany
gtéwnie przez aktywnosé wiasna jednostki, jak widza to teorie rozwoju
autonomicznego (Dorczak, 2014).

Przyjecie ostatniego z trzech wymienionych sposobdw rozumienia
uczenia sie i rozwoju indywidualnego, jak sie zdaje w sSwietle wspét-
czesnych teorii i badan psychologicznych — najtrafniejsze, oznacza
jednoczesnie koniecznosé przyjecia, ze warunkiem niezbednym do
zaistnienia tych procesdw jest wejscie w interakcje z innymi ludzmi,
w tym szczegdlnie w interakcje z nauczycielami, ktérych zadaniem
w szkole jest wptywad na rozwdj i uczenie sie uczniéw. Przyjmujac, ze
przywdédztwo to wywieranie wptywu zmierzajace do osiagania celéw
organizacji, znéw niezbedne staje sie tu przywddztwo nauczycieli.
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Przywodztwo nauczycieli jako istota

przywédztwa edukacyjnego

Jak pokazano to wyzej, przywddztwo nauczycieli jest kluczowym ele-
mentem adekwatnie do specyfiki sfery rozumianego przywdédztwa
w edukacji, elementem, bez ktdrego nie da sie dobrze zrealizowad za-
dan i osiagnad celéw szkoty jako organizaciji.

Na znaczenie aktywnej, przywddcze;j roli nauczycieli dla rozwoju
szkoty, pozwalajgcego osiggaé stawiane jej jako organizaciji cele, zwra-
caja uwage liczni autorzy, okreslajagc nauczycieli jako ciagle niewyko-
rzystany, ,uspiony” kapitat organizacyjny, ktéry musi by¢ uruchomiony,
jeslichcemy stawiac¢ czota wyzwaniom wspoétczesnej, niezwykle dyna-
micznej i jednoczesnie ztozonej rzeczywistosci spotecznej (Hargreaves,
Fullan, 2012; Katzenmeyer, Moller, 2001).

Dla wiekszosci sposréd postulujacych przywddztwo nauczycieli
oznacza ono jednak tylko potrzebe formalnego wyznaczania szcze-
gbétowych rél i obowigzkdw okreslanych jako przywddcze (Lieberman,
Friedrich, 2008), ktére musza by¢ delegowane lub zlecane niektérym
nauczycielom zajmujacym okreslone pozycje kierownicze, by poprawiac¢
efektywnosé szkét w réznych sferach ich funkcjonowania. Czesto uzy-
wa sie tu okreslenia ,nieformalne przywdédztwo nauczycieli”, ktéry to
termin z jednej strony pozwala na mnozenie réznych zadan stawianych
nauczycielom (York-Barr, Duke, 2004), z drugiej zas obniza range przy-
woddztwa nauczycielskiego, jako czegos gorszego od formalnego przy-
wddztwa petnigcych funkcje kierownicze dyrektoréw i innych cztonkéw
formalnie powotywanych zespotdéw kierowniczych (Frost, 2014a).

Takie rozumienie przywédztwa nauczycieli nie wydaje sie edukacyj-
nie wtasciwe, jest raczej wyrazem prostego transferu sposobu rozu-
mienia przywddztwa dystrybuowanego z ogélnej teorii przywddztwa,
ktdra rozwineta sie w kontekscie organizacji gospodarczych. Ograni-
czanie rozumienia przywddztwa nauczycieli do zwigzanego z rolami
kierowniczymi oséb petniacych funkcje dyrektora i wybranych innych
nauczycieli nie jest wtasciwe w kontekscie szkoty jako organizacji (Har-
graves, Fink, 2006; Madaliriska-Michalak, 2012).

WHtasciwie rozumiane przywddztwo nauczycieli, jesli ma dobrze
stuzy¢ prymarnemu celowi szkoty, jakim jest uczenie sie i rozwéj indy-
widualny wszystkich bez wyjatku ucznidéw, musi byé przywdédztwem
wszystkich bez wyjatku (traktujgc te zasade jako ideat) nauczycieli. Tyl-
ko wtedy moze by¢ przywdédztwem autentycznie edukacyjnym w swo-
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im profesjonalnym sensie (Frost, 2014b). Tylko wtedy tez moze w naj-
lepszym mozliwym stopniu przyczyniac sie do osiggania przez uczniéw
sukceséw edukacyjnych, bedac — jak wiadomo — istotniejszym nawet
czynnikiem tych osiagniec¢ niz spoteczno-kulturowy status uczniéw
(Goddard, Hoy, Hoy, 2004). Taka potrzebe koncentracji nauczyciela
przywoddcy na rozwoju indywidualnym ucznia i wartosciach, ktére mu
stuza, nalezy uznaé za najwazniejszy z aspektéw okreslajacych cechy
przywddcey nauczyciela, stojacy ponad innymi istotnymi w jego dzia-
taniach aspektami, takimi jak na przyktad dobre relacje i wspétpraca
w zespole nauczycielskim, co dla wielu teoretykdw przywddztwa na-
uczycieli zdaje sie by¢ najwazniejsze (Covey, 1989).

Swego rodzaju paradoksem jest fakt, ze mysl o przywddztwie kaz-
dego z nauczycieli, do tego takim przywddztwie, ktdre jest skoncen-
trowane na uczniu, jest wtasciwie obecna w edukacji od jej greckich
(przynajmniej w naszym kregu kulturowym) poczatkdw, gdzie nauczy-
ciela okreslano mianem paidagogos, czyli ,prowadzacy dziecko” albo
inaczej ,przywddca” wtasnie. Na taka role czy tez funkcje nauczyciela
zwracajag wspotczesnie uwage nieliczni autorzy zajmujacy sie ksztat-
ceniem i rozwojem nauczycieli (Pielachowski, 2007), cho¢ wydaje sie
to by¢ kluczowym elementem profesjonalnej tozsamosci nauczyciela.

Kompetencje przywddcze nauczycieli to zatem przede wszystkim
kompetencje zwiazane z wywieraniem wptywu i ksztattowaniem relacji
Z uczniem, jego uczeniem si¢ i rozwojem indywidualnym. By dobrze
ksztattowac te relacje, musi nauczyciel przywddca dobrze rozumiec
podstawowe wartosci edukacyjne, jakimi sg rozwdj indywidualny i ucze-
nie sie ucznidw, by mdc adekwatnie ksztattowacé kulture organizacyjng
szkoty nastawionej na te wartosci (Muhammad, Hollie, 2012).

Realizacja zadan przywddcy nauczyciela stuzacych rozwojowi ucznia
nie bytaby jednakze mozliwa bez réznych innych kompetenciji przy-
wédczych sktadajacych sie na petng przywddcza tozsamosé profe-
sjonalng nauczyciela, ktdre nie sposéb tu wszystkie opisaé. Wydaje sie
jednak, ze nalezy podkresli¢ znaczenia co najmniej dwéch kluczowych
zespotdw kompetenc;ji przywddczych waznych dla skutecznego przy-
woédztwa nauczycieli w praktyce.

Pierwsze z nich zwigzane sg z relacjami w zespole nauczycielskim
i takimi aspektami procesu przywddczego, ktére ujawniaja sie w pracy
zespotowej i wspdlnym uczeniu sie profesjonalnym (Hunzicker, 2012).
Przywddca nauczyciel jest nim (powinien byd¢) zaréwno w relacjach
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z uczniami, jak tez kolegami z zespotu pedagogicznego, ktérzy wywie-
rajgc na siebie wzajemnie wptyw, tworza warunki pozwalajgce budowadé
profesjonalna kulture organizacyjna nastawiong na rozwdj indywidualny
i uczenie sie uczniéw (Muhammad, 2009).

Drugi zespdt kompetenciji zwigzany jest z koniecznoscig wchodzenia
w relacje z innymi podmiotami poza szkotg i takiego ksztattowania tych
relacji, ktore stuzyé bedzie realizacji celu, jakim jest rozwdj indywidualny
i uczenie sie ucznidw w szkole. Nauczyciel przywddca, musi stawac sie
przywddca w spotecznoscilokalneji w réznych sytuacjach spotecznych
waznych dla funkcjonowania szkoty, bo tylko wtedy bedzie tworzyt do-
bre warunki dla rozwoju szeroko rozumianego potencjatu i kompetenciji
uczniéw jako aktywnych cztonkdw tejze spotecznosci (Mazurkiewicz,
2011; Kaczmarek-Sliwiriska, Szczudlifiska-Kanos, 2015).

Przywdédztwo nauczycieli zbudowane na fundamencie z tych trzech
rodzajéw kompetencji uznaé nalezy za kluczowy element przywdédztwa
w edukacji w ogdle. Takie przywddztwo moze pozwoli¢ na najlepsza re-
alizacje celdw szkot jako organizacji majacych stuzyé przede wszystkim
rozwojowi indywidualnemu i uczeniu si¢ ucznidw.

Zakoniczenie
Nalezy zdecydowanie stwierdzié, ze rozwdj szkot i podnoszenie pozio-
mu jakosci ich pracy zalezy wrecz od wzrostu poziomu profesjonalizmu
nauczycieli, ktérego kluczowym elementem sktadowym jest rozwdjich
potencjatu przywddczego (Fullan, 1993), co w istniejacym kontekscie
spoteczno-politycznym forsujagcym wasko rozumiane cele szkoty nie
jest zadaniem prostym, ale niezbednym, jesli szkota ma by¢ Zrédtem
czy wrecz motorem spotecznej zmiany (Fullan, 1994).

Wymaga to uznania wagi kompetencji przywddczych nauczyciel
i zbudowania systemu wsparcia rozwoju tych kompetencji zaréwno na
etapie przygotowania do zawodu nauczycielskiego, jak tez w toku pracy
zawodowej w ramach rozwoju i doskonalenia zawodowego nauczycie-
li. Niestety, istniejgce sposoby przygotowania i rozwoju zawodowego
nauczycieli ignorujg kwestie przywddztwa, koncentrujac sie mocno
na kompetencjach przedmiotowych oraz dydaktycznych, stawiajac
sobie za cel przygotowanie nauczyciela przedmiotu, a nie nauczyciela
uczacego i wspomagajacego wszechstronny rozwdj ucznia. Zadanie
rozwoju kompetencji przywddczych nauczycieli ciagle jest zadaniem,
ktoére stoi przed przysztymi reformatorami edukacji.
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Educational leadership in the

context of social ties specific to
in-school groups (subgroups)

Tekst dotyczy problematyki wiezi spotecznych wystepujacych w spo-
tecznosci szkolnej. Wyrézniono specyficzne dla szkoty podgrupy na-
uczycieli, uczniéw, pracownikéw administraciji i rodzicow. Na tak zaryso-
wanym tle wskazano mozliwosci i warunku skutecznego przywddztwa
w szkole i w funkcjonujgcych w niej podgrupach.

Stowa kluczowe:
przywddztwo edukacyjne
wiezi spoteczne

wiezi obiektywne
subiektywne i behawioralne

The text concerns the issues of social ties in the school community.
A school-specific subgroups of teachers, students, administrators, and
parents were distinguished. On that background the opportunities and
conditions for effective leadership in the school and its subgroups
were illustrated.

Keywords:

educational leadership

social ties

objective

subjective and behavioral ties
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— Wprowadzenie

Fenomen przywddztwa jest znakiem wspodtczesnosci — z jej catg zto-
zonoscig i nieprzewidywalnoscia. Trudnosci obiektywne, ale tez su-
biektywne, wynikajace ze skomplikowanej materii funkcjonowania
w zmieniajacej sie niezwykle dynamicznie rzeczywistosci spotecznej
oraz gospodarczej sprawiajg, iz poszukujemy oséb, ktére potrafig upo-
rzgdkowad i nadac odpowiednig strukture naszej wiedzy o blizszym
i dalszym otoczeniu, a takze wskazac¢ drogi rozwigzywania pojawiaja-
cych sie probleméw. Innymi stowy poszukujemy przywddcéw, ktérym
mozna zaufaé i pod ich kierownictwem osiggac cele indywidualne i gru-
powe. Chcielibysmy, by mieli oni szczegdlne cechy, ktére wyrdzniajg
ich sposrdéd danej zbiorowosci, by byli osobami wybitnymi, godnymi
szacunku, o duzym prestizu wynikajagcym z dotychczasowych sukceséw
zawodowych (Wren, 2005, s. 98-100).

Niezbednos¢ przywddcédw odczuwamy we wszystkich obszarach
zycia. Jeszcze do niedawna dominowaty w tym wzgledzie sfery gospo-
darcze, w ktdérych wtasciwie rozumiane przywddztwo jest warunkiem
odniesienia sukcesu w procesie produkgcji i Swiadczenia ustug na kon-
kurencyjnym rynku. Obecnie coraz czesciej zauwazana i artykutowana
jest potrzeba efektywnego przywdédztwa réwniez poza szeroko pojeta
gospodarka, w tym w edukacji — na wszystkich jej poziomach (Mada-
linska-Michalak, 2012, 2015).

W takim ujeciu przywddztwo edukacyjne jest jednym z wielu daja-
cych sie wyréznié podzbioréw przywddztwa, w tym przypadku ograni-
czonego do oddziatywan wystepujacych w placéwkach edukacyjnych.
Jest to zatem rodzaj przywddztwa definiowanego przez teren dziatan
grup (podgrup) funkcjonujgcych w tych placéwkach.

Rozpatrywanie przywddztwa edukacyjnego w kategorii podzbioru
przywddztwa pozwala z jednej strony na odwotywanie si¢ do ogdlnych
prawidtowosci zwigzanych z wywieraniem wptywu przez przywdd-
céw na osoby bedace w ich otoczeniu, z drugiej zas na akcentowanie
znaczenia oddziatywan specyficznych dla obszaru edukacji (Michalak,
2006, s. 64-66).

Jezeli przywddztwo edukacyjne analizujemy z poziomu szkoty, to
nalezy zastanowic sie, jakie grupy (podgrupy) mozna w niej zidentyfiko-
wad i jaki jest dominujgcy typ wiezi spotecznych miedzy ich cztonkami.
Od nich zalezy bowiem efektywnosé przywddztwa w kazdej z grup
(podgrup), a takze przywddztwa, ktore przekracza ich ramy.

Przywdédztwo edukacyjne w kontekscie wiezi spotecznych 57

Grupy wewnatrzszkolne

Z socjologicznego punktu widzenia szkote zaliczamy do organizacji

spotecznych majacych cechy grupy zorganizowanej, w ktorej interakcje

miedzy poszczegdlnymi podgrupamiiwewnatrz podgrup maja charak-
ter normatywny. Wynika to ze specyfiki funkcjonowania szkoty, szcze-
golnie z precyzyjnego rozréznienia pozycji podgrup, ich rél i sposobdéw

kontroli realizacji zadan (Sztompka, 2004, s. 191).

Spotecznosé szkolna, czyli najogdlniej rzecz ujmujac, nauczyciele,
uczniowie i pracownicy administracyijni, ale takze rodzice, moze tworzy¢
dwa rodzaje grup — wielkie i mate. W grupach wielkich ich cztonkowie
na ogot stabo sie znaja, sa w duzej mierze anonimowi. Interakcje miedzy
nimi w praktyce nie wystepuja lub zamykaja sie w podgrupach. Z taka
sytuacjg mamy do czynienia w przypadku duzych szkoét, a takze zespo-
téw szkot. Na drugim biegunie sytuujg sie grupy mate — niezbyt liczne,
ktére sprzyjaja blizszym kontaktom i wynikajagcym z nich interakcjom.

Jest rzeczg oczywistg, ze interesujace nas przywddztwo edukacyjne
ma inne cechy w grupie wielkiej i w grupie matej. Przywodztwo w duze;j
zbiorowosci jest z reguty czesciowo delegowane na innych cztonkdéw
grupy. W takiej sytuacji nie ma mozliwosci i okazji do bezposredniego
poznania przywddcy, nawet jesli brato sie udziat w jego wyborze. Ina-
czej jest w matej zbiorowosci, w ktdrej wszyscy dobrze sie znajg i maja
codzienny, bezposredni kontakt z przywddca. Moga wéwczas podej-
mowac z nim dyskusje i wptywac na ksztatt podejmowanych decyzji,
co w przypadku duzej zbiorowosci jest mato realne.

Niezaleznie od tego, czy spotecznosc¢ szkolna tworzy grupe wielka,
czy mata, s to przewaznie grupy trwate, zachowujgce — mimo zmian
sktadu (przede wszystkim w podgrupach ucznidw i rodzicédw) — ciagtosé
i tozsamosé. Jest to mozliwe dzieki swoistej tradycji szkoty wyraza-
nej przez jej organizacje i kulture pracy. W szkole, jak w kazdej grupie
spotecznej, moga wystepowad réwniez podgrupy, w ktérych dominuja
sporadyczne kontakty — zwiazane np. z udziatem w wycieczce szkolne;j
czy tez incydentalnymi dziataniami na rzecz szkoty (przygotowywanie
uroczystosci szkolnych i imprez sportowych). W kazdym z tych przy-
padkéw mamy do czynienia z innym typem przywddztwa: dtugookre-
sowym lub krétkookresowym, a takze generacyjnym lub transgenera-
cyjnym (Kwiatkowski, 2011, s. 17-18).

Szkota rozpatrywana jako grupa spoteczna jest coraz czesciej po-
strzegana jako elitarna lub egalitarna. Elitarnosé lub egalitarnos¢ odnosi
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sie w pierwszej kolejnosci do podgrup nauczycieli i ucznidw. Szkota

elitarna stawia przed kandydatami na nauczycieli, a nastepnie przed

nauczycielami okreslone, czgsto wysokie i trudne do spetnienia wyma-
gania. Wybor najlepszych, wedtug przyjetego w takiej szkole kryterium,
nauczycieli, a takze uczniéw jest rodzajem bariery, wysoko zawieszonej

poprzeczki. W szkole o charakterze egalitarnym takie ograniczenia nie

wystepuja — nie ma w niej zadnych standardéw zwigzanych z wiedza,
umiejetnosciamii kompetencjami spotecznymi uczniéw — kandydatéw
do nauki w tego typu placéwce. Nie wystepuja takze specjalne oczeki-
wania formutowane w stosunku do nauczycieli. Inaczej méwiac, tatwo

w takiej szkole podjagé prace i rozpoczaé nauke. Pochodng wyrdznionych

typow szkét jest rodzaj przywddztwa — inny w szkole elitarnej i inny
w szkole egalitarnej. Rdzne sg takze mechanizmy wytaniania przywdéd-
cow, szczegolnie wsrdd nauczycieli.

Analizujac szkote z perspektywy grupy spotecznej, warto zauwazyc,
ze wyrdznione wyzej podgrupy nauczycieli i uczniéw, a takze pracowni-
kéw administracji szkolnej i rodzicow maja swoja wewnetrzng strukture.
Tworza ja:

- w podgrupie nauczycieli:

- dyrektor (dyrektorzy),
* nauczyciele zréznicowani wedtug stopnia awansu zawodowego
(stazysci, kontraktowi, mianowani i dyplomowani),
- cztonkowie zespotdéw przedmiotowych,
* nauczyciele teoretycznych i praktycznych przedmiotdéw zawo-
dowych (w szkotach zawodowych),
- wychowawcy,
- cztonkowie rady szkoty;
- w podgrupie uczniéw:
- uczniowie poszczegdlnych klas i rocznikdw,
- cztonkowie samorzadu uczniowskiego,
+ cztonkowie zespotéw artystycznych i sportowych,
- cztonkowie rady szkoty;
- w podgrupie pracownikéw administracyjnych:
+ pracownicy sekretariatéw,
+ pracownicy techniczni,
- w podgrupie rodzicéw:
+ cztonkowie rady szkoty,
- cztonkowie rady rodzicdw.
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Przywdédztwo w szkole, rozumiane jako umiejetnosé¢ faczenia cze-
sto sprzecznych intereséw wyrdznionych przez nas podgrup, wymaga
wtasciwych relacji miedzy przywddcami (formalnymi i nieformalnymi)
a cztonkami ich podgrup oraz miedzy samymi przywddcami. R6zne
rodzaje relacji natury psychologicznej, charakterystyczne dla analizowa-
nego kontekstu ujmuje teoria interakcyjna wyjasniajgca mechani-
zmy zaleznosci i identyfikacji podwtadnych z przywddca (Jakubowska,
2002, s. 100-105).

Kazda z tych wyrdznionych wyzej podgrup, po niezbednych mo-
dyfikacjach i uzupetnieniach (zwiazanych np. z uwzglednieniem re-
lacji towarzyskich), mozna rozpatrywac pod katem réznych kryteridw.
Z perspektywy przywddztwa edukacyjnego podstawowe znaczenie ma
podziat na podgrupy jednorodne i niejednorodne.

Nauczyciele z reguty sg podgrupa niejednorodna. kaczy ich poziom
wyksztatcenia, ale rézni kierunek ukoriczonych studidw, staz pracy,
miejsce w hierarchii zawodowe;j (stopiert awansu zawodowego), a tak-
ze status spoteczny rodziny — uzalezniony w duzej mierze od pozycji
zawodowej wspotmatzonka.

Najbardziej jednorodna podgrupe tworzg uczniowie, ale réwniez
wsrdd nich moga znajdowad sie tacy, ktérzy majg réznego rodzaju dys-
funkcje (znajdujace swoj wyraz w specjalnych potrzebach edukacyj-
nych). Moga sie takze rézni¢ podejsciem do samodzielnego uczenia
sie oraz zainteresowaniami i zdolnosciami.

Stosunkowo mniejszg wage przypisujemy na ogot jednorodnosci
lub jej brakowi w podgrupie pracownikdéw administracyjnych szkoty.
Jest to by¢ moze uzasadnione w matych szkotach —w matych grupach
spotecznych. Jednakze w duzych szkotach (w wielkich grupach) spo-
tecznoscé tworzaca administracje szkolng jest stosunkowo liczna i silnie
zréznicowana pod wzgledem wyksztatcenia i stopnia identyfikacji ze
szkota. Poza tym pracownicy, ktérzy nie sg nauczycielami, zatrudnieni
w szkotach prowadzonych przez jednostki samorzadu terytorialnego
sg pracownikami samorzgdowymi.

Bardzo zréznicowang podgrupe stanowia takze rodzice. Chodzi
przy tym nie tylko o ich wyksztatcenie i status spoteczny, ale tez o wy-
obrazenie o predyspozycjach wtasnych dzieci oraz stosunek do szkoty
jako instytucji. Istotnym problemem jest wzbudzenie zainteresowa-
nia rodzicéw codziennym funkcjonowaniem szkoty, wtaczanie ich do
wspotdziatania z dyrekcja i nauczycielami. Réwniez interakcje miedzy
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rodzicami sg bardzo ograniczone, mimo ze sprzyjaja temu, przynajmniej

teoretycznie, odpowiednie rozwigzania formalno-prawne.
Efektywnosé przywoddztwa edukacyjnego jest niewatpli-

wie pochodna;

wieku (nauczycieli i ucznidw),

doswiadczenia zawodowego (nauczycieli i rodzicéw),

statusu zawodowego (nauczycieli i rodzicéw),

zaangazowania i motywac;ji (nauczycieli, uczniéw, pracownikéw

administracji szkolnej i rodzicéw).

L Ll

Wartosci wyréznionych zmiennych, traktowanych jako zmienne nie-
zalezne, wptywaja w pierwszej kolejnosci na jednorodnosé (lub jej brak)
rozpatrywanej podgrupy, a nastepnie na mozliwy do zastosowania styl
przywdédztwa — autokratyczny, demokratyczny lub permisywny (Schultz,
Schultz, 2002, s. 251).

Wiezi spoleczne w grupie i podgrupach

wewnatrzszkolnych - uwagi ogélne

W szkole, jako w grupie zorganizowanej, mozna wyréznié¢ wiezi wy-
stepujace miedzy wszystkimi uczestnikami zycia spotecznego, wiezi
miedzy cztonkami podstawowych podgrup oraz wiezi wewnatrz po-
szczegdlnych podgrup. W kazdym z tych przypadkéw wiez jest ro-
dzajem interakcji specyficznej dla relacji miedzy pracownikami szkoty,
uczniami i ich rodzicami.

Budowanie wiezi spotecznych w szkole jest procesem, ktérego efek-
ty zalezg od wielu wzajemnie ze sobg powigzanych czynnikdéw. Do naj-
bardziej znaczacych mozna zaliczy¢:

- o0gdlng akceptacje grupy (szkoty i jej klimatu) przez wszystkich

jej cztonkow,

- pierwsze wrazenie wynikajace ze wstepnych kontaktéw z czton-
kami grupy, a szczegdlnie wiasnej podgrupy,

- nastawienie prospoteczne cztonkéw grupy (cheé wspdlnego
dziatania, Swiadomos¢ wtasnej roli, otwartosé na innych, ak-
ceptacja ich zachowan, zgoda na btedy potaczona z kredytem
zaufania),

- znajomosc¢ hierarchii wartosci cztonkéw wiasnej podgrupy i in-
nych podgrup,

Przywdédztwo edukacyjne w kontekscie wiezi spotecznych 61

- wspdlne rozwigzywanie problemdw (w catej grupie lub w pod-
grupach) istotnych dla szkoty,

- gotowosé do czesciowej rezygnacji z celéw indywidualnych na
rzecz celéw wspdlinych,

- rodzaj kontaktéw (bezposredni — posredni, werbalny — niewer-
balny).

W procesie, o ktérym mowa, mozna wyréznié kilka podstawowych

etapdw wynikajacych z chronologii zdarzen:

- wzajemne poznanie sie w grupie i w podgrupach (wymiana in-
formaciji o sobie, o przebytej drodze edukacyjnej lub zawodowej,
o osiagnieciach i porazkach),

- nawigzywanie wspotpracy (najpierw we wtasnej podgrupie, a na-
stepnie miedzy cztonkamiinnych podgrup),

- ustalanie wspdlnych celdw dziatan (dydaktycznych, opiekuriczo-
-wychowawczych, infrastrukturalnych i organizacyjnych),

- dziatanie wewnatrz podgrup i na forum catej szkoty (identyfi-
kacja postaw, zdolnosci i wytrwatosci oraz kompetencji spo-
tecznych poszczegoélnych cztonkéw wtasnej podgrupy, a takze
innych podgrup,

- rozszerzanie kontaktéw na sytuacje i zadania wystepujace poza
szkota (organizacje spoteczne, kluby sportowe, wspdlne spedza-
nie wolnego czasu),

- krytyczna analiza sity, trwatosci i zwrotnosci tworzonych wiezi,

- eliminowanie badz ograniczanie wiezi utrudniajacych wtasciwy
rozwoj poszczegdlnych cztonkdw podgrup i realizacje wspdl-
nych przedsiewziec.

Wiezi w kazdej z podgrup, a takze wiezi miedzy podgrupami mozemy
rozpatrywac z perspektywy sity i czestotliwosci tworzacych je relacji.

Sita interakgiji, w skrajnych przypadkach, moze by¢ oceniana jako
bardzo duza (silna) lub bardzo mata (staba). Miedzy tymi skrajnymi
stanami miesci sie cata gama oddziatywan specyficznych dla spotecz-
nosci szkolnej. Silne interakcje sg na ogét zabarwione emocjonalnie
— w praktyce sag dzieki temu znacznie trwalsze od tych, ktdére oparte
sg wytacznie na wspdlnocie celéw. Osiggniecie celu lub zaniechanie
dziatan prowadzacych do niego ostabia bowiem interakcje wsréd czton-
kéw podgrup pozbawionych wiezi emocjonalnych. Stabe interakcje,
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a takze oczywiscie brak interakcji wewnatrz podgrup prowadzi z kolei
do marginalizacji niektorych jej cztonkdw, a w jej nastepstwie do ich
wykluczenia. W przypadku podgrup o stabych interakcjach mamy do
czynienia z izolacjg i autonomizacjg ich dziatan, a w efekcie z zanikiem
wspdlnoty szkolnej.

Czestotliwosé interakcji mozna mierzyc liczbg oddziatywarn okreslo-
nego rodzaju (rozmowa bezposrednia, rozmowa telefoniczna, wymiana
sms-6w, wymiana informacji za pomoca réznorodnych aplikacji interne-
towych) w jednostce czasu, np. w ciggu tygodnia. Co istotne — czestotli-
wos¢ nie ma bezposredniego wptywu na poziom sity interakcji w przy-
padku istnienia wiezi emocjonalnych. Jest jednak niezwykle wazna dla
podtrzymywania wiezi w podgrupach i miedzy nimi w sytuacji braku lub
niedostatku wiezi tego rodzaju. Trzeba tez podkreslié, ze czestotliwosé
interakcji ma istotny wptyw na trwatos¢ wiezi spotecznych (nawet przy
ich stabej sile), przede wszystkim wewnatrz podgrup funkcjonujacych
w szkole. Dotyczy to najsilniej podgrup uczniéw, ktérzy po ukoriczeniu
szkoty danego poziomu przechodzg do réznych typdw szkdét, ale nadal
kontaktuja sie ze sobg i wspdlnie spedzaja czas. Brak takiego kontaktu
powoduje zerwanie wiezi — ze szkoda indywidualng i spoteczna.

Przywédztwo edukacyjne w kontekscie problematyki wiezi
Specyfika przywddztwa w edukacji polega na rozszerzeniu typowe-
go uktadu: przywddca, podwtadny, sytuacja (Schultz, Schultz, 2002,
s. 245) o podgrupy ucznidw i rodzicéw, ktérych nie mozna zaliczy¢ do
kategorii podwtadni w stosunku do dyrektora szkoty. Sa to podgrupy,
ktére w sposdb nieformalny decyduja o charakterze szkoty, o jej opinii
w srodowisku lokalnym. Uczniowie i rodzice, tacznie z dyrektorem i na-
uczycielami oraz pracownikami administracji szkolnej, z jednej strony
tworzg wspélnote szkolng, z drugiej zas stanowia réznigce sie miedzy
soba podgrupy wewnatrzszkolne. Wiezi migdzy nimi decyduja o jakosci
procesu ksztatcenia i wychowania, podobnie jak wiezi miedzy cztonka-
mi poszczegdlnych podgrup (Kwiatkowski, 2010, s. 15-19).
Nauczyciele, uczniowie i pracownicy administracji szkolnej oraz ro-
dzice tworzg podgrupy, miedzy ktérymi wystepuje wiez obiektywna, su-
biektywna i behawioralna. Obiektywnos¢ wiezi wynika z obywatelstwa,
terenu zamieszkania i rodzaju pracy. Subiektywnos$¢ dotyczy i odzwier-
ciedla warunki obiektywne danej podgrupy — np. sytuacje ekonomiczna,
ale jest tez wynikiem wspdlnego systemu wartosci i wspdlnoty przeko-
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nan. Behawioralnos$é wiezi w zbiorowosci jest zas uzewnetrznieniem
postaw w zachowaniach (Sztompka, 2004, s. 184-185, 190).

Szkota jest organizacja, w ktdrej miedzy cztonkami poszczegdlnych
podgrup wystepuja zdefiniowane (normatywne) zaleznosci, a przez to
okreslone zostajg pozycje spoteczne i wynikajace z nich role. Jezeli catg
spotecznosdé szkoty potraktujemy jako grupe, to mozna jej przypisaé,
jak juz wspomniano, cechy grupy zorganizowanej. Grupa taka prze-
jawia zdolnosci kooperacyjne, jest w stanie, dzieki podziatowi funkgciji,
zapewnic ciggtos¢ dziatania organizacji — w przypadku naszych roz-
wazan jest to realizacja funkcji szkoty (Gesicki, 2008, s. 10-17). Kazde
zaktdcenie wiezi obiektywnych, subiektywnych lub behawioralnych
powoduje trudnosci, badZ wrecz uniemozliwia ptynne dochodzenie
do celu. W praktyce zmiana miejsca zamieszkania kilku uczniéw z da-
nej klasy dezorganizuje wiezi obiektywne, a dotgczenie do podgrupy
nauczycieli z dtugoletnim stazem mtodych absolwentéw wyzszych
uczelni o innej wrazliwosci spotecznej moze byé przyczyna rozerwa-
nia dotychczasowych wiezi subiektywnych. Trwatosci tych wiezi nie
sprzyjaja tez réznice w mozliwosciach zarobkowych nauczycieli réz-
nych specjalnosci. Ostabienie wiezi behawioralnych wynika ze zmia-
ny zachowan w obrebie podgrup lub migedzy nimi — dotyczy to przede
wszystkim ucznidw. Kazdy z tych przypadkdéw przyczynia sie do pod-
wazenia statusu interesujacych nas podgrup jako wspdlnej duzej grupy
spotecznej. Sprzeczne interesy nauczycieli (w tym dyrektora), uczniow
i rodzicéw prowadzg do rozbicia grupy i uniemozliwiajg realizacje celdw,
ktore przestaty by¢ wspdline.

Na wiezi obiektywne, subiektywne i behawioralne naktada sie wiez
moralna, ktdéra najsilniej koreluje z wiezig typu subiektywnego, jest
wrecz jej odmiana.

Przywddztwo w edukacji wpisuje sie idealnie w trzy podstawowe
komponenty wiezi moralnej:

- zaufanie,

- lojalnosé,

- solidarnosé¢ (Sztompka, 2004, s. 187).

Zaufanie w procesach nauczania — uczenia sie i wychowania ma
szczegdlng wartosé. Ryzyko i niepewnos¢ towarzyszace wszelkim
wyborom i dziataniom edukacyjnym powoduja, iz zaczynamy tesk-
ni¢ za ludZzmi i instytucjami, do ktérych mozna mie¢ zaufanie. Wybér
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szkoty, jako decyzja rodzinna, zalezy od wielu czynnikdw, ale jednym
z gtéwnych jest zaufanie budowane dzigki opinii spotecznej, w tym
opinii 0séb, ktérym wierzymy (osoby te bywaja czesto okreslane jako
liderzy opinii). Po wyborze szkoty wybieramy klasy i nauczycieli. Jest
to juz wybdr ograniczony pragmatyka edukacyjng, ale przynajmniej
w teorii mozliwy. Istotne znaczenie na poziomie szkoty podstawowe;j
ma zaufanie, jakim darzymy konkretne szkoty ponadpodstawowe, a na
poziomie maturalnym — uczelnie wyzsze. Ten rodzaj zaufania nazywa-
my instytucjonalnym, dotyczy bowiem szkoty (jej typdw) traktowane;j
jako organizacja.

Zaufanie instytucjonalne ma swe Zrédta w zaufaniu osobistym
i w autorytecie szkoty jako instytucji. Ten ostatni jest pochodng efek-
tow i stylu pracy dyrektora oraz grona nauczycielskiego. Integralnie
traktowane zaufanie instytucjonalne i osobiste prowadzi do zaufania
komercyjnego. W rozpatrywanym przez nas kontekscie przejawia sie
ono w decyzjach edukacyjnych uwarunkowanych jakoscia pracy i rzetel-
noscig nauczycieli, ich kompetencjami merytorycznymi, metodycznymi
i wychowawczymi.

Efektywne przywddztwo w sytuacji zréznicowanych podgrup we-
wnatrzszkolnych wymaga zaufania miedzy poszczegdlnymi podgrupa-
mi. Chodzi wiec o zaufanie miedzy dyrektorem a nauczycielami i pra-
cownikami administracji szkolnej, o zaufanie miedzy nauczycielami
a uczniami i rodzicami. Zaufanie jest warunkiem wspétpracy. Przerwanie
wiezi tego rodzaju w ktérymkolwiek miejscu taricucha relacji (szczegol-
nie na styku podgrup) powoduje wzrost niepewnosci i ryzyka. Utrata za-
ufania przez znaczaca liczbe cztonkdw jednej z wyréznionych podgrup
wewnatrzszkolnych zmienia postrzeganie szkoty przez grupy bedace
na zewnatrz szkoty — w jej blizszym i dalszym otoczeniu.

Specyficzny charakter ma zaufanie rodzicéw do szkoty. Wynika on
z faktu, iz nie maja oni mozliwosci obserwowania i kontrolowania co-
dziennej pracy dyrektora i nauczycieli. Polegaja na opinii dzieci i odczu-
ciach innych rodzicéw. Musza ufaé, ze efekt dziatan szkoty bedzie odpo-
wiedni— umozliwi ich dzieciom promocje do nastepnej klasy, przejscie
do kolejnego etapu edukacyjnego. Warto w tym miejscu zauwazy¢, ze
czym innym jest zaufanie do poziomu dydaktycznego szkoty, a czym
innym zaufanie do ksztattowanego w szkole systemu wartosci (Szy-
marniski, 1998, s. 9-21). W ostatnich latach, wraz z nasilaniem sie fali
przemocy, ktdra nie omija szkoty (por. Komendant-Brodowska, 2014),
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istotne staje sie tez zaufanie w dziedzinie bezpieczenstwa — przeswiad-
czenie, ze szkota jest bezpieczna.

Przeciwienstwem zaufania jest nieufnosé. Jezeli dyrektor nie ufa
nauczycielom, to wprowadza system kontroli formalnej, mnozy za-
rzadzenia wewnetrzne — w efekcie ogranicza autonomie nauczycieli
i sktania ich do rezygnacji z wprowadzania w zycie jakichkolwiek inno-
wacji. Nieufnosé nauczycieli wobec ucznidéw skutkuje wzrostem licz-
by sprawdzianéw (nieufnosé¢ dydaktyczna) i wzmozong obserwacja
zachowan, a nawet ingerencja w relacje miedzy uczniami (nieufnosé
wychowawcza). Nieufnos¢é rodzicéw w stosunku do dzieci (ucznidw)
—do ich mozliwosci intelektualnych i postaw — wyraza sie sktonnoscig
do korzystania z korepetycji i drobiazgowego ,monitoringu” zachowan
domowych, szkolnych, towarzyskich. | wreszcie nieufnos¢ rodzicéw
skierowana do dyrektora i nauczycieli (nawet tylko niektérych) prowadzi
do poszukiwan nowej szkoty, nowego (lepszego) otoczenia edukacyj-
nego dla wtasnego dziecka.

Drugi z wyréznionych komponentéw wiezi moralnej —lojalnos¢ —
taczy sie w pewien sposéb z zaufaniem. Jezeli bowiem ktos obdarza nas
zaufaniem, to lojalnos¢ mozemy rozumieé jako dazenie do spetnienia
poktadanych w nas oczekiwan.

W przypadku lojalnosci rozszerzamy pole dotychczasowych roz-
wazan o relacje: dyrektor szkoty — jednostka samorzadu terytorialne-
go, kuratorium oswiaty. Mamy wiec kolejny poziom relacji, tym razem
niezauwazalny lub trudno poddajacy sie obserwacji przez przedsta-
wicieli podgrup wewnatrzszkolnych. Dyrektor w dazeniu do lojalno-
sci wobec nadrzednych instytucji powinien w pierwszej kolejnosci zi-
dentyfikowaé oczekiwania i nadzieje, jakie z nim samym i kierowang
przez niego placéwka wiaza ,zwierzchnicy”. Problem polega na tym,
ze lojalnos¢ dyrektora oparta jest czesto na jego wyobrazeniach doty-
czacych zyczen innych osob. Jezeli te zyczenia nie sg jasno (formalnie)
wyartykutowane, to pozostaje intuicja, ktédra moze byé zawodna. Inny
charakter ma lojalnosé nauczycieli wobec dyrektora. Z reguty dyrektor
jest jednym z nauczycieli, kolega (kolezanka) — jeszcze do niedawna
cztonkiem podgrupy, ktéra teraz (po przystapieniu do konkursu i po-
zytywnym zakonczeniu procedury konkursowej) kieruje. Pojawia sie
wiec lojalno$é wobec niedawnych kolegdw, a nawet przyjacidt, wobec
wspolnych ideatéw, projektéw. Jak by¢ lojalnym wobec wszystkich
nauczycieli, z ktédrymi sie wczesniej wspdtpracowato, wspoéttworzyto
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klimat zaufania do szkoty? Czy nowy, ,zewnetrzny” rodzaj lojalnosci —
zwigzany z otoczeniem szkoty — nie wptywa destrukcyjnie na lojalnosé
wewnetrzng"? Czy okresowosé przywddztwa dyrektora ma wptyw na
jego relacje wewnatrzszkolne? Czy ci, ktérzy zawierzyli dyrektorowi,
a wiec tez rodzice, nie odbierajg jego dziatan jako nielojalnych? Trzeba
pamietad, ze zawierzyli mu w konkretnej sytuac;ji, ktéra mogta ulec
zmianie (Kwiatkowski, 2006, s. 37-46).

Zasygnalizowane tylko pytania dotyczace lojalnosci prowadza nas
do pojecia konfliktu lojalnosci, ktéry zwykle poprzedzony jest dyle-
matem lojalnosci, czyli sytuacja, w ktoérej jednostka (ewentualnie pod-
grupa) staje przed koniecznoscig dokonania nastepujacego wyboru:
po czyjej stanad stronie, jezeli nie mozna by¢ jednoczesnie lojalnym
wobec wszystkich zaangazowanych w sprawe podgrup. W sytuacji ,0-1"
(klasycznej dla teorii gier) opowiedzenie sie po ktdrejkolwiek stronie
oznacza nie tylko poparcie jednego ze stanowisk, ale oczywiscie wigze
sie jednoczesnie z odrzuceniem drugiego (lub kolejnych). Prowadzi
to nieuchronnie do wejscia w konflikt lojalnosci ze zwolennikami zi-
gnorowanych rozwigzan. Aby uniknaé konfliktu lojalnosci, przywddcy
réznych podgrup wewnatrzszkolnych uciekaja sie do pozoréw lojalno-
sci, okazywanych przede wszystkim najsilniejszym, tym, z ktérymi za
wszelka cene w danym momencie chca uniknaé konfrontacji. Pozorna
lojalnosé moze wystepowad w relacjach: uczniowie — rodzice (gdy lo-
jalnosé wobec grupy réwiesniczej bierze gére nad lojalnoscig rodzinng;
rzadziej mamy do czynienia z sytuacja odwrotng), nauczyciele — rodzice
(w szkotach, w ktérych rodzice majg duzy wptyw na ich dziatalnos¢),
a takze: dyrektor — nauczyciele (konformizm z obu stron). Pozorna lo-
jalnosé moze przeradzad sie w przeciwienstwo lojalnosci i prowadzi,
predzej czy pdzniej, do manipulacji, zywi sie pétprawdami, odwotuje
sie do naiwnosci i dobroci tych, ktérzy nam zaufali. Na dtuzsza mete
jest wyniszczajaca psychicznie dla kazdego przywddcy.

Trzecim, a zarazem ostatnim, komponentem wiezi moralnej jest
bliska nam wszystkim solidarnosé¢ rozumiana jako otwartosé i dbatosé
o innych — zaréwno cztonkdéw swojej podgrupy wewnatrzszkolnej, jak
i szerzej ujmowanej spotecznosci szkolnej. Istotg solidarnosci, takze
tej edukacyjnej, jest wzniesienie sie ponad interesy indywidualne i wta-
snej podgrupy — w imi¢ dobra wspdlnego. W skrajnych przypadkach
troska o dobro wspdlne (wspdlnotowosé) moze kolidowad z celami
wyznaczanymi przez poszczegdlnych uczestnikdéw zycia szkolnego
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lub przez podgrupy funkcjonujace w szkole. Solidarnos¢ jest rodzajem
zjednoczenia w stusznej sprawie i w praktyce edukacyjnej ma gtéwnie
wymiar wychowawczo-organizacyjny.

Typowym przejawem solidarnosci natury wychowawczej jest zjedno-
czenie si¢ wobec przemocy kierowanej ku uczniom z jakichs powoddéw
nieakceptowanych przez czesé grupy lub tez wobec przemocy, jakiej
podlegaja nauczyciele ze strony ucznidw. Solidarnosé¢ w tych sprawach
ma czesto charakter przekraczajgcy mury szkoty, staje sie¢ powszech-
nym ruchem spotecznym.

Z solidarnoscia organizacyjng mamy najczesciej do czynienia
w przypadku zamiaru likwidowania placéwki edukacyjnej przez grupy
zewnetrzne w stosunku do spotecznosci szkolnej. Wéwczas jednocza
sie nauczyciele (przy aktywnym wsparciu dyrektora), pracownicy ad-
ministracyjni szkoty, uczniowie i rodzice. Poszukujg sojusznikdw wsréd
innych grup zewnetrznych — doceniajacych dotychczasowe osiagniecia
szkoty i dostrzegajacych perspektywy jej rozwoju. W szerszym kon-
tekscie przejawem solidarnosci jest uznanie ,innego” za osobe, a cel
dziatan solidarnosciowych mozna sprowadzi¢ do budzenia swiadomosci
dobra wspdlnego, ukazywania wspétzaleznosci moralneji ekonomicznej
miedzy grupami spotecznymi.

Brak solidarnosci w szkole, podobnie jak brak zaufania czy lojalno-
sci, moze grozi¢ zanikiem wiezi moralnej. Podgrupy wewnatrzszkol-
ne atomizuja sie wéwczas i skupiajg na realizacji witasnych interesdw,
wzmagaja sie postawy egoistyczne, rosnie poziom obojetnosci wobec
problemdw cztonkdw wtasnej podgrupy, a tym bardziejinnych podgrup.

Do omawianej triady: zaufanie, lojalnos¢ i solidarnosé, tworzacej
wiezi natury moralnej, mozna jeszcze doda¢ autonomie rozumiang jako
atrybut instytucjonalny i indywidualny.

W wymiarze instytucji — szkoty, autonomia przejawia si¢ w wolnym
od zewnetrznych naciskdéw ksztattowaniu polityki kadrowej (dyrektor,
nauczyciele) i rekrutacyjnej (uczniowie), nieskrepowanej mozliwosci
przygotowywania i wdrazania autorskich programéw nauczania, doboru
metod pracy z uczniami oraz systemow ich oceniania.

W parze z tak pojetg autonomig instytucjonalng idzie odpowiedzial-
nos¢é za realizacje obowigzujgcych podstaw programowych i przestrzega-
nie odpowiednich przepisdw (ustawa o systemie oswiaty, kodeks pracy).

Autonomia indywidualna, jako wyraz samostanowienia, dotyczy
cztonkéw wszystkich wyréznionych podgrup spotecznosci szkol-
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nej. Réwniez w tym przypadku autonomie nalezy postrzegac tgcznie
z odpowiedzialnoscia.

Brak lub niedostatek odpowiedzialnos$ci zaréwno instytucjonal-
nej, jak i indywidualnej prowadzi, predzej czy pdzniej, do ograniczenia
lub nawet zawieszenia wczesniej przyznanej autonomii. Dzieje sie to
ze szkodga dla sity i trwatosci wiezi wystepujacych wsréd spoteczno-
sci szkolne;.

Zakonczenie

Na tle tak zarysowanych charakterystyk podgrup wewnatrzszkolnych
i podgrupy z pogranicza — rodzicédw, mozna zastanowi¢ sie nad budowa-
niem wiezi moralnej w szkole. Innymi stowy, mozna pokusi¢ sie o analize
relacji: styl przywddztwa — zaufanie, styl przywdédztwa — lojalnosé i styl
przywddztwa — solidarnosé (wspdlnotowosd) oraz styl przywddztwa
— autonomia. Analiza tego rodzaju, obok ujecia teoretycznego, wyma-
ga jednak badan, i to interdyscyplinarnych — z pogranicza psychologii,
socjologii, filozofii, pedagogiki i zarzadzania. Ich wyniki pozwolityby
na wybor przywddcdw sprzyjajacych wieziom moralnym, na przygo-
towywanie ucznidw do rél przywédczych w szkole i po jej ukoriczeniu
—w mysl zasady ,cztowiek to styl” (przywddztwa), a styl to efekt w po-
staci poziomu wiezi moralnych szkole.

Rozwazania na temat miejsca i roli przywédztwa w edukacji nie po-
winny ograniczad sie do szkoty jako instytucji i grup spotecznych w niej
funkcjonujacych. Budowanie wiezi moralnych w szkole jest bowiem
elementem tworzenia kapitatu spotecznego, ktéry na owych wieziach
jest oparty. W najprostszym ujeciu kapitat spoteczny tworza ludzie i sieé
powigzan miedzy nimi. Zreby tak rozumianego kapitatu pojawiajg sie
w instytucjach edukacyjnych, a nastepnie sg umacniane w pracy zawo-
dowej i dziatalnosci spotecznej. Szkolny kapitat spoteczny jest rodzajem
kapitatu poczatkowego, ktdry jest pomnazany przez cate zycie. Wazne
jest wiec stworzenie warunkéw wstepnych do inicjowania sieci powia-
zan miedzy uczniami danej szkoty, a nastepnie (chociaz réwnolegle)
miedzy uczniami a pozostatymi grupami wewnatrzszkolnymi. Jest to
zadanie stojgce przede wszystkim przed dyrektorem szkoty i nauczy-
cielami (Kwiatkowski, 2008, s. 18-21). Polega ono na motywowaniu
ucznidw do realizacji projektéw o charakterze ogdlnoszkolnym i po-
zaszkolnym, do wspdlnego myslenia i dziatania na rzecz spotecznosci
lokalnej. Tego typu projekty sprzyjaja nawigzywaniu wiezi kooperacyj-
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nych integrujacych wszystkie podgrupy wewnatrzszkolne (Michalak,
red., 2009).

Erozja wiezi, o ktorych byta mowa, w podgrupach charakterystycz-
nych dla placéwek edukacyjnych jest krokiem w kierunku dezintegracji
catej grupy. To z kolei utrudnia cztonkom podgrup wytanianie przywdéd-
cow, a tym ostatnim, jezeli podejma sie tej roli, skuteczne przewodzenie.
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Change as a main category

of school development

W artykule analizie poddano kategorie zmiany, ktéra stuzyé ma zrozu-
mieniu mozliwosci i ograniczen rozwoju szkoty. W tym celu zwrécono
uwage na istote zmiany, jej Zrédta i rodzaje, ktére mogga inicjowad i kon-
solidowacé proces rozwoju szkoty. W przyjetym podejsciu systemowym
wyeksponowano grupe zawodowa nauczycieli jako odpowiedzialng za
rodzaj i tres¢ wprowadzanych zmian mogacych prowadzié¢ do jakoscio-
wej odnowy szkoty.

Stowa kluczowe:
rozwdj szkoty

zmiana edukacyjna

kultura szkoty

jakos¢ i efektywnosc szkoty
nauczyciel

The article analyses the category of change, which is meant to facilitate
the understanding of the possibilities and limits of school development.
To this end, a great deal of attention has been paid to the nature of
change, its origins and types, all of which may initiate and consolidate
the process of school development. In the adopted approach, teach-
ers have been identified as those directly responsible for the type and
content of changes that may be conducive to a qualitative restoration
of schools.
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school development
educational change

school culture

school quality and effectiveness
teacher
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Wstep

W wiekszosci paristw wysoko rozwinietych dyskurs oswiatowy skupia
sie na procesach jakosci i efektywnosci szkolnictwa, zwracajgc coraz
wieksza uwage na procesy wewnatrzszkolne interpretowane przez
wielu badaczy jako reforma wewnetrzna lub rozwdj szkoty. Istotng
role w osiagnieciu lepszych wynikéw i warunkéw do nauki odgrywaja
zmiany, jakie zachodza wewnatrz placéwki, a nie te zaordynowane
z zewnatrz. Fakt ten stanowit podstawe do ,odkrycia” lub odkrywania
na nowo znaczenia i potencjatu szkoty; wszystkiego, co stanowi o ja-
kosci jej pracy. Wedtug Marii Dudzikowej szkota, ktdra jest sSwiadoma,
swojego potencjatu, staje sie samoczynnie ,bagblem zmiany” (2001,
s.137-138).

Przyjecie takiego zatozenia eksponuje szkote jako miejsce tworze-
nia i zapewnienia jakosci i pozwala lepiej zrozumieé range proceséw
wewnatrzszkolnych, tym samym fakt, ze to, co sie dzieje w szkole,
moze by¢ barierg lub warunkiem jakosci edukacji, zapora lub wspar-
ciem rozwoju dzieci i mtodziezy. W tak przyjetej optyce procesy zmian
prowadzace do wzrostu jakosci i efektywnosci proceséw edukacyjnych
uwzgledniajace potrzeby ucznidw (jakosé ich zycia) mozna okresli¢
jako rozwdj szkoty.

Mozna przyjaé, ze w rozwoju szkoty, na plan pierwszy wysuwa si¢
opanowanie przez spotecznos¢ szkolng nowych zadan, ktére oznaczaja
postep w znaczeniu osiggania nowego etapu i nowej formy adaptac;ji.
Jest to zarazem osigganie wtasciwego na danym poziomie przystoso-
wania spotecznego i psychicznego cztonkéw danej spotecznosci. Z tych
wzgleddéw na znaczeniu zyskujg procesy wewnetrzne pozwalajace na
tworzenie warunkéw do wypetniania owych zadan, a nie tylko stano-
wiace presje czynnikéw spoteczno-kulturowych. Mamy wéwczas do
czynienia nie tylko z presjg warunkdw zewnetrznych; proceséw kulturo-
wych, lecz takze z mozliwoscig realizacji w ich ramach nowych pragnien,
dazen, aspiracji i wartosci poszczegdlnych jednostek — w wiekszosci
przypadkdéw — kombinacji tych czynnikdéw dziatajacych tacznie (Micha-
lak, 2006, 2010; Madalinska-Michalak, 2012).

Wszelkie zmiany rozwojowe wyjasniane sg zwykle za posrednictwem
okreslonych czynnikéw pojmowanych jako zewnetrzne i wewnetrzne
mechanizmy. Jednak nalezy podkreslié, iz wptywy te sg réznorodne
i uzaleznione od momentu, w ktérym zachodzg oraz od poziomu na
jakim znajduje sie obiekt. W efekcie, czynniki te uruchamiajg tak ilo-
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sciowy, jak i jakosciowy proces rozwoju, a takze majg wptyw na jego
ukierunkowanie (Havighurst, 1981).

Na tej ptaszczyzZnie dyferencjacja przeplata si¢ z dojrzewaniem, spe-
cjalizacja z integracja, rozwoj ilosciowy z jakosciowym (Kunowski, 1993,
s. 181). Jednak kierunek zmian w szkole uwarunkowany jest panujgcymi
w danym kraju stosunkami spoteczno-ekonomicznymi i politycznymi.
Jest tez uzalezniony od sytuacji miedzynarodowej. Mozna uznad, ze
«Szkota stanowi pole napiec interakcji mnogosci rozmaitych sit, (...) jej
ksztatt i sposéb funkcjonowania nie jest ich prostg wypadkowa. Nie
wytania sie¢ ona z réznorodnych praktyk pedagogicznych, nie jest ich
pluralistyczna syntezg, (...) w duzym stopniu uzalezniona od czynnikéw
pozapedagogicznych, jest niedefiniowalna” (Gtazewski, 1996, s. 41).
W literaturze pedagogicznej rozwoj szkoty postrzegany jest jako proces
uczenia si¢ ludzi i organizacji. Uzasadnia to potrzebe ciggtego tworze-
nia szkoty od nowa i eksponuje kategorie zmiany. Jednak i tu pojawia
sie pewien problem, ktéry wynika z niemoznosci okreslenia jasnych
proporcji zachodzgcych miedzy tym, co w szkole state (decydujace
o ciagtosci i stabilnosci), oraz tym, co podlega zmianie, rzutuje na jej
dynamike jako instytucji, a zarazem mikrosystemu wychowawczego.

Zmiana jako podstawowa kategoria w rozumieniu swiata
Kategoria zmiany fascynowata badaczy od zarania ludzkich dziejow.
W obserwaciji nawet najblizszego otoczenia wytaniata sie ogromna réz-
norodnos¢ wystepujacych w nim rzeczy, zjawisk i proceséw. W podej-
mowane;j refleksji, zauwazano istniejgce réznice: wygladu, wiasciwosci,
przemian w nich zachodzacych, czasokresu trwania, czy swoistego
oddziatywania wywieranego na otoczenie. Znamienne byty tu poglady
Heraklita, ktory uwazat, ze najbardziej charakterystyczng cecha ota-
czajacej rzeczywistosci jest jej ciggta zmiennosé. ,Wszystko ptynie”, jest
w ciggtym ruchu, nic nie trwa wiecznie. Dlatego nie mozemy ,dwa razy
wejsc do tej samej rzeki” (Lesniak, 1972, s. 171), bowiem wchodzac po
raz drugi jest sie juz innym i rzeka jest inna.

Dazac do uogdlnienia dorobku filozofii klasycznej w zakresie ujetym
w pytaniu Sokratesa: ,Dlaczego powstaje kazda rzecz i czemu istnie¢
przestaje i przez co istnieje?” (Kronska, 1983, s. 131), wyodrebni¢ moz-
na trzy gtéwne koncepcje zmiany (Hempoliriski, 1989, s. 234).

- Koncepcja heraklitejska, w ktérej Zréodtem zmiany sg istniejagce

w Swiecie przeciwienstwa scierajgce sie ze sobg (sprzecznosd),
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co prowadzi do zmiany, czyli przechodzenia zdarzenia lub ukta-
du zdarzen w ich przeciwienstwo. Przeciwieristwa sag skutkiem
i zarazem przyczyna réznorodnosci, ktdra stanowi zrédto zmian
i jest ich nieuchronng konsekwencja.

- Koncepcja mechanistyczna, w ktérej ruch (zmiennosé) obiektu
materialnego ma zawsze swe przyczyny zewnetrzne i spowo-
dowany jest przez takie zetkniecie sie z drugim obiektem, ktére
prowadzi do przemieszczenia sie obiektu w przestrzeni, a tym
samym do zmiany jego potozenia wobec innych obiektow.

- Koncepcja arystotelesowska, zgodnie z ktéra wszelka zmiana po-
lega na urzeczywistnieniu si¢ mozliwosci, czyli na akcie przejscia
czegos$ z moznosci w rzeczywistoscé.

Mimo pojawiajgcych sie nowych pogladdéw na bieg wydarzen doko-
nujacy sie w Swiecie, cechg wspdlng jest eksponowana przez badaczy
kategoria zmiany, czyli przejscie okreslonego obiektu od jednego stanu
do drugiego. Przez tysiaclecia ludzkosé zadziwiata wszechogarniajaca
zmiennosé. A wspoétczesnie? Choc¢ nasza wiedza rézni si¢ zdecydowanie
od tej sprzed lat, to w dalszym ciagu kategoria zmiany nacechowana
jest wieloma pytaniami bez odpowiedzi. Efekt ,ptynnej nowoczesnosci”
zauwazony przez Zygmunta Baumana stanowiacy opis wspétczesno-
sci nacechowanej nieznanym dotad tempem doswiadczanych zmian
i poteguje tylko pragnienie poznania, dotarcia do Zrédet — przyczyny
rzeczy. ,Naukowa rewolucja naszych czaséw przeniosta nas z epoki
pewnosci i dogmatyzmu w rzeczywistos¢ niepewnosci i watpliwosci”
(Szempruch, 2012, s. 16). W tej sytuac;ji, fascynacja tempem i zakresem
dokonujacych sie zmian, mozna by rzec, przybiera tylko na sile.

Zmiana jest pojeciem o szerokim znaczeniu semantycznym, wy-
korzystywanym do opisu pewnej dynamiki. Zmiane okresla sie czesto
jako: postep, rozwdj, przeksztatcenie, restrukturyzacje, transformacje,
innowacje, czy tez usprawnienie. Problematyka zmian, ich charakter,
zrodta oraz skutki wydajg sie mie¢ fundamentalne znaczenie w kazdej
dziedzinie nauki (np. zmiany technologiczne, strukturalne, kulturowe)
i dla kazdego badacza, bez wzgledu na czasy, w ktérych zyje. Bowiem,
jak to ujat I. Kant, rzeczg ludzka jest pragnienie dotarcia do przyczyny
kazdego zdarzenia. Cztowiek w swojej historii zawsze stawat przed
wyzwaniem zrozumienia Swiata i z catg mocg pragnat oswoié go sobie.
Zawsze stawat przed koniecznoscig zrozumienia istoty zmiany — odkry-
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cie jej sensu. ,Jesli sie rozumie pojecie zmiany i jej rodzaje, fatwiej jest
okresli¢ Zrodto oraz tatwiej i pewniej zgadywad jej skutki, bo przewidzie¢
ich doktadnie sie nie da nigdy” (Ornstein, Hunkins, 1998, s. 292).

Typologia zmian

W najprostszym ujeciu, procesy zmian moga realizowaé sie na dwdéch

poziomach, pomiedzy ktérymi przejscie jest ptynne i czesto dla badacza

niedostrzegalne. ,S3 to poziomy —jednostek i matych grup spotecznych

(mikrostruktur), takich jak rodzina, grupa sgsiedzka czy réwiesnicza;

oraz wielkich grup spotecznych (makrostruktur), takich jak klasa spo-
teczna, spoteczenstwo globalne, naréd” (Chtopecki, 1993, s. 30).

Najbardziej widoczne dla jednostki s zmiany obecne na najnizszych
poziomach, w ktére cztowiek osobiscie uwiktany jest w codziennym
zyciu. Aby zauwazyé zmiany o charakterze makrostrukturalnym, nalezy
.Spojrzec na nie z dalszej perspektywy czasowej (...) w perspektywie dtu-
giego trwania” (tamze). Wystepujaca w tych procesach zmiana niesie ze
sobg bardziej lub mniej gwattowne przeksztatcenie istniejacej struktury
spotecznej, okresla réwniez kierunek i trend przemian. Mozna wéw-
czas moéwic o zmianach przebiegajacych ,.w ramach systemu” (change
within the system) oraz zmianach ,systemu jako catosci” (change of the
system) (tamze). Procesy zmian maja takze istotne konsekwencje dla
jednostki, ktéra moze by¢ zarazem ich podmiotem, jak i przedmiotem
.tworzy jg wedle wtasnej miary, ksztattuje jg z siebie, przez siebie i dla
siebie” (Legowicz, 1981, s. 71), stajac sie zarazem zrédtem, sprawca
oraz celem zmiany.

Whikajac w mozliwe do zaistnienia rodzaje zmian, dostrzec mozna
ich bogactwo, ktore nie od razu jest zauwazalne ze wzgledu na mnie;j
lub bardziej widoczne ich skutki wyznaczane ich dynamika (Szyman-
ski, 2013, s. 55-61). Rzadko kiedy mamy tez do czynienia z prostym,
wyizolowanym typem zmiany. Najczesciej dochodzi do nakfadania sie
na siebie réznych proceséw powodowanych czesto odmiennymi inte-
resami. Ich uporzgdkowanie ma zatem charakter umowny.

W rozwoju szkoty na znaczeniu zyskujg zmiany celowe, majace przez
spotecznos¢ szkolng swiadomie inicjowac proces odnowy i doskonale-
nia. Paleta zmian zwraca uwage na kryteria eksponujgce istote zmiany:

- Zewzgledu na Zrédta zmian: pochodzace ,z zewnatrz” systemu (np.

z zewnatrz spotecznosci danej szkoty —egzogenne) oraz opracowa-
ne ,w ramach systemu” (przez spotecznosé szkolng —endogenne).
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- Ze wzgledu na strategie wprowadzania zmian: zmiany odgérne
i oddolne.

- Ze wzgledu na przebieg zmian: ewolucyjne i radykalne — rewo-
lucyjne.

- Ze wzgledu na wole przyjecia zmiany: akceptowane (pozadane)
i nieakceptowane (niechciane, czesto sg to np. zmiany zaordy-
nowane, zadane — najczesciej w formie wytycznych formalno-

-prawnych lub zalecen przetozonych).

- Ze wzgledu na wdrozenie danej zmiany: zmiany rzeczywiste oraz
pozorne (fikcyjne).

- Ze wzgledu na site oddziatywania: zmiany powierzchowne
i dogtebne.

- Zewzgledu na zakres oddziatywania: zmiany przebiegajace ,w ra-
mach systemu"” oraz zmiany ,systemu jako catosci”.

- Ze wzgledu na kryterium poznawcze: zmiany racjonalne
i irracjonalne.

- Ze wzgledu na kryterium identyfikacji systemu: zmiany funk-
cjonalne dotyczace procesu oraz zmiany strukturalne dotycza-
ce modelu.

- Ze wzgledu na doswiadczany postep: zmiany regresywne
i progresywne.

- Ze wzgledu na kontynuowanie zmiany: incydentalne, skokowe,
ciggte.

- Ze wzgledu na udziat jednostkowy: zmiany jednostek; matych
grup spotecznych (mikrostruktur), wielkich grup spotecznych
(makrostruktur).

- Ze wzgledu na stosunek spoteczenstwa do zmiany: zwalczane,
kontestowane, ignorowane, akceptowane, popierane.

- Zewzgledu na zasieg terytorialny: zmiany lokalne, ogdlnokrajowe,
regionalne, globalne.

- Ze wzgledu na zasieg przedmiotowy: zmiany fragmentaryczne,
dziedzinowe, kompleksowe, totalne.

Zmiany wspotwystepuja i wspdttworzg dzieje oswiaty. Trudno je
wyselekcjonowad, a ich podziat ma raczej charakter umowny. W wie-
lostronnych i wieloaspektowych przeobrazeniach, jakie dokonujg sie na
tej ptaszczyznie dziatalnosci ludzkiej, mozliwe jest odszukanie wszyst-
kich wspomnianych wyzej typdw zmian, ktére nieustannie naktadajg
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sie na siebie wzajemnie. Pozwala to ujmowac rzeczywistos¢ oswiato-
wa jako proces o charakterze raczej ewolucyjnym, w ktérym dokonuje
sie konfrontacja swiata teorii i zasad normatywnych z jednej strony,
a z drugiej — Swiata realnych zachowan ludzi biorgcych w niej udziat.

Zrédla zmiany edukacyjnej

W praktyce zakres i dynamika zmian edukacyjnych (w szkolnictwie)
podyktowana jest gtéwnie panujgcymi w danym kraju stosunkami spo-
teczno-ekonomicznymi i politycznymi, jednakze we wspdtczesnym
swiecie zachodzg réwniez inne zjawiska, procesy, wydarzenia, ktére
maja niebagatelny wptyw na rodzaj, zakres i jakos¢ przyjmowanych
zmian. Wsréd najwazniejszych wymienic nalezy lawinowo narastajacy
chaos informacyjny wymagajacy racjonalnej selekcji, przetworzenia
i przechowania, ale réwniez coraz silniejszg presje powodujgca napigcia
i potrzebe ich przezwyciezenia. Ponadto zmiana nie jest prosta wy-
padkowa owych Zrddet, ale zalezy od catego kontekstualnego splotu
wyznaczonego przez historig, tradycje i kulture danego kraju.

Podejmujac sie analizy Zrédet zmian edukacyjnych, mozna wskazaé

na trzy ich rodzaje (Nowosad, 2011):

- Zmiana jako pochodna uwarunkowan spoteczno-ekonomicznych
i politycznych. Wynika z dokonujacych sie¢ przemian spotecz-
nych, z nowych potrzeb indywidualnych i wartosci okreslajacych
priorytety edukacji oraz zadania i funkcje szkolnictwa (Bogaj,
Kwiatkowski, Szymarniski, 1997, s. 118). Transformacja systemu
spoteczno-politycznego postawita przed polska oswiatg pytania
0 zmiane instytucji edukacyjnych, ktére powinny przeksztatcié
sie zinstrumentdéw uzaleznienia i uprzedmiotowienia jednostek
i grup spotecznych w $rodki otwierania i wspomagania rozwoju
jak najwiekszej liczby ludzi. Wazny przy tym wydaje sie sposdb,
w jaki edukacja i uczestniczace w niej podmioty moga sie sta¢
uczestnikami wielkiej transformacji spotecznej, spetniajace;j
oczekiwania, nadzieje i mozliwosci (Kwiecinski, 2000, s. 7).

- Zmiana jako konsekwencja naturalnego przyrostu wiedzy. W jej
nastepstwie, jak pisze C. Kupisiewicz, ,cztowiek znalazt sie pod
presja lawinowo wzrastajgcej liczby wiadomosci” (1995, s. 12).
W nastepstwie narastania wiedzy o swiecie jej zakres podwaja
sie obecnie co szesé, siedem lat. Pomimo tworzacego sie nattoku,
wiedza utrzymuje swoja silng pozycje. Zdaniem A. Tofflera zwy-
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ciezy ten, kto bedzie miat dostep do informacji i umiejetnosé jej
przetwarzania i stosowania. Wiedza stanie sie najwazniejszg war-
toscig wspdtczesnej cywilizacji (cyt. za Pachociniski, 1999, s. 7).
Zatem, jesli szkota chce uczestniczyé w przetwarzaniu i two-
rzeniu wtasnej wiedzy, musi uczyd, jak sie uczyé, czyli poruszacé
sie w tym bogactwie i z niego korzystaé, dokonujac wiasciwych
wyboréw. Dokonujac zas wybordw, rozpoczyna proces zmiany.

- Zmiana jako wynik istnienia napierajagcych na siebie przeci-
wienstw, kontrastdw, réznic. Rozumienie to odnosi sie do po-
strzegania wspoétczesnej rzeczywistosci, w tym réwniez eduka-
cyjnej, jako ambiwalentnej, w ktdrej jednosci przeciwstawia sie
wielosé linearnosci, zwielokrotnienie réznic i upowszechnienie
marginesow, a rownowadze nieréwnowage. ,Tysigce sprzecznych
prawd rywalizuje ze sobg o status ,jedynej prawdy”, relatywizujac
siebie nieustannie. (...) Kanon i réznica, lokalne i globalne, inte-
lektualne i afektywne, popularne i elitarne (...) wszystko jest juz
«naraz" (Melosik, 2000, s. 175). Istnienie réznic stanowi tu jednak
walor. W wyniku ich pokonywania mozliwe jest uruchomienie
machiny rozwoju, postepu w swiecie, w ktérym kontrasty wplotty
sie w jego opis. Postrzeganie w istnieniu napieé potencjatu do
zaistnienia zmiany mozna odnalezé w opracowaniu Komisji ds.
Edukacji Dwudziestego Pierwszego Wieku pod przewodnictwem
J. Delorsa (1998, s. 12-15). Wyrdzniono szes¢ ich typdw: napiecie
miedzy tym, co globalne, a tym, co lokalne; napigcie miedzy tym,
co uniwersalne, a tym, co jednostkowe; napiecie miedzy trady-
Cja a nowoczesnoscia; napiecie miedzy dziataniem perspekty-
wicznym a dziataniem doraznym; napiecie miedzy niezwyktym
rozwojem wiedzy a zdolnoscig przyswojenia jej przez cztowieka;
napiecie miedzy duchowoscig i materialnoscia. Inaczej méwiac,
miedzy ,by¢" a ,miec".

Sprawe jednak dodatkowo komplikuja wptywy zewnetrzne. Srodo-
wisko dostarcza¢ moze dodatkowych informacji, przekazywac nowe
oczekiwania, nagradzaé albo przysparzac¢ trudnosci. Moze by¢ dodat-
kowym zrédtem napieé i wywotaé stan braku réwnowagi miedzy sktad-
nikami systemu, a tym samym wprawiac system w ruch ukierunkowany
na osiagniecie réwnowagi w nowych warunkach. Zmiana jest procesem
dynamicznym i zachodzi poprzez ciagty proces tracenia i odzyskiwania
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réwnowagi oparty na rozwigzywaniu problemdéw. Wazne wydaja sie tu
reakcje zaréwno na wptywy czynnikdw wewnetrznych, jak i zewnetrz-
nych. Od tego, jak inicjatorzy zmian sobie z tym poradza, zalezy, czy
zmiana okaze si¢ konstruktywna, czy niepotrzebna.

W okresach szybkich zmian spotecznych oraz szybkiego rozwoju
cywilizacji technicznej, oswiata i wychowanie stajg sie jednym z zasad-
niczych warunkdéw postepu. Zdaniem Baumana cechami wspédtczesne-
go oblicza postepu jest deregulacja i prywatyzacja (2006, s. 209-210).
Deregulacja wigze si¢ z ogromna liczbg i réznorodnoscig ofert wprowa-
dzania zmian, ktére nie podlegaja jednoznacznej ocenie oraz z koniecz-
noscig statego dokonywania wybordw, ktdére nie wigza sie z pewnoscia
co do ich prawdziwosci czy stusznosci. Prywatyzacja natomiast oznacza
koniecznos¢ catkowicie samodzielnego dokonywania tych wyboréw
czy wprowadzania zmian i podejmowania ryzyka popetniania bteddéw.
Jednostka musi tez samodzielnie planowaé, realizowad i oceniaé zycio-
we przedsiewziecia, a takze podejmowac decyzje o ich ewentualnym
zaniechaniu” (Szempruch, 2012, s. 13-14).

Specyfika zamiany szkoly - rozwoju szkoly'

Zainteresowanie badaniem funkcjonowaniem szkoty jako organizacji
spotecznej podejmowane w latach siedemdziesiatych w krajach anglo-
saskich i niemieckojezycznych umocnity poglad, ze takie organizacje, jak
szkota nie s3 monolitycznymi blokami i nalezy je postrzega¢ jako uktady
«Zyjace”. ,Przetom" nastapit jednakze dopiero z poczatkiem lat dzie-
wieddziesiagtych, kiedy polityka oswiatowa prawie wszystkich panstw
Unii Europejskiej wspierata rozwdj pojedynczych szkét jako jednostek
prowadzacych samodzielnie dziatalnosé dydaktyczno-wychowawcza
w wyniku przyznanej szkotom autonomii. Rozpoczete zostaty poszu-
kiwania koncepcji angazujacej szkoty w dziatania rozwojowe promujac
koncepcje rozwoju organizacyjnego, ktéra z czasem ulegta ogromnemu
zréznicowaniu. Skutkiem tego byty wielokrotnie wyprébowywane nowe
pomysty (Tirk, 1989). Jak zaznacza H.-G. Rolff, analiza instytucji szkoty
nie jest mozliwa za pomoca jednej teorii organizacji: ,Jesli szkoty chce
sie nie tylko analizowaé, ale i tworzyé, trzeba zrozumiec ich cata zto-
zonos¢. To wymaga szerokiego, wielostronnego spojrzenia na szkote,
co z kolei wymaga — w jezyku nowego rozumienia organizacji — spoj-

Szerzej na ten temat: |. Nowosad (2003, 2008).
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rzenia nie obiektywnego, lecz perspektywicznego. Szkota jako catos¢
nie poddaje sie obiektywnej ocenie czesci, jest czyms wiecej. W szkole
przeplataja sie techniczne, polityczne i kulturalne sprawy, a mimo to
nie jest ona wytacznie ich prostg suma” (1997, s. 45).

Spojrzenie na szkote jako plastyczny uktad istniejgcych w niej po-
wigzan dynamicznie reagujacy na zmieniajace sie warunki zewnetrzne
wzbudzit poszukiwania nowe;j interpretacji rozwoju szkoty jako orga-
nizacji. Eksponuje ona rozwdj szkét ,,od srodka”, od jej wnetrza, rozwoj
inicjowany gtédwnie przez jej cztonkéw. Kluczowa role odgrywa zawsze
kierownictwo, a nierzadko i ,doradcy procesowi” z zewnatrz (French,
Bell, 1990).

Rysunek 1. Zmiana jako przemienny stosunek miedzy twérczym rozwojem a adaptacja

wysoki

Adaptacja instytucji do otoczenia

niski

niski Rozwdj instytucji wysoki

Zrédto: opracowano na podstawie Dalin, 1997, s. 52.

Warto dodaé, ze przyjmowane do teorii szkoty teorie zaleznosci
W rozwoju organizacyjnym miaty poczatkowo rys psychologii spotecznej
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K. Lewina oraz psychologii humanistycznej. Obecnie dominuje ewolu-
cyjna teoria systemowa, opierajgca si¢ zardwno na systemowe;j terapii
rodzinnej, jak i na socjologicznej teorii systemowej (Baumgartner, 1988).
Juz na poczatku lat osiemdziesigtych H.-G. Rolff oraz K.J. Tillmann pisali:
.~Owego postepu nie mozna redukowacd wytgcznie do zwyktej analizy or-
ganizacji szkoty, jak to zwykle bywa. Z pewnoscia szkota jest organizacja
spoteczng, lecz ma ona bardzo nietypowe, pedagogiczne cele. Z jedne;j
strony podlega ona ustawom dotyczacym produkc;ji ,towaréw"”, nawet
jesli koszty ksztatcenia ograniczane sg przez dominujace interesy finan-
sowe. Z drugiej strony cele instytucji szkolnej sg specyficzne, odrézniajg
ja od wszystkich innych instytucji spotecznych” (1980, s. 249-250).
Rozwdj organizacyjny jest przedstawiany jako ,rama koncepcyjna
oraz strategia dla wspierania szkét w spetnianiu wymagan stawianych
im przez podlegajace szybkim zmianom pluralistyczne spoteczenstwo.
Obejmuje to teorig oraz narzedzia (w formie metod), ktdre majg pomaéc
szkotom jako systemom w samoodnowie i samokierowaniu. Rozwdj
organizacyjny pomaga szkotom w ich prébach zwiekszenia wzajemnego
Zrozumienia, zaangazowania i wspotpracy pomiedzy nauczycielami, ro-
dzicami, uczniamii obywatelami” (R. Schmuck, za: Warnken, 1997, s. 78).
H.-G. Rolff, C.G. Buhren, D. Lindau-Bank i S. Miiller (1999, s. 15-18)
interpretuja rozwoj szkoty jako angazowanie jej sit oddolnych. Spro-
wadzaja je do trzech istotnych komponentdéw: rozwoju osobowego
(zamiennie okreslane w innych publikacjach jako mistrzostwo osobiste),
rozwoju procesOw nauczania — uczenia si¢ oraz rozwoju organizacyjne-
go. W kategoriach zaleznosci zwiazkéw systemowych rozwdj poszcze-
golnych obszaréw placéwki przenika do pozostatych inicjujgc w nich
dalsze zmiany. Przedstawiony zwiazek systemowy ujmowany jest przez
Rolffa w stowach: ,nie ma poprawy jakosci procesu nauczania — uczenia
sie bez rozwoju osobowego nauczyciela i rozwoju organizacyjnego; nie
ma rozwoju organizacyjnego bez rozwoju osobowego i rozwoju uczenia
sie i nauczania; nie ma mowy o rozwoju osobowym nauczycieli bez roz-
woju organizacyjnego i doskonalenia procesdw nauczania — uczenia si¢”
(Rolff, 1998, s. 306). W szkole niemozliwe sg zmiany w jednej dziedzinie
tak, by nie miaty jednoczesnie wptywu na pozostate obszary. Jednak-
ze wszelkie dziatania pociagajg za sobg, poza zamierzonymi efektami,
réwniez mniej lub bardziej nieprzewidywalne skutki uboczne. Wéwczas
rozwigzanie jednego problemu oznacza potrzebe pokonania nastepne;j
trudnosci. Funkcjonowanie szkoty ukazuje sie tym samym jako zjawisko
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ztozone, ktérego nie mozna opisaé mechanicznie lub linearnie w proste;j
zaleznosci typu ,akcja — reakcja”.

Zaleznosci pomiedzy rozwojem organizacyjnym, rozwojem procesow
nauczania — uczenia si¢ i rozwojem osobowym wynikaja z zatozenia, ze
system pojedynczej placoéwki ulega przeobrazeniom, jesli nastepuja
zmiany w podsystemach: ,organizacja”, ,nauczanie — uczenie si¢", ,na-
uczyciele” i ,uczniowie". Systemy sktadajg sie z elementéw oraz wza-
jemnych relacji, jakie miedzy nimi zachodza. Wynika stad, ze ztozonych
zadan, jakie ma do zrealizowania szkota, nie sposéb osiggnac jedynie
opierajac sie na zmianach samych elementéw, ale przede wszystkim
w wyniku zachodzacych zwigzkéw pomiedzy tymi elementami. Je-
den element wptywa na drugi i odwrotnie, na zasadzie zachodzacego
pomiedzy nimi sprzezenia zwrotnego. Tym samym zjawisko to moze
miec¢ zaréwno charakter hamujacy, jak i budujacy. Pojawienie sie efektu
synergicznego moze nastapi¢ wéwczas, gdy dwa podsystemy w sposéb
pozytywny sie uzupetniaja i wzajemnie wspieraja (Rolff, Buhren, Landu-
-Bank, Miiller, 1999, s. 15). Z tego zatozenia wynika, ze podejmowane
dziatania, by miaty charakter rozwojowy, musza przebiegaé¢ w jednym
kierunku. Jednakze mdwigc o szkole jako systemie, nie sposdb zapo-
mnieé, ze tworzg go aktywni ludzie, ktdrzy nie tylko reagujg na zastane
sytuacje, ale réwniez, stawiajac sobie cele, moga sami pewne sytuacje
tworzy¢ lub zmieniaé. Czynnik ludzki ma w szkole priorytetowe zna-
czenie; tworzace jg osoby nie sg zwyktymi elementami systemu, lecz
jego cztonkami, ktérzy rozmaicie odbierajg otaczajgca rzeczywistosé.
Fakt ten wiernie oddajg stowa Goethego: ,nie oko patrzy, jeno cztowiek”.

W rozwoju szkoty, jak uwaza H.-G. Rolff, istniejg trzy ptaszczyzny,
w ramach ktérych procesy te powinny zachodzié¢: indywidualna, na kté-
rej mozna ksztattowac wartosci, normy, wiedze oséb tworzacych spo-
tecznosé; nauczania, gdzie owe normy i wiedza przetozone zostajg na
czyny i ostatnia ptaszczyzna organizacji, na ktérej stwarza sie struktury
umozliwiajagce ograniczenie lub rozwdj dziatania. Warto podkresli¢, ze
prezentowany zwigzek systemowy jest natury wewnatrzszkolnej i wy-
maga pewnego uzupetnienia wptywami zewnetrznymi. Do otoczenia
szkoty naleza bowiem rodzice, ale réwniez ,odbiorcy” absolwentéw:
zaktady pracy, uniwersytety. Swdj wptyw wywiera prasa, dzielnica mia-
sta i oczywiscie organ nadzorujacy. Bowiem, szkota jako system moze
by¢ ujmowana z jednej strony jako system zamkniety (w operacyjnym
obszarze nauczania i wychowania), z drugiej zas jako system otwar-
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ty, ktdry nie moze pozostaé obojetny na to, co sie dzieje w otoczeniu.
W tym rozumieniu szkota pozostaje dynamiczna. Ulegajac zewnetrz-
nym wptywom, aktywnie na nie odpowiada, modyfikujgc tym samym
otaczajace jg sSrodowisko. Z takiego ujecia wynika wniosek dla rozwoju
szkoty. Dopasowywanie sie szkoty do stale zmieniajacych sie warun-
kéw otoczenia sprawia, ze proces rozwojowy nie konczy sie w jakiejs
okreslonej chwili, lecz trwa tak dtugo, jak sama szkofta.

Rozwdj szkoty moze by¢ zainicjowany od wewnatrz, przez czton-
kdw organizacji, lub z zewnatrz; czyli szkoty mogg sie rozwijaé zaréwno
o wtasnych sitach lub siega¢ po pomoc zewnetrznych doradcéw (Da-
lin, 1997, s. 53). W obu przypadkach mozna wyréznié¢ pewne zadania
oraz kompleksy problemowe wystepujace w formie modeli fazowych
przedstawiajacych procesy rozwoju organizacyjnego.

Wszystkie modele fazowe opierajg sie na tréjfazowym modelu opra-
cowanym wstepnie przez K. Lewina, ktéry odnosi sie przede wszystkim
do proceséw wewnatrz organizacji oraz podejmowanych dziatan jej
cztonkdw. W pierwszej fazie, rozpoczynajacej proces istniejgce wzory
zachowan zostaja poddane watpliwosciom. Niezadowolenie z istnie-
jacych nastawien stuzy poszukiwaniu nowych rozwigzan, zawsze bio-
rac pod uwage aktualnie istniejgce nastawienia, wartosci lub struktury
dziatan. W kolejnej fazie pojawiaja sie juz planowe dziatania stuzace
rozwojowi nowych postaw twdrczych, ewentualnie interwencje wspie-
rajgce identyfikacje z nimi. W trzeciej fazie dominuje stabilizacja nowe-
go stanu i powstatej struktury. Nastepuje utrwalenie nowych zachowan
i postaw w codziennej praktyce szkolnej. Model K. Lewina, uznany za
podstawowy, ulegt w ostatnich dziesigcioleciach dalszemu rozszerzeniu
i zréznicowaniu.

Przeciwnicy podejscia ,fazowego” podkreslaja, ze rozwdj organiza-
cyjny sprowadzony jest tu do mechanicznego dziatania nastepujgcego
po sobie automatycznie. Wyodrebnienie jednak pewnych etapéw ma
swoje uzasadnienie praktyczne, gdyz rézne sg w nich punkty wyjscia,
potrzeby, tresci i wystepujace konflikty. Fazy rozwoju organizacyjne-
go tworza pewne struktury, systematycznie ukazuja nowe wymagania
i potrzeby stosowania okreslonych metod lub instrumentdéw.

Przeniesienia fazowego modelu rozwoju organizacyjnego na ob-
szar szkolny dokonali w latach osiemdziesigtych P. Dalin i H.-G. Rolff.
Podobnie jak inni badacze, przyjeli zatozenie, iz procesy rozwojowe
przebiegaja cyklicznie (1996, s. 52-53). W zaprezentowanym programie
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instytucjonalnego rozwoju szkoty wyodrebniono pie¢ podstawowych

etapdw. Pierwszy: opisuje postepowanie doradcze od momentu zaini-
cjowania kontaktu do podjecia dziatan roboczych. Istotne jest powo-
tanie grupy kierowniczej, ktéra powinna reprezentowac rézne interesy
szkoty i przedstawic swoje oczekiwania. W dalszej kolejnosci, na etapie

drugim, dochodzi do wspdlnego postawienia diagnozy, na przyktad

dzieki danym zebranym w ankietach. W sposéb naturalny prowadzi to

do nastepnego etapu okreslajgcego perspektywy rozwojowe szkoty. Na

etapie czwartym planowane sg projekty ukierunkowane na osiggniecie

zamierzonych celéw. Cztonkowie grupy kierowniczej przekazuja wy-
pracowang wiedze podzespotom koordynujagcym caty proces zmian.
Wiedza i kwalifikacje doradcéw oraz oséb prowadzacych powinny bo-
wiem mieé swoje odzwierciedlenie w szkole. Etap ostatni, pigty, odnosi

sie do ewaluaciji, czyli petnej oceny wynikdéw projektu.

Zaproponowany przez P. Dalina i H.-G. Rolffa fazowy model rozwoju
organizacyjnego wysuwa na pierwszy plan systematyczne ,towarzysze-
nie” procesom zmian. Autorzy nie proponujg gotowej koncepcji, lecz
zmierzaja do stworzenia nowej, ulepszonej struktury komunikacji we-
wnatrz organizacji. Jednakze, podobnie jak w wypadku wielu koncepc;ji,
tak i tu nie brakuje 0sdb nieszczedzacych stéw krytycznych. Mozna
spotkad sie z pogladem, ze popularne metody i projekty rozwoju szkoty
w niewystarczajgcym stopniu zajmujg sie¢ podmiotem dziatajagcym —
cztowiekiem, i ten aspekt nalezy uzupetnié¢. Jak mozna przeczytacé:
.Koncentracja na jednostce wydaje sie¢ (...) w najlepszym przypadku je-
dynie przyblizeniem do cztowieka, ale nie uznaniem go za site sprawcza
wszelkich proceséw rozwojowych” (Mietz, 1994, s. 56). Niewtasciwe
rozumienie rozwoju organizacyjnego pojawia si¢ wéwczas, gdy jest on
utozsamiany wytacznie z metodami i projektami, czyli z techniczng
strong swojego obrazu. Jest ona istotna, ale nie przewaza w wyrazne;j
orientacji na cztowieka, ktéremu powinna stuzyé.

W podejmowanych rozwazaniach dotyczacych rozwoju szkoty po-
jawity sie réwniez inne problemy, ktdére zwrdcity uwage badaczy i po-
jawiaty sie w refleksji dotyczacej wyznaczenia kierunku tegoz rozwoju.
Jakie interesy uznaé za najistotniejsze? Jakie ostatecznie wytyczyé
cele? Inne nieporozumienia wynikajg z pytania o to, kto jest wtasci-
wym ,motorem” rozwoju — sitg prowokujacg aktywnosé? Nietypowe
w rozwoju szkoty jest bowiem to, ze jako czynnik sprawczy rozwoju
nalezy postrzega¢ wspotpracujace i wewnetrznie powigzane ze soba
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zespoty, a nie ,pojedynczego” nauczyciela. Tworzenie, umacnianie
i usamodzielnianie tychze zespotéw nazywane jest przez niektérych
krélewska drogga (French, Bell, 1990).

Rozwdj szkoty mozna zatem rozumiec jako doradztwo dotyczace
rozwoju systemu, co czesto bywa okreslane jako doradztwo systemowe.
Zawiera sie w nim doradztwo w zakresie kierowania szkota oraz praca
z wewnatrzszkolnymi grupami kierujgcymi, wspdlne diagnozowanie,
planowanie oraz autoewaluacja szkdt. Wszystko to nie moze jednak
zostad sprowadzone do zabiegu technicznego. Wazne wydaje si¢, by na-
uczyciele w kazdym z wymienionych zabiegéw w sposdb profesjonalny
tworzyli swojg wtasna szkote, wykorzystujac ku temu wtasng autonomie
i autonomie placéwki. Z tej perspektywy rozwdj organizacyjny jawi sie
jako idea profesjonalizacji pracy pedagogiczne;j.

W Polsce pod koniec lat dziewieédziesiatych za sprawg P. Dali-
na i H.-G. Rolffa upowszechniono koncepcje szkoty jako organizaciji
uczace;j sie (lernende Organisation), w ktdrej podstawe stanowi kwe-
stia zmiany i radzenia sobie z nig przez spotecznos¢ szkolna. Zatoze-
nia uczacej sie szkoty wigczone zostaty w projekt reformy systemu
edukacji wprowadzonego w 1999 roku. Upowszechniano wybrane
prace P. Dalina i H.-G. Rolffa oraz innych naukowcdw, ktére przettu-
maczono na jezyk polski. Na szkoleniach nauczycieli zachecano do
podejmowania préb adaptacji ,uczace;j sie organizacji” do warunkéw
szkolnych typowych dla Polski. ,Uczace sie szkoty” sg zdolne do zmia-
ny, do nieustajgcego rozwoju, po to, by sprosta¢ nowym wymaganiom
sytuacyjnym zachodzgcym w szybko zmieniajacym si¢ spoteczen-
stwie, zatem nie uczg sie w nich tylko uczniowie, lecz cata spotecz-
nos¢ szkolna (Hildebrandt, 2001, s. 62). W przyjetym rozumieniu,
szkota ma do spetnienia niepowtarzalng role w definiowaniu jakosci
uczenia sie, co sprawia, ze powinna zawsze rozpatrywac stawiane
przed nig wymagania w Swietle wtasnej wizji i misji, kreujagc w ten
sposdb swojg przysztosé. Samoistna i autentyczna odnowa szkoty jest
efektem bezposredniego zaangazowania wszystkich jej pracownikéw
i uczniéw w okreslanie potrzeb, ustanawianie celdw programu rozwo-
ju. Jednakze, co wyraznie podkresla Dalin, przyjecie takiego punktu
widzenia jest mozliwe jedynie przy formalnie ugruntowanej autono-
mii. Poziom autonomii szkoty wobec paristwa jest dla niego istotnym
czynnikiem wykorzystujacym strategie rozwoju organizacyjnego dla
odnowy szkoty (tamze, s. 64).
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Wybitni badacze rozwoju organizacyjnego szkoty P. Dalin i H.-G.
Rolff (1990) uwazaja, ze najpdzniej od roku 1990 jednostke szkolng,
czyli pojedynczg placéwke przyjmuje sie za ,site napedowa rozwoju
szkolnictwa", za ktérego skutecznosé odpowiedzialni sg w pierwszej
linii nauczyciele i dyrektorzy szkdt, a pozostate instytucje petnig raczej
funkcje wspierajaca i zabezpieczajaca. Istotne znaczenie w ksztatto-
waniu sie nowego podejscia do szkoty miaty coraz intensywniej podej-
mowane badania, a takze polityczna wola. Nie bez znaczenia okazaty
sie tez procesy koniunkturalne w rozwoju szkoty, wiedza dotyczaca
skutecznosci proceséw reformowania szkét i teorii ksztatcenia, jak row-
niez zmiany spoteczne ostatnich lat. Wszystkie one razem stworzyty
dogodny klimat dla nowego spojrzenia na instytucje szkoty. Ponadto
silnie oddziatywujace zréznicowanie wszystkich sfer zycia, polaryzacja
stosunkdéw spotecznych oraz potozenie nacisku na rozwdj indywidual-
ny — razem zjawiska te spowodowaty, ze centralne procesy sterowania
nie byty juz mozliwe. To, co rozgrywa sie w klasie i co rzeczywiscie ma
w niej miejsce, nie moze zostaé ,uskutecznione” z zewnatrz. ,Szkota
nie poddaje sie planistom bezwarunkowo” (Warnken, 1997, s. 75). Tym
samym kadra kierownicza w szkolnictwie nie moze zarzadzic¢, a co jest
wazne —moze jedynie umozliwié osigganie wynikdw i wspiera¢ procesy
lub w najlepszym razie je inicjowac (Dalin, 1997, s. 55). Nie dyskredytuje
to szczebla centralnego, wrecz przeciwnie, w dalszym ciggu przypisuje
sie mu wazna role w procesie zmian, bowiem wazna jest kombinacja
nacisku i wspomagania (Rolff, 1998, s. 314-315). Wazniejsze jednak
jest zrozumienie, ze procesy zmian rozpowszechniaja sie przez dialog
i rzeczywiste wywieranie wptywu (Hubermann, Milles, 1984, cyt. za
Dalin, 1997, s. 55).

Nauczyciele wobec zmiany

Sedno zmian oswiatowych tkwi w tym, jak ludzie poradza sobie z no-
wymi realiami, wymaganiami i obowiazkami (Fullan, 1982, s. 82). Ta re-
fleksja sktada w rece nauczycieli istote przemian, wraz z odpowiedzial-
noscia za nie, ,kazac" im w ten sposob udzwignad caty ciezar. Reforma
w tym przypadku nie decyduje o rzeczywistej zmianie — jest zapisem
wytycznych na papierze, a nie realnym ich odbiciem.
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Dlatego juz dzis mozna powiedzieé¢ z przekonaniem, ze procesy
zmian oswiatowych? beda przebiegaty bardzo wolno, gdyz bedg zalezaty
od postrzegania nowych doswiadczen przez pojedynczych ludzii od
zmiany ich stosunku do samych siebie (Arends, 1995, s. 320). Zmiana,
aby mogta zaistnie¢, musi objgé swym zasiegiem nauczyciela i jego zycie
wewnetrzne. Dopiero po pewnym czasie wychowankowie to zauwazg
i przystosuja sie do nowej rzeczywistosci, odnajdujagc w nowej peda-
gogicznej sytuacji oferowanej przez nauczyciela swoj osobisty sens.

Wydaje sie, ze wazna prawidtowoscig przy uwzglednianiu procesu
zmiany jest wtasnie zauwazenie jej sensu — zrozumienie istoty, ale tez
oswojenie sie z czyms, co wczesniej byto obce. Takie podejscie wymaga
ciggtego doswiadczania siebie po nowemu, patrzenia na rzeczywistosé
oswiatowa z nowej perspektywy, przez pryzmat zmiany w sobie. Oznacza
to, ze zmiany w sobie nastepujg pdéZniej niz zmiany w postrzeganiu innych.
Wynika z tego, ze w wigkszosci ludzie nie moga zmienic sie tylko w wyniku
otrzymania nowych wiadomosci lub instrukcji pokazujacych kierunek
nowego dziatania, czy tez po przedstawieniu im zalet tego, co nowe.
Jedynie dzieki wtasnym przezyciom zdotajg ,stare” zastapic¢ ,nowym".

W takim ujeciu priorytetowego znaczenia w postrzeganiu zmiany,
a witasciwie szansy jej zaistnienia w szkole, nabiera stan Swiadomosci
nauczyciela. Wazne wéwczas wydaje sie zwrdécenie wigkszej uwagi na
mysli, sady, refleksje nauczycielskie dotyczace wspotczesnego swiata
i jego rozwoju, wtasnego w nim miejsca i miejsca w nim szkoty. H. Kwiat-
kowska przyjmuje zatozenie, ,ze dziatanie nauczyciela na rzecz zmiany
(w tym réwniez zmiany rozwojowej ucznia) jest tym skuteczniejsze, im
bardziej nauczyciel sam podlega procesom rozwojowym, im bardziej jest
swiadomy siebie, a takze swiadomy realizacji przez szkote jego wta-
snych potrzeb zawodowych (poznawczych, sprawnosciowych), a takze
egzystencjalnych (np. potrzeby uznania, autonomii)” (1997, s. 52).

Badacze zmiany wskazuja na to, ze nauczyciele nie od razu wyko-
rzystuja ,nowe"” w catosci. Ludzie, ktérzy zaczynaja robié cos innego niz
zwykle, robia to stopniowo ,kawatek po kawatku”. Nie predzej zdecydujg
sie na petne wykorzystanie innowacji, az zrozumieja ja i zyskaja zaufanie
do wtasnych mozliwosci postepowania zgodnie z nowymi zasadami. G.E.
Hall wylicza nastepujace stopnie wykorzystywania innowacji: bezczyn-

Odwotanie sie do transformacji edukacji po roku 1989 oraz dalszych zmian wprowadzanych
m.in. reforma edukacji w roku szkolnym 1999/2000.
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nosé, orientacja, przygotowanie, stosowanie mechaniczne; nastepnie:
rutyna lub dalsze doskonalenie, przejscie do integracji jako dziatanie
wspdlnotowe ,z" i ,na" rzecz innych i znédw doskonalenie w kierunku
poszukiwania dalszych modyfikacji (Hall, Loucks, 1977, s. 266-267).

Nastawienie nauczyciela do zmiany eksponuje jego oczekiwania.
Przytaczane jest wéwczas szes$¢ faz w jego ustosunkowaniu sie do
innowacji, ktére odpowiadaja staraniom o nadanie zmianie osobistego
sensu. S3 to fazy: uswiadomienia, poinformowania, zindywidualizo-
wania, wykonania, zaistnienia nastepstw, ale tez faza wspodtdziatania
w celu skoordynowania dziatan i racjonalizacji jako wyrobiona reflek-
sja o ewentualnych dalszych doskonalszych zmianach (Arends, 1995,
s. 421-422). W doswiadczanej przez nauczycieli wspotczesnosci scie-
raja sie sity regresywne z progresywnymi. Na tle tych réznych, nie za-
wsze pozytywnych odczué, dochodzi do ksztattowania sie stanowiska
nauczycieli wobec zmiany, ktére przejawia sie w catoksztatcie relacji
miedzy przeswiadczeniem a dziataniem, miedzy tym, jak wykorzystuja
to, co wiedzg, oraz to, w co wierza, do podejmowania decyzji na temat
tego, co robié (szerzej: Pearson, 1994) (rysunek 2).

Rysunek 2. Model dziatania sit

Sily wspoéldzialajace Sily konfliktowe
- naciski rzadu - lek przed nieznanym
- wartosci obowiagzujace - zagrozenia dla posiadanej wtadzy
w spoteczeristwie i kompetenciji
- postep technologiczny - przestarzata wiedza i kwalifikacje
- eksplozja wiedzy - tradycyjne wartosci
- dziatania administracyjne - ograniczone zasoby

Zrédto: Ornstein, Hunkins, 1998, s. 293.

Przyjecie przez nauczyciela nowego, zmodyfikowanego kierunku
pracy powinno by¢ poparte fachowg wiedza, ktéra ma odgrywac role
stymulatora inwencji pedagogicznej, bedac réwnoczesnie czynnikiem
racjonalizujgcym marzenia i aspiracje. Naktada to pewne ograniczenia
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na réznorodne, ale jednoczesnie potrzebne emocje, wizje i pragnienia.

.Nie moze jednak nad misjg zawodowg nauczyciela dominowac fetysz
metodyczny i prakseologiczny. Wszak mechanizm budowania przyszto-
sci polega nie na doskonaleniu instytucji, lecz na wypetnianiu trescia
zycia i celdw jednostki” (Pilch, 1999, s. 163).

Ze strony nauczyciela proces innowacyjny wymaga zwigzania sie ze
zmiang majaca dla niego osobisty sens, wyrobienia pogladu na istote
zmiany, odczucia i wyprébowania innowacji. Dodatkowo godny pod-
kresdlenia wydaje sie towarzyszacy temu klimat szkolny, wyzwalajacy
i wspierajgcy oddolne inicjatywy — sprzyjajacy urzeczywistnianiu sie
i rozwojowi pojawiajgcych sie nowych symptomdw ogarniajgcych byé
moze z czasem cata spotecznosc¢ szkoty. Bez warunkéw umozliwia-
jacych nauczycielowi prace ,po nowemu" wptyw innowacji nie moze
trwac dtugo. Bowiem kazda ze szkdt, jako system spoteczny, reaguje na
zmiane w sieci skomplikowanych powigzan, w ktérych kazdy element
scisle jest zinnym powigzany i zaden nie dziata w izolacji. Kiedy zmieni
sie jeden odcinek tych powiazan lub kiedy zmieni si¢ chocby jeden
nauczyciel, muszg zmienic si¢ wszyscy pozostali. Badania tej orientacji
teoretycznej zostaty przeprowadzone juz w latach szesédziesiatych
w Stanach Zjednoczonych przez zespét S. Sarasona (1971) i rozwijane
byty przez dalszych badaczy. Jednak ich aktualnos$¢ jestesmy w sta-
nie doswiadczad wspétczesnie, bowiem zmiana, czy tego chcemy, czy
nie, przenika powoli, wtasnie poprzez te nieliczne osoby, ktére maja ja
w sobie wczesniej niz pozostali.

Refleksje na temat mozliwosci wprowadzenia zmian uswiadamia-
ja, jak wielka sita tkwi w nauczycielach jako ich kreatorach. H. Giroux
i P. Freire (1993) uwazaja, ze nauczyciela nie wolno wykluczaé z prac
koncepcyjnych przy tworzeniu i wdrazaniu zmian. Nauczyciele, myslac
refleksyjnie, s3 Swiadomi zatozen, na ktdrych opierajg swoje dziatanie
i dzieki nim kreowanie zmiany moze nabraé realnego sensu. Nie wymaga
tez specjalnego potwierdzenia, ze sposrdd oséb pracujacych w oswiacie
wtasnie nauczyciele moga wiedzied¢ najwiecej o praktycznej stronie
pedagogicznego dziatania, mogac stuzy¢ najlepszym doswiadczeniem
klinicznym. Nalezac do rzeczywistosci oswiatowej, sg jedynym jej ogni-
wem przygotowanym pedagogicznie, posiadajgcym predyspozycje
i powotanie do wdrazania pozgdanych modyfikacji. W miare postepu-
jacego zaangazowania nauczyciela rosnie tez jego przeswiadczenie, ze
uczestnictwo w zmianie nie koriczy sie wraz z wprowadzeniem ,nowe-
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go", bowiem instytucje wypetniajace przestrzen edukacyjng zmieniaja
sie i rozwijaja nieustannie (Ornstein, Hunkins, 1998, s. 308).

Zatozenie, ze stawanie si¢ nauczyciela podmiotem wiasnej praktyki
zawodowej zwigzane jest z uczestnictwem w poznawaniu i wigzacym
sie z nim krytycznym osadzie, a nastepnie z odpowiedzialnym i od-
waznym zmienianiu elementéw w przestrzeni edukacyjnej, wskazuje,
Ze pierwszym etapem wynikajacym z powyzszego rozumowania i jed-
noczesnie warunkiem dalszych nastepstw jest poznanie, a doktadniej
— rozpoznanie potrzeby zmiany. Zmiana nierozerwalnie wigze si¢ z jej
poznaniem, czyli ze szczegdlng okazjg do uchwycenia wtasnej sytu-
acji i roli w niej osobistego sprawstwa, odkrycia, co i jak mozna zrobic.
Takie rozpoznanie moze stanowié — jak podaje M. Czerepaniak-Wal-
czak (1998, s. 293) — ,0 jakosci nauczycielskiego badania w dziataniu
jako swoiscie zintegrowanego myslenia i dziatania, poznania i zmiany".
Autorka wymienia tu trzy etapy postepowania: decyzja (zmiany), dys-
kusja (z innymi, dostrzegajacymi podobne zjawiska) oraz informowa-
nie (o wynikach wtasnych odkry¢ i projektach dalszych zmian). Istota
tak widzianego procesu przeksztatcania rzeczywistosci szkolnej jest
osobiste zaangazowanie w planowanie i wprowadzanie przeksztat-
cen w obszarze objetym wtasng praktyka badacza, bedace podstawa
studiowania rzeczywistosci oswiatowej. Przyjety przez autorke proces
stanowi, jak sama méwi, ,tréjfazowy schemat rozwoju nauki” (tamze)
wyrazajacy sie w cyklicznej sekwencji nastepujacych po sobie dziatan
nakierowanych na poznanie i zmiane¢. Ciekawosé poznawcza i pragnie-
nie zmiany mogg sie wéwczas stac¢ wystarczajgcym powodem do pod-
jecia dalszego wysitku i odnawiania sie procedury.

Inicjujac proces zintegrowanego poznania i zmiany, nauczyciel ma
szanse rzeczywistego i Swiadomego przeksztatcania wtasnej dziatal-
nosci, pomimo wszechobecnej ztozonoscii dynamiki proceséw towa-
rzyszacych lub tylko wspétwystepujacych. Wazny wydaje sie juz sam
projekt zmiany, bedacy wyrazem krytycznego osadu dotychczasowego
stanu i odzwierciedlajgcy wtasng opcje praktycznego dziatania,czy tez
propozycje zmiany wtasnej praktyki zawodowej. Biorgc udziat w two-
rzeniu rzeczywistosci edukacyjnej lub, inaczej, nadajac pewnym ide-
om sens ich istnienia, nauczyciel jako jedyny ma szanse poznawania,
odkrywania tego, co mozna i nalezy robié, by robi¢ to lepiej. Warto
dodad, ze w procesie realizacji zmiany jednostka moze jej podlegac
przez nasladownictwo badz uczestniczenie w doswiadczeniach in-
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nych; w tym przypadku zaréwno swiadomie, jak i nieswiadomie. Pro-
ces adaptacyjno-identyfikacyjny wobec zaistniatej zmiany przebiega
w trzech ptaszczyznach:
- normatywnej, gdy dotyczy dostosowania sie do nowych norm
i wzordw,
- komunikatywnej, gdy dotyczy wymiany informacji,
- funkcjonalnej, zwigzanej z wykonywaniem zadan (Radziewicz-
-Winnicki, 1995, s. 38).

Nauczyciel widzacy mozliwosci poprawy, a wiec pewnej zmiany na
lepsze, staje przed szansg widzenia swojej pracy w szerszym kontekscie.
Nie tylko w perspektywie swojej szkoty, ale réwniez bliskiego i dalszego
srodowiska. Osoby odpowiedzialne za wdrozenie zmiany musza takze
dobrze znacd jej wtasciwosci i liczy¢ sie z oporem wynikajgcym z nie-
zrozumienia lub braku potrzeby zmiany. ,To, co uznajemy za potrzebne
odzwierciedla nasz system wartosci. Jezeli zmiana wydaje sie z nim
zgodna, tatwiej uznamy potrzebe jej wprowadzenia” (Ornstein, Hun-
kins, 1998, s. 304). Przezwycigzanie oporu i pozyskiwanie zwolennikéw
dla nowych rozwigzan wiaze sie z pozyskaniem na szeroka skale oséb,
ktdre zechcg sie zaangazowaé w cos nowego, poszerzy¢ horyzonty,
zbadad nowe tereny, zacheci¢ swoich wspoétpracownikéw do tworzenia
w szkole spotecznosci zwolennikéw innowacji programowe;.

W procesie wprowadzania zmian na znaczeniu zyskuje przezwycie-
zenie wielu obaw i pokonanie wielu zagrozen. Niezbedne jest réwniez
wyrobienie przekonania, ze zmiana uwzglednia wszystko to, co nauczy-
ciele cenig, w co wierzg i czego by chcieli dla szkoty, ucznidw, ale réwniez
dla siebie. Jednak nauczyciel zostat nauczony wystuchiwania slogandw,
za ktérymi nic sie nie kryto, nauczono go réwniez niedotrzymywania
danego stowa. Jak zatem dzi$ ma uwierzy¢ i komu? Sa to trudne do
przezwyciezenia watpliwosci, bo kryja sie za nimi doswiadczenia zdo-
byte w catym zyciu zawodowym nauczyciela. Nie wystarczg tu same
stowa. Potrzebne sg namacalne dowody i rzeczywista pomoc. Zwigk-
szajac obciazenia nauczycieli, stawiajgc dodatkowe wymagania i nie
oferujgc nic w zamian, mozna jedynie obnizy¢ i tak juz zachwiany stan
réwnowagi, narazajac sie na spotegowanie zjawiska dysfunkcjonalnosci
szkoty, ktéra zgubi wizje petnego integralnego cztowieka i tworzaca ja
humanistyczna ,tkanke ludzka". ,Dazenie do zmiany realnosci edukacji
musi uwzgledniaé¢ zmiane Swiadomosci jej podmiotéw dokonujaca sie
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na skutek i w trakcie aktywnego dziatania na rzecz zmiany" (Szkudla-
rek, 2000, s. 288). Zmiana nie moze by¢ ,zadawana” przez teorie i de-
kretowana przez jakkolwiek pomyslang ideologie. Radykalizm myslenia
edukacyjnego w tym przypadku sprowadza si¢ do uznania rangi oddol-
nych inicjatyw jako podstawy demokratycznej samoorganizacji spote-
czenstwa, nieustajacej interpretacji zastanego, dziejacego sie swiata.

W narastajacej ztozonosci strukturalnej i funkcjonalnej nowocze-
snych spoteczenstw wzmaga sie koniecznosé wzbogacania zdolnosci
cztowieka do reagowania na réznorodnos¢ wptywdw otoczenia. Jesli
zatem przysztosé oferuje cztowiekowi konieczno$é podporzadkowa-
nia sie zmianom — podporzadkowanie to nie moze by¢ slepe, musi byé
swiadomym kompromisem pomigdzy tym, co cztowiek moze, czego
chce i powinien (Radziewicz-Winnicki, 1995, s. 35is. 191). Tak ilu-
strowane przyktady ludzkiej aktywnosci, odczytywane sa w filozofii
personalistycznej jako potezny imperatyw i powinnos¢é moralna oraz
subiektywne dobro kazdej osoby podejmujgcej sie takiego dziatania.
Mozna przyjaé, ze uczestniczenie nauczyciela w zmianie oswiatowe;j,
jej koncypowaniu i realizacji staje sie takim samym jego obowiazkiem
jak chocby planowanie procesu dydaktycznego.
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Future of educational leadership
Only dead fish follow the current

Aby spetniaé swoje zadania polegajace przygotowaniu mtodych ludzi do
radzenia sobie z przysztoscia, szkota musi sie zmienic¢ i sta¢ adekwatna
do potrzeb. W tym celu nalezy tez zmienié¢ przywddztwo edukacyj-
ne. Niestety, wszelkie zmiany sa utrudnione przez modele mentalne
uksztattowane w czasach rewolucji przemystowej oraz jednoklasowych
szkdt, wsparte przez, tak powszechny dzis, neoliberalizm i przekona-
nie, ze to rywalizacja jest podstawowga forma relacji miedzyludzkich
w zglobalizowanym swiecie. Aby zmieni¢ szkoty, niezbedny jest dialog
i odpowiedzZ na pytanie: dlaczego i jakich szkét potrzebujemy?

Stowa kluczowe:
przywdédztwo edukacyjne
kontekst edukacji
determinizm historyczny
zmiana

dialog

To fulfill its tasks of preparing young people to deal with future, school
has to change and become adequate to needs. To do this the change
of the leadership is also needed. Unfortunately, all changes are difficult
because of the mental models shaped during industrial revolution and
one class school buildings supported by neoliberalism, so common to-
day, and premise that competition is the base for human interaction in
the globalized world. In order to change school we need dialogue and
answer to the question: what and what kind of schools do we need?

Keywords:
educational leadership
context of education
historical determinism
change

dialogue
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Wprowadzenie

Pomimo réznych katastrof, ktérych doswiadczyta ludzkosé, wcigz chee-
my wierzy¢é w mozliwos$¢ nieograniczonego wzrostu i ciagtego popra-
wiania naszych dotychczasowych osiggnac. Moze przez to pragnienie
przemawia naiwnosé¢, moze ambicja, moze doswiadczenie.

Trudno ocenia sie Swiat, w ktérym zyjemy. Dochodzg do nas réz-
ne, sprzeczne ze sobg, informacje. Tradycyjne Zrédta wiedzy o sSwiecie,
takie jak media, r6znego rodzaju publikacje, autorytety i liderzy opinii
publicznej, instytucje zaufania publicznego, bliskie nam osoby, zdaja
sie by¢ zagubione w olbrzymiej ilosci danych. Reprodukuja lub tworza
tresci, co do ktdrych nie ma pewnosci, czy sg prawdziwe, a czesto brak
narzedzi, aby te tresci zweryfikowaé. Czasami manipulujg danymi dla
osiagniecia konkretnych korzysci politycznych czy ekonomicznych,
czesto wygtaszaja catkowicie sprzeczne opinie na jakis temat, pozo-
stawiajac nas w niepewnosci, a i w pewnym sensie udowadniaja w ten
sposdb, ze ,.wszystko" jest kwestig interpretacji.

Mozna dzis$ prébowad udowodnic teze, ze ,wszystko idzie ku lep-
szemu" albo, ze ,jeszcze nigdy nie byto tak Zle". Przewaza pesymizm
w ocenie naszej sytuacji, chociaz zardwno globalnie, jak i lokalnie, gdy
poréwnujemy historyczne statystyki z tymi dzisiejszymi, widaé postep.
To zreszta dziwne, ze w czasach postepu technicznego, rozwoju medy-
cyny, zmniejszajacego sie ubdstwa, dtugoletniego wzrostu gospodar-
czego, upowszechnienia edukacji, poprawiajacego sie zdrowia i wydtu-
zajacej Sredniej dtugosci zycia tak trudno o optymizm. Przewaza krytyka
tego, co dzieje sie wokdt nas, a coraz trudniejsze wyzwania i niepokojace
sygnaty na temat fatalnego stanu naszej planety, naszych spoteczeristw,
biedy, gospodarkii prognoz na przysztosé rodzaju ludzkiego tylko pote-
guja niepokoj (Bregman, 2017). Wiaze sie to z dostepem do wiedzy na
temat tego, jak zyja inni, a takze z coraz wigkszymi oczekiwaniami wyni-
kajacymi zaréwno ze zwigkszajacej sie Swiadomosci, jak i popularyzacji
idei praw cztowieka, nie tylko jako istniejacego dokumentu prawnego,
ale réwniez sytuacji konkretnych osdb w realnej rzeczywistosci.

Niezaleznie od tego, jak oceniamy dzisiejszy stan rzeczy, gdy mie-
rzymy sie z sytuacja, w ktérej sprawdzone sposoby radzenia sobie z rze-
czywistoscig zawodza, zaburza to nasza wiarg w cztowieka, w rozum i w
mozliwos$¢ nieustannego rozwoju cywilizacyjnego. Wtedy najczesciej
zwracamy sie do tradycyjnych rozwigzan i staramy sie robic to, co wta-
snie robimy i co prawdopodobnie doprowadzito nas do punktu, w kté-
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rym sie znajdujemy, ,jeszcze lepiej”, to znaczy zamiast szukaé zupetnie
nowych, innych, rozwigzan danego problemu, nawotujemy do poprawy
jakosci tego, co robilismy do tej pory, chociaz ta metoda juz nie dziata.

Wsrdd takich sprawdzonych rozwigzan, ktére mozna tu wymienié,
sg z pewnoscig sformalizowane systemy edukacyjne, ktére zostaty
uksztattowane na przestrzeni ostatnich dwustu lat i catkowicie zdo-
minowaty organizacje procesu uczenia sie i nauczania. W sytuacjach
kryzysowych to wtasnie na szkoty patrzymy z nadzieja, wierzac, ze
znajdziemy w nich sposdéb na terazniejszosé i przysztosé. Doswiad-
czenia pierwszych kilkunastu lat XXI wieku, chociaz nie potwierdzajg
tej nadziei, to jednak jej catkowicie nie przekreslity. Nie proponuje sie
wiec zorganizowania szkoty inaczej, ale liczy na to, ze formuta, wedtug
ktérej dziata ona dzisiaj, zacznie w koricu przynosi¢ efekty. Wcigz to
szkota jest instytucja, do ktdérej zwracamy sie po rozwiazania. To pierw-
sze zatozenie, na ktérym mam zamiar oprzec logike tekstu: szkoty sg
wazne dla spoteczenistw, poniewaz spoteczenstwa wierzg, ze szkoty
pomagaja im radzi¢ sobie z wyzwaniami (cho¢ nie jest to takie pewne).

A szkoty, aby méc z sukcesem spetniaé oczekiwanie, ze stana sie
waznym elementem procesu rozwigzywania probleméw wspoétczesne-
go Swiata, muszg si¢ zmienid. Postulaty zmiany edukacyjnych systemow,
szkdt i proceséw w niej zachodzacych sg znane i akceptowane, pozo-
staje odpowiedzied¢ na pytanie, jak majg sie zmienié. Za jeden z me-
chanizméw usprawniania edukacji wedtug sprawdzonych algorytmodw,
ale tez za jedno ze Zrédet innowacyjnych pomystéw na radzenie sobie
z rzeczywistoscig edukacyjna, uznaje sie jej wewnetrzny system, trady-
cyjnie zwany administracjg i zarzagdzaniem, umozliwiajacy sterowanie
ta skomplikowana struktura. llekroé wiec jest mowa o reformach edu-
kacyjnych, mysli sie réwnoczesnie o roli administracji w tych reformach
oraz zmianach w administrowaniu i zarzagdzaniu jako takim. Niestety,
wiekszosé reform nie przynosi oczekiwanych efektéw z réznych powo-
déw. Moim drugim zatozeniem, pomocnym w konstruowaniu tego tek-
stu, byto stwierdzenie, ze aby szkoty mogty pomagad spoteczeristwom
w radzeniu sobie z wyzwaniami, same musz3 sie zmieniaé, a z tego
wynika, ze musza sie réwniez zmienia¢ ich wewnetrzne mechanizmy,
na przyktad takie, jak modele administrowania i zarzgdzania.

W tym tekscie, wychodzac z zasygnalizowanego powyzej zatozenia
dotyczacego wptywu edukaciji na losy spoteczeristw oraz panujacego
przekonania o potencjale naprawczym, jaki tkwi w strukturach admini-



104 Grzegorz Mazurkiewicz

stracyjnych, chce wspomnieé¢ o dwdch przyczynach niepowodzen: zbyt
konserwatywnym podejsciu do problemu zaktadajgcym wspomniane
juz robienie tego samego tylko lepiej, szybciej i taniej oraz zbyt duze;j
rozbieznosci miedzy akceptowanymi sposobami radzenia sobie z da-
nym problemem a proponowanymi zmianami niezbednymi dla osia-
gniecia pozadanych rezultatéw. Jednoczesnie postaram sie pokazac
zrédta tej sytuacji.

Podsumowujgc moje intencje zwigzane z niniejszym opracowaniem,
wskaze kontekst, w ktérym funkcjonuja wspdtczesne spoteczenstwa
i ich szkoty, domagajac sie szkot, ktére bedg pomagac uczyc¢ sie ade-
kwatnie do potrzeb, opisze przydatne, w mojej opinii, transformacje
zwigzane z zarzadzaniem szkotami i przesuwaniem srodka ciezkosci
w strone przywddztwa edukacyjnego, ktére bedzie w stanie zmienic
szkoty, przedstawie historyczne zZrédta mentalnych modeli stanowig-
cych zasadnicze przeszkody dla wprowadzania proponowanych trans-
formaciji, i wreszcie zaproponuje, nie nowe, ale wciaz nierealizowane
dziatania dla zmiany dzisiejszej sytuacji.

Edukacja mechanizmem rozwoju w czasach chaosu?
Edukacja jest waznym elementem zycia spotecznego, politycznego
i gospodarczego. Widac to rdwniez wtedy, gdy patrzy sie na nig, jak na
odrebng kategorie gospodarcza, obszar generujacy zyski, podobnie jak
na przyktad przemyst rozrywkowy, ktdéry stat sie w niektérych miejscach
bardziej dochodowy niz przemyst cigezki. Miasta, ktére w niedalekiej
przesztosci zainwestowaty w rozwdj uniwersytetdw, kwitng w poréw-
naniu z tymi, ktdre stawiaty na przyktad na przemyst samochodowy.
Zjawisko to obserwowaé mozna na przyktad na Srodkowym Zachodzie
Standw Zjednoczonych w tak zwanym pasie rdzy (rust belt), gdzie Uni-
wersytet Stanowy w Columbus generuje efekt ekonomiczny (economic
impact) w wysokosci 2,4 miliarda dolaréw rocznie (High Points, 2015).
Tradycyjnie za najwazniejsza funkcje edukacji uznawano wktad
w budowanie kapitatu ludzkiego. Wraz z popularyzacja neoliberalnej
perspektywy w interpretowaniu zjawisk spotecznych i w procesie po-
dejmowania decyzji politycznych i gospodarczych, funkcja ta stawata
sie coraz wazniejsza dla gospodarki. Rozwdj przemystowy i rozwéj ma-
sowego szkolnictwa byty ze sobg nierozerwalnie zwigzane. Wprawdzie
nie ma jednoznacznych dowoddw na to, ze wzrost gospodarczy wynika
z tego, czego ludzie uczg sie w szkotach i nigdy tez nie udowodniono, ze
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zwiekszajaca sie produktywnosé ekonomiczna uruchamiata jakosciowe
zmiany w edukacji, to zwigzek gospodarki ze szkotg jest zauwazalny.
Przez caty XIX wiek i na poczatku wieku XX czes$é poteznych zyskdéw
ekonomicznych generowanych przez industrializacje inwestowano
w edukacje, ktdra to, jak wierzono, stawata sie coraz istotniejsza dla
spoteczno-ekonomicznych sukceséw jednostek oraz dla rozwoju prze-
mystu na poziomie regionalnym i narodowym (Carl, 2009). To prze-
konanie widoczne jest zreszta do dzisiaj, gdyz rzady na catym swie-
cie inwestujg w edukacje olbrzymie srodki, chcac stymulowad wzrost
gospodarczy. Wybrane dane statystyczne potwierdzajg, ze im wyzsze
wyksztatcenie, tym tatwiej o prace (OECD, 2017, s. 100-101), ze spo-
teczeristwa o wyzszym poziomie wyksztatcenia sa bogatsze, zdrowsze,
szczesliwsze (OECD, 2012), ale nie do korica wiadomo, co jest skutkiem,
a co przyczyna.

Istotnos¢ edukacji wiaze sie rdwniez z tym, ze uznano ja za dobro
publiczne, co powoduje zaangazowanie rzadéw w kontrolowanie obo-
wigzku szkolnego, czy doptywu nauczycieli do zawodu. Zgoda obywateli
na finansowanie edukacji wynika z przekonania, ktdre raczej nie ma
odzwierciedlenia w rzeczywistosci, ze system edukacyjny wyposazy
mtodych ludzi w umiejetnosci, ktére zapewnig wzrost produktywnosci,
a w konsekwencji — zyski, ktére bedzie mozna wykorzystaé, wynagra-
dzajac tych, ktérzy finansowali edukacje na poczatku cyklu (Glavan,
Anghel, Avrigeanu, 2010).

Przed wspétczesnymi spoteczeristwami, a zwtaszcza przed edu-
kacja, gdy przyjmiemy zatozenie o jej wiodacej roli w radzeniu sobie
z rzeczywistoscig, nie tylko tg gospodarcza, stoja dzis olbrzymie i cze-
sto nieuswiadamiane wyzwania. Szkota bedzie miec sens tylko wtedy,
gdy bedzie zaprojektowana tak, aby dziata¢ adekwatnie do potrzeb
wynikajgcych z tych wyzwan. Dlatego pierwszym krokiem dla poprawy
szkoty jest zwiekszenie Swiadomosci tychze wyzwan dla osadzenia jej
w kontekscie spoteczno-gospodarczym.

Przedstawie tu, bardzo krétko, subiektywny wybdr najwiekszych wy-
zwan, czyli probleméw do rozwigzania, oraz pytan, na ktére nalezy zna-
lez¢ odpowiedzi, aby méc weiagz wierzyé, ze ludzie moga dalej, dostatnio
i szczesliwie, zamieszkiwaé Ziemie. Te problemy s3g ze sobg powigzane
w bardzo skomplikowany sposéb, wptywajac na siebie nawzajem i do-
tyczg (w réznym natezeniu) wszystkich krajéw, czyli wszystkich ludzi.
To globalne wyzwania, ktére rozwigzywad nalezy: w tym samym czasie,
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globalnie i lokalnie. W zadnym wypadku nie zamierzam twierdzi¢, ze
szkota moze sobie poradzi¢ z tymi problemami w osamotnieniu, bez
powaznych zmian spotecznych, politycznych i gospodarczych, ale moze
zainicjowac te procesy.

Do najwazniejszych, podnoszonych przez spoteczenstwa, eksper-
tow, politykéw, nauczycieli, aktywistdéw, ,zwyktych ludzi” oraz omdé-
wionych juz doktadnie w setkach publikacji czy pokazanych w filmach
dokumentalnych, w programach publicystycznych, czy w réznych pro-
jektach, problemdw zaliczytbym: zdegradowane srodowisko naturalne,
nieréwnosci spoteczne, budzaca obawy réznorodnosé, schytek gospo-
darki opartej na kopalinach i rywalizacji, oraz rosngce rozczarowanie,
jakie wyczu¢ mozna wobec demokrac;ji.

Jestesmy swiadkami katastrofy ekologicznej, ktéra wyraza sie po-
przez ekstremalne zjawiska pogodowe wywotane globalnym ocieple-
niem, poprzez wymieranie gatunkéw i zmniejszanie réznorodnosci
biologicznej oraz poprzez coraz wigksza obecnosé azotu w naturze
spowodowang przemystowym rolnictwem i masowym korzystaniem
z nawozdw sztucznych. Wielkie migracje, konflikty wywotane walka
o dostep do czystej wody i powietrza, podwyzszajacy sie poziom oce-
andw, gtdéd i wiele innych konsekwencji tej katastrofy uczynia Ziemie
miejscem trudnym lub nawet niemozliwym do zamieszkania (Klein,
2016), ale nasze szkoty nie przygotowujg uczniéw do odpowiedzialnego
korzystania z zasobdéw, ktére nam pozostaty.

Problemem jest kryzys spoteczny wywotany wzrastajacymi nie-
réwnosciami spotecznymi. Przepasé miedzy bogatymi a biednymi po-
gtebia sie drastycznie z roku na rok, a niesprawiedliwe mechanizmy
akumulacji bogactwa i skostniate struktury spoteczne uniemozliwiaja
zmiane aktualnej sytuacji (Piketty, 2015), chociaz badania dowodza, ze
nieréwnosci szkodza catym spoteczenstwom, a nie tylko jej biednym
warstwom. Koszty edukac;ji i opieki zdrowotnej, poziom przestepczosci,
koszty ustug publicznych, poziom spotecznej solidarnosci i wiele in-
nych aspektdéw decydujacych o jakosci zycia zalezg od stopnia, w jakim
spoteczeristwa dbajg o réwnosc i sprawiedliwosé (Wilkinson, Pickett,
2011; Patel, 2010). Szkoty, niestety, zamiast wpiera¢ awans spoteczny
i wyrdwnywanie poziomu zycia cztonkdw spoteczenstw, reprodukujg
niesprawiedliwg rzeczywistos¢ spoteczna i system klasowy poprzez
wiasng strukture, relacje miedzyludzkie, dzielenie uczniéw i uczenni-
ce na kategorie, wzmacniajac zwyczaj rywalizacji, oferujgc odmienne
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ustugi uczniom pochodzacym z réznych klas spotecznych (Apple, 2013;
McLaren, 2015).

Innym problemem, o ktérym nie wolno zapominaé, jest brak umie-
jetnosciradzenia sobie z réznorodnoscia, z wznoszaca si¢ falg nacjona-
lizmow i werbalizowang potrzebg funkcjonowania w homogenicznych
spoteczenstwach napedzana przez lek przed spotkaniem z Innym, ale
i przez zagrozenie terrorystyczne. Olbrzymie grupy ludzi wykluczane
sg z udziatu w zyskach ze wspdlnej pracy tylko dlatego, ze sg odmienni
ze wzgledu na kolor skdry, religie, pted, orientacje seksualng, wiekiinne
kategorie. Warto pamietac, ze w pewnym stopniu jestesmy zalezni od
tego, czy uda nam sie pokonac te ograniczenia, poniewaz tylko trudna
wspotpraca w poprzek granic i kultur, a nie jak ja nazywa Richard Sen-
nett (2013), wspdtpraca plemienna, polegajaca na dziataniu wspdinym
z podobnymi do nas przeciw odmiennym od nas, da nam szanse na
poradzenie sobie z powigzanymi ze sobg problemami wspdtczesnosci.
Bez porozumien ponad podziatami i interdyscyplinarnego podejscia
do problemdw, na przyktad do stosowania paliw kopalnych czy prze-
mystowej hodowli bydta, nie poradzimy sobie z globalnym ociepleniem
albo bez rozwigzan na skale globalnych problemdw, takich jak: bieda,
nieréwnosci spoteczne, dostep do edukaciji, produkcja i handel bronia,
nie da sie rozwigzaé¢ problemu terroryzmu czy eksploatowania réz-
nych grup.

Seria ekonomicznych trzesien ziemi, od Azji, przez obie Ameryki,
po Europe i nieustajaca walka Afryki, aby zbudowaé stabilng gospo-
darke, unaoczniaja ktopoty, z jakimi borykamy sie w obszarze ekono-
mii. Niektdrzy badacze, jak na przyktad Jeremy Rifkin (2016), twierdza,
iz w wyniku rozwoju technologii, logistyki i sposobdéw pozyskiwania
energii konczy sie dominujaca rola kapitalizmu. Wprawdzie jego umie-
ranie moze potrwac jeszcze lata, ale jego czas nieuchronnie sie konczy.
Pozostanie nam poradzi¢ sobie z problemem produkcji, zastgpienia
rywalizacji wspdtpraca, generowania i podziatu zyskdw oraz wszystkimi
innymi aspektami decydujgcymi o zdrowej gospodarce. Rifkin pisze
o wspdlnocie wspdtpracy i Internecie przedmiotdw, jak o zjawiskach
decydujacych o naszej przysztosci. To na razie ekstrapolacje poczynione
na podstawie obserwacji widocznych trenddw, albo nawet tylko luzne
spekulacje o przysztosci gospodarczeji spotecznej, ale nie da sie ukryé,
Ze musimy na nowo wymysli¢ sposéb na relacje gospodarcze, finansowe
oraz sektory energetyczny i produkcji.
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W pewnym stopniu kryzys gospodarczy, a wiasciwie kryzys para-
dygmatu, wedtug ktérego organizowaliSmy zycie gospodarcze przez
ostatnie 250 lat, wigze si¢ z ostatnim wymienionym przez mnie proble-
mem czekajacym dzi$ na rozwigzanie — kryzysem demokracji. Jednym
z jego wskaznikdw jest niski poziom zaufania do politykdw i do siebie
nawzajem, niski poziom partycypacji w zyciu spotecznym i politycznym,
ogdlna nieched do angazowania sig, ale by¢ moze, tak jak w przypad-
ku gospodarki, chodzi tu o radykalng zmiane modelu dziatania syste-
mu demokratycznego. Niestety zmiany zachodza w coraz szybszym
tempie, a my nie mamy pomystu na to, jak sobie z nimi poradzié, jak
reagowad, co zmieni¢ w tym, co robimy. Zygmunt Bauman (2017) mowi
o niebezpiecznym okresie interregnum, w ktérym stare modele men-
talne i sposoby rozwigzania problemdéw juz nie dziataja, ale nowych
jeszcze nie wygenerowalismy. Czesto nawet nie jestesmy swiadomi,
jak bardzo potrzebujemy fundamentalnej zmiany spotecznej i nowe;j
organizacji spoteczenstwa bez dominujace;j ,elity” (Judt, 2010). Kto
moze w tym pomoc?

Nie udato si¢ nam, jak dotad, znalez¢ lepszego sposobu na podnie-
sienie poziomu Swiadomosci i jednoczesnie zdolnosci do rozwiazywania
problemdéw niz edukacja. Cho¢ niekoniecznie musi nig by¢ edukacja
szkolna, to jednak to jako najbardziej powszechna forma zorganizo-
wanej edukacji staje sie adresatka postulatéw, pytan i rekomendacji.
Mozna odniesé wrazenie, ze wsrdd wielu instytucji spotecznych, ktére
zmieniajg sie, ulegaja destrukcji czy tez traca zaufanie, miedzy innymi
takich, jak: panistwo, policja, stuzba zdrowia, koscidt, rodzina, to szkota
— pomimo ciagtej krytyki — jest wcigz uwazana za najlepsze antidotum,
a nawet wrecz magiczny srodek w rodzaju ztotej rybki spetniajace;j
wszystkie zyczenia, na zauwazane bolgczki.

Od szkoty, a wigc skomplikowanego organizmu, o ktérym w jakims
stopniu decyduja réznorodne grupy, w sktad ktérych wchodza politycy,
przywddcy edukacyjni i menedzerowie, nauczyciele, eksperci, twdrcy
podrecznikéw i materiatdw dydaktycznych, projektanci i producenci
nowych medidéw, architekci, a takze w bardziej posredni sposéb ucznio-
wie i rodzice, media tradycyjne i spotecznosciowe, liderzy religijni i lide-
rzy opinii, oczekuje sie, ze zrealizuje wiele zdan (wymieniam bez wska-
zywania co uznawane jest za najwazniejsze). Szkota ma przygotowac
mtodych ludzi do pracy, chociaz nie wiadomo, jaki bedzie rynek pracy,
jakie beda potrzebne zawody, do rozwigzywania problemdw i krytyczne-
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go myslenia. Oczekuje sig, ze nauczy stosowania algorytmow, czytania
ze zrozumieniem, postugiwania sie¢ mysleniem matematycznym, wy-
réwna szanse, przygotuje do ciggtej zmiany i niepewnosci, da podstawy
do funkcjonowania w spoteczenistwie, umozliwiajac poznanie jezyka,
filozofii i historii, wesprze w rozwoju ludzi gteboko moralnych, ktérzy
poradza sobie w ztozonej sytuacji i beda zdolni do wspdtpracy, przy-
gotuje do sensownego wykorzystania sztucznej inteligencji. Wreszcie,
ze wyrobi umiejetnosc¢ krytycznego myslenia i pomoze w zrozumieniu,
ze dzisiaj zaden poziom edukacji nie daje gwarancji bezpieczeristwa
socjalnego i sukcesu (Herold, 2017). Czy to mozliwe?

Czy edukacja jest w stanie zaproponowad jakies rozwigzania? Do-
tychczasowe propozycje reform skupiaty sie na skutecznosci rozwigzan
organizacyjnych, albo na zwiekszaniu rozliczalnosci szkét, a w ostatecz-
nym rozrachunku na efektywnosci finansowej. Potrzebna nam dzisiaj
krytyczna refleksja i niekonwencjonalne rozwiazania proponujace po-
dejscia sprzeczne z dotychczasowa zdroworozsadkowa wiedza. Czy
przywddztwo edukacyjne moze by¢ tym czynnikiem, ktéry da szanse
na zmiany w edukacji prowadzace w konsekwencji do niezbednych
zmian spotecznych, ktére pozwola na bardziej skuteczne radzenie so-
bie z zagrozeniami wspétczesnosci? Czy w ogdle takie funkcjonalne
myslenie ma jeszcze dzisiaj racje bytu?

Zaktadam, ze edukacja to ten obszar ludzkiej dziatalnosci, ktory
posiada odpowiedni potencjat i ma znaczenie dla budowania naszej
zdolnosci do radzenia sobie z problemami, takze na nowy, niespotykany
dotad sposoéb. Dlatego szkote czeka zmiana. Paradygmat, w ktérym
funkcjonuje, juz sie wyczerpat. Szkole brakuje inspirujgcych celéw. Zor-
ganizowana na wzdr fabryki, zasklepia si¢ w sobie, zamiast otwiera¢
na swiat i poszukiwaé nowych rozwiazan. Zaktadam tez, ze to przy-
wodztwo edukacyjne moze staé¢ sie¢ mechanizmem, ktdry wesprze
rozwdj edukacji z wyobraznia, kreatywnoscia, w sposéb innowacyjny,
aczkolwiek odpowiedzialny. Aby jednak méc sprawnie wywiazywac sie
ze swojej funkcji, konieczne jest zrozumienie rzeczywistosci, w ktorej sie
operuje, a takze poznanie opinii, stanowisk oraz ludzkich teorii i zatozen
na temat tejze rzeczywistosci (to wazne, zwtaszcza w przypadku grup
decydujacych o edukacji). Bez tego kroku nawet najlepsze pomysty
beda zawodzi¢, poniewaz nie mozna wprowadzaé¢ zmian wbrew do-
minujacym ideologiom i ludzkim przekonaniom, ktére powoduja, ze
wolimy znane i wielokrotnie testowane sposoby dziatania.
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W dalszej czesci tego tekstu postaram sie pokazac rekomendowa-
ne kierunki dla rozwoju przywdédztwa edukacyjnego, ale tez przede
wszystkim bariery, ktére uniemozliwiajg wprowadzanie autentycznej
zmiany w szkotach.

Przywoédztwo edukacyjne: proponowane kierunki rozwoju
Naprawianie edukacji od lat uwazane byto za domene administrac;ji.
W XX wieku moglismy obserwowaé niezwykle dynamiczny rozwdj,
a wrecz dominacje edukacyjnej biurokracji. Biurokracja szkolna polegata
na stosowaniu technik menedzerskich, czyliinstrumentdéw zarzadzania
wykorzystywanych w firmach biznesowych', w celu kreowania procesu
nauczania i uczenia si¢ wzorowanego na procesach produkcji przemy-
stowej. W podobny sposdb jak firmy, prywatne szkoty stawaty sie coraz
bardziej skomplikowanymi organizmami, robity sie wieksze, scentrali-
zowane i biurokratycznie zarzadzane. Jakosé edukaciji, jak wierzono,
wiazata sie ze standaryzacja, procedurami i niskimi kosztami dziatania.
Warto pamietad, ze w duzym stopniu to wtasnie dzieki wprowadzaniu
biurokratycznych i naukowych metod, takze zewnetrznych testéw, uda-
fo sie pozytywnie wptynaé na sposéb nauczania, miedzy innymi dzieki
wprowadzeniu mierzalnych wskaznikdéw uczenia sig2.

Ostatnie dekady przyniosty sporg popularnosé terminowi przywddz-
two edukacyjne, co jest widoczne w olbrzymiej liczbie publikacji, badan
naukowych i programach nauczania na uniwersytetachs. Administracja,
rozumiana jako organizowanie pracy (nie jako zbiér powigzanych insty-

Z r6znym skutkiem prébowano zarzadzania przez cele, delegowania uprawnien, zarzadzania
strategicznego, zarzadzania zmiana, zarzadzania czasem i innych.

Jednym z najlepszych przyktaddw jest rozpoczety w latach dziewiecdziesigtych XX wieku
program PISA (Programme for International Student Assessment) koordynowane przez OECD
(Organizacje ds. Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju), czyli miedzynarodowe badanie, ktérego
celem jest uzyskanie poréwnywalnych danych o umiejetnosciach uczniéw, ktdérzy ukonczyli
15. rok zycia w celu poprawy jakosci nauczania i organizacji systeméw edukacyjnych. Pomimo
realizacji (przynajmniej czesciowo) tego celu i dostarczania wiarygodnych danych, program
jest krytykowany zaréwno ze wzgledu na metodologie, jak i efekty — zamiast koncentracji na
poprawie jakosci rzady i spoteczeristwa koncentruja si¢ na tworzeniu rankingéw i poréwnywaniu
z innymi. Podobnie jest z problemem standaryzowanych testéw w wielu panstwach, ktdre
zdecydowaty sie na ich wprowadzenie.

Autorzy i badacze, tacy jak (wymieniam tylko kilka nazwisk): Thomas Sergiovanni, Carl D.
Glickman, Arthur Costa, John |. Goodlad, Linda Lambert, Rodney Ogawa, Kenneth Leithwood,
Andy Hargreaves, John MacBeath, Mike Bottery i wielu innych.
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tucji), znaczeniowo bardzo blisko zarzadzania, oraz biurokracja, czyli
system organizacyjny, stanety wobec nieprzekraczalnych ograniczen,
ktére mogty zostaé pokonane przez podejscie przywddcze dajace szan-
s€ na innowacyjne podejscie do wydawatoby sie ,nierozwigzywalnych”
problemdw. Zarzagdzanie odpowiadajac na pytanie ,jak?", a przywdédz-
two odpowiadajac na pytania,co?” oraz ,dlaczego?”, wspdlnie dawaty
wiekszg szanse na zréwnowazony rozwoj organizacji edukacyjnych.

Przywodztwo edukacyjne to specyficzna forma przywddztwa, cha-
rakterystyczna dla edukacji. To ztozony i dtugotrwaty proces zacho-
dzacy w grupach ludzi, zwigzany z nauczaniem i uczeniem sie. Dzieki
przywdédztwu edukacyjnemu uzewnetrznia sie¢ potencjat oséb zaan-
gazowanych w konkretne dziatanie. Powinno ono stuzyé, wspdélnemu
z grupg, projektowaniu i tworzeniu sytuacji umozliwiajacych uczenie
sie i rozwigzywanie problemdw, a cele i sposéb realizacji zadan eduka-
cyjnych powinny zaleze¢ od przyjetego w danej spotecznosci systemu
wartosci. Poniewaz jest to proces grupowy, ktéry wymaga czasu i prze-
biega zgodnie z przyjetymi wartosciami, mniejsze znaczenie maja wizje
kreowane przez heroicznych przywddcdw, a licza sie bardziej te nego-
cjowane i uzgadniane w grupie. Potencjat przywddztwa edukacyjnego
wigze sie wiec nie z charyzma jednostek, czy z ich autorytetem, lecz ze
zdolnoscig organizacji (czesto zaprojektowang przez mniejsze zespoty)
do zwigkszania partycypacji jej cztonkéw w procesie decyzyjnym i w
uczeniu sie. W ten sposéb dzieki przywddztwu formuje sie wspdlnota
uczacych sie (Mazurkiewicz, 2015).

W Polsce, pod koniec XX wieku po transformacji ustrojowej w 1989
roku, toczyta sie dyskusja dotyczaca koncepcji roli dyrektora: czy ma byé
bardziej nauczycielem czy menadzerem, czesciowo zakoriczona kom-
promisem — dyrektor miat nie tylko ,pierwszym nauczycielem w szkole”,
ale petnic takze funkcje menadzera (Wigstaw, 2011). Niestety, koncepcja
przywddztwa edukacyjnego nie przebita sie do gtdéwnego nurtu myslenia
o roli dyrektoréw szkoét i innych lideréw funkcjonujacych w systemie
oswiatowym. Nie byto (i nie ma) w Polsce spdjnej polityki w zakresie
przywddztwa edukacyjnego, brak powszechnego i profesjonalnego dys-
kursu, co najwyzej pojawiaja si¢ indywidualne préby czy pojedyncze, czyli
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niesystemowe, inicjatywy skupiajace sie gtdwnie na badaniu, rzadziej
na projektowaniu (mato widocznego) przywddztwa edukacyjnego.

Trwa jednak spdr o to, co jest najlepsze dla uczniéw i uczennic, o to,
co dziata w szkotach. Pomimo wielokrotnych préb reformowania szkol-
nictwa, a takze bogatej literatury powstajgcej na podstawie prowadzo-
nych badan naukowych, nie udato sie stworzy¢ trwatego i spdjnego
modelu uzgodnionych i powszechnie stosowanych praktyk edukacyj-
nych. Z problemem fluktuacji pomystéw na edukacje borykajg sie spo-
teczenstwa na catym swiecie. Nieodmiennie, na $wiecie, a niekoniecznie
w Polsce, jednym z gtéwnych postulatéw zgtaszanych w celu zmiany
edukaciji, tak aby stawata sie adekwatna i odpowiadajgca na potrzeby
ludzkosci, jest postawienie przywddztwa edukacyjnego w centrum
wszelkich reform. W tych gtosach widaé przekonanie, powszechnie
podzielane, choé czesto odmiennie rozumiane, ze to przywdédztwo
edukacyjne ma najwiekszy potencjat w projektowaniu i wprowadza-
niu oczekiwanych zmian. Bez niego nie da sie niczego zmienic (English,
Papa, Mullen, Creighton, 2012).

Podkresla sie zwtaszcza, ze przywddztwo edukacyjne powinno sku-
piaé sie na tworzeniu réznego rodzaju warunkéw dla uczenia sie. Jest to
zdecydowanie wazniejsze niz jakiekolwiek inne funkcje menedzerskie,
biurokratyczne cele czy rozliczalnosé nauczycieli i uczniéw. Trudnosé
tkwi w tym, aby nie powtarzaé sprawdzonych modeli, lecz tworzy¢
je, przewidujac przyszte potrzeby. Nie uda sie zaprojektowacé proce-
Su hauczania i uczenia sie, ani zaproponowaé modelu przywddztwa
edukacyjnego, bez wziecia pod uwage na przyktad rozwoju nowych
technologii i wptywu, jaki majg one na spoteczeristwa. Nie wystarczy
«posiadad” czy ,mie¢ dostep”, konieczne jest tez, aby wprowadza¢ nowe
technologie w procesy myslowe, uczenia si¢ i zarzgdzania.

Wymieni¢ nalezy badaczy takich, jak Antoni Jezowski, Jarostaw Kordziriski, Stefan
M. Kwiatkowski, Joanna Madalinska-Michalak, ktérych wysitek twérczy i badawczy wigze
sie z przywodztwem edukacyjnym, ale, niestety, ich prace nie tworza jeszcze dojrzatej
kultury, dyskursu czy chocby spéjnego gtosu naukowcédw wywierajacego mocny wptyw na
praktyke edukacyjna. Warto tez wspomnieé projekt ,Przywddztwo i zarzadzanie w oswiacie
— opracowanie i wdrozenie systemu ksztatcenia i doskonalenia dyrektoréw szkét/placéwek”
realizowanym przez Uniwersytet Jagielloriski (Zaktad Zarzadzania w Edukacji, Instytut Spraw
Publicznych, Wydziat Zarzadzania i Komunikacji Spotecznej) w partnerstwie z ORE w latach
2013-2015, ktérego celem byto zaproponowanie nowego modelu przywodztwa, a takze
ksztatcenia i doskonalenia przywdédcéw (niestety, po zrealizowaniu celdw projektu i pilotazu
nie prowadzono dziatan stuzacych wprowadzaniu tych modeli w zycie).
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Z jednej strony przywddztwo edukacyjne wykorzystuje wiedze, aby
prébowac zrozumieé rzeczywistosé, dokonaé krytycznej analizy i podjgé
adekwatne dziatanie, z drugiej strony akceptuje dwuznacznos¢ i zto-
zonos$¢ srodowiska szkolnego. Nie prébuje oceniaé ani ferowac¢ wyro-
kéw, nie popetnia btedu mikrozarzadzania, wprowadzania gotowych
rozwigzan tam, gdzie potrzeba namystu. Kazda zmiana dodatkowo
powieksza dwuznacznos¢ i niepewnosc¢ jednostek co do znaczenia
tego doswiadczenia. Jednym ze sposobdw na zmiejszenie niepokoju
jest angazowanie nauczycieli w proces projektowania zmian. Nauczy-
ciele wiedza najlepiej czego potrzebuja, aby pomdc uczniom sie uczyé,
dlatego koniecznie jest, aby zaangazowali sie oni w proces przywddz-
twa. Szkota moze sie stac organizacjg samo-zarzadzajaca sig, jesli tylko
uda sie menedzerom unikna¢ pokusy kierowania tym procesem (Hoyle,
Wallace, 2005).

Przywddztwo edukacyjne, skoncentrowane na uczeniu sie, wymaga
rozumienia procesu nauczania i uczenia sies. Konieczne jest budowanie
kultury organizacyjnej szkét skoncentrowanej na procesach uczenia
sie, nauczania i rozwoju. Spotecznosé czy tez uczaca sie wspdlnota
rozwijajaca wiedze o tym, jak sie uczymy i rozwijamy, to najwazniej-
szy cel przy projektowaniu zadan i proceséw przywddztwa. W takiej
wspdlnocie rozumie sie tez powigzania miedzy stosowang konkretna
praktyka pedagogiczna a teoretycznymi perspektywami oraz wykorzy-
stuje ewaluacje dla oceny efektéw tych praktyk.

Miarg profesjonalizmu przywddcéw edukacyjnych jest ciagte ucze-
nie sie, inwestycje w rozwdj i ciezka praca, a nie talent otrzymany w wy-
niku genetycznej loterii. Zwtaszcza gdy chodzi o potencjat przywddczy
tkwiacy w grupach ludzi, a nie o zdolnosci czy charyzme pojedynczych
0s6b. W tradycji myslenia o przywddztwie jest ono zwykle zarezerwo-
wane dla wybitnych z jakiego$ powodu jednostek (najczesciej mez-
czyzn), ktdre, niestety, w przesztosci raczej zawodzity albo prowadzity
w ostatecznosci do porazek czy nawet katastrof humanitarnych. Przy-
wodztwo edukacyjne XXI wieku powinno wytaniac sie ze wspotpracy,
solidarnosci i szacunku dla innych i angazowa¢ jak najwiecej sprzy-
mierzencow. Przywddztwa nalezy sie uczyé. Potencjat przywddczy

Nie jest moim celem prezentowanie najnowszych osiagniec z tego zakresu, ale trudno sobie
wyobrazic¢ sukces w tym obszarze bez zinternalizowanej wiedzy, informacji i wskazéwek chociazby
z takich zZrédet, jak wyniki badar Johna Hattiego czy publikacji OECD ,Istota uczenia sig".
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jest nieustannie wypracowywany i zdobywany, a jego specyfika wynika

z kontekstu i odpowiedzialnego reagowania na ten kontekst. Dlatego

tak trudno ustalié jeden wzorzec przywddztwa. Nie ma tez jednego sce-
nariusza dla przywddztwa edukacyjnego, chod sa elementy, z ktérych

przywdédztwo mozna budowad. Eric Hoyle i Mike Wallace (s. 23, 2005)

uczulaja, ze nalezy zaakceptowaé mysl o dwuznacznoscii niepewnosci,
jakie ogarniajg wszystkich schodzacych z ubitej sciezki. Trudno w petni

zrozumieé nowy sposob dziatania zanim sie go nie wyprdbuje. Nikt nie

wie, jak pracowad inaczej zanim zacznie sig tak pracowaé. Zadne przy-
gotowania nie pomoga, poniewaz wiedza o tym, jak robi¢ cos inaczej,
wytania sie z nowego sposobu dziatania.

Krytyczne myslenie i refleksja nad stanem swiata to punkt wyj-
scia. Przywdédztwo edukacyjne powinno prowadzi¢ do nieustajgcej
refleksji nad warunkami funkcjonowania szkoty, akceptowanymi war-
tosciami i potrzebami spotecznosci, ktérej szkota stuzy, tendencjami
spotecznymi, filozofia i podejsciem do procesu uczenia. Refleksja ta
owocuje dziataniami adekwatnymi do kontekstu. W organizacji o wy-
sokim potencjale przywddczym panuja wiec przekonania o sensow-
nosci dziatan prowadzonych w szkole, che¢ poszukiwania nowych
rozwigzan i zgoda na ewentualne btedy wynikajgce z aktywnosci,
a nie lekcewazenia.

Przywdédztwo edukacyjne nieustannie domaga sie i wspiera sie
na partycypacji wszystkich pracownikdw, a takze ucznidw i rodzicéw
w procesie decyzyjnym i w dialogu, dzigki ktéremu definiuje sie kierun-
ki dziatania szkoty. Nie mozna zmieni¢ szkolnej rzeczywistosci przez
nakazy, ale przez wspdlng prace i budowanie kultury organizacyjnej
w codziennym zmaganiu si¢ z rzeczywistoscia. Przywddcy potrafig zro-
zumieé potrzeby i emocje innych, ale sa tez Swiadomi siebie, co pozwala
im na stuzenie ludziom bez obawy o utrate prestizu, a z przekonaniem,
Ze nie osiaggnie sie sukcesu bez petnego zaangazowania. Tacy przywdd-
cy dziataja przede wszystkim dla dobra innych, wspieraja ich w rozwoju
i dbajg o ich dobrostan. Bycie w stuzbie wymaga ukierunkowania ludzi
i organizacji na realizacje wizji i dtugofalowy sukces oraz dostrzeganie
celdw zwigzanych ze spotecznoscig i Srodowiskiem (Bezzina, Madalin-
ska-Michalak, 2014). Nie pracujg w osamotnieniu, ale w grupie, ktéra
jest w stanie przeja¢ obowiagzki przywddcze w zaleznosci od sytuacji
i potrzeb. Przywddztwo edukacyjne powinno byé¢ doswiadczeniem gru-
powym i demokratycznym.
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Przywddztwo edukacyjne wiagze sie réwniez z uszanowaniem au-
tonomii i r6znorodnosci, nawet tej trudnej, odmiennej od gtéwnego
nurtu. Przywddcy staraja sie wiec wykorzystaé potencjat wszystkich,
zwtaszcza tych, ktérych odmiennosé wydaje sie utrudnieniem w pracy
organizacji. Rd6znorodne perspektywy, zwyczaje, a przede wszystkim
wartosci moga przy umiejetnym podejsciu do sytuacji zréznicowania
wesprzed organizacje w rozwoju (Mazurkiewicz, 2015).

Nie skupiajmy sie na reorganizacji hierarchicznych struktur, lecz
na zachecaniu nauczycieli i uczniéw do wspdlnej pracy z dzisiejszymi
przywdédcami i menedzerami nad uadekwatnianiem procesu uczenia
sie do jego kontekstu. To postulat zajmujacych sie ksztatceniem przy-
wédcow edukacyjnych, myslacych o tym, jak dodaé energii debatom
nad pedagogika, a nie prawem czy finansami. Oddajmy przywédztwo
nauczycielom (to znaczy dyrektorom réwniez), dajac im tez wolnos¢,
apelujac, przypominajac, ze to nauczyciele posiadaja unikalng wiedze
na temat procesu nauczania i samej szkoty jako organizacji. Zwigkszy
to prawdopodobnie takze ich zaangazowanie w procesy wprowadzania
zmian oraz da szanse na zréznicowanie sciezek nauczycielskich karier
(English, Papa, Mullen, Creighton, 2012, s. 101-107).

Nie uda sie, niestety, wprowadzi¢ powyzszych postulatéw w zycie
bez zaufania w spoteczenistwie i w jego instytucjach. Zaufanie to istot-
ny warunek pojawienia si¢ zarzagdzania i przywddztwa przynoszacego
korzysci organizacjom, ludziom w nich pracujacym i catemu spoteczen-
stwu. Zaufanie umozliwia i wzmacnia wiarygodnos¢ oraz przewidy-
walnosé w relacjach miedzy ludZzmi i organizacjami. W zasadzie ufamy,
ze inni zrobig to, czego sie od nich oczekuje, i ze zrobig to w sposdb
uczciwy, sprawiedliwy i przejrzysty. Gdy ufamy sobie nawzajem, jeste-
sSmy réwniez sktonni zaufaé drugiej osobie, nawet wtedy gdy pojawia
sie jakie$ nieporozumienie, gdy ufamy innym, wierzymy, ze bedziemy
chciec¢ i umied je rozwiazac. Z perspektywy wymiany ekonomicznej
«COS za cos” zaufanie zmniejsza ryzyko, zwieksza innowacyjnoscé, jest
niezbedne w trakcie wszelkich negocjacji (Cerna, 2015).

Zaufanie pojawia sig, gdy widoczne sg kompetencje oséb zaan-
gazowanych oraz wartosci wptywajgce na zachowania ludzi. Mozna
wtedy zachecaé do wspierania przywdédztwa edukacyjnego dla bu-
dowania w szkotach wspodlnej wizji skoncentrowanej na uczeniu sie
wszystkich uczniéw i pracownikéw, dla domagania sie wspdtpracy
i uczenia sie zespotowego, budowania kultury refleksji dzieki prowa-
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dzeniu badan, ewaluacji, zbieraniu danych i poszukiwari wewnatrz
szkoty i w jej otoczeniu.

Spojrzmy prawdzie w oczy, czyli co nam przeszkadza

Trudno zrozumied zaleznosé miedzy szkota a spoteczeristwem, jesli
nie rozumie sie tego, jak zbudowane jest i zgodnie z jakimi mecha-
nizmami funkcjonuje spoteczernstwo. Wrecz niemozliwe jest zrozu-
mienie tego, w jaki sposéb ewoluowata szkota i zawdd nauczyciela ani
tego, jak zachowujg sie uczniowie, czy tez w jaki sposdb ksztattowat
sie model szkolnej administracji i przywddztwa, jesli nie rozumie sie
spoteczenistwa. Tylko podejmowanie ciggtych préb zrozumienia Swiata
daje szanse wszystkim pracujacym w obszarze edukacji na to, aby stali
sie refleksyjnymi praktykami, by byli w stanie spojrze¢ krytycznie na to,
w co sie angazuja. Nasz swiat jest tak roznorodny, ze bez spoteczne;j,
a wiasciwie socjologicznej perspektywy nauczycielom i przywédcom
edukacyjnym trudno wywiazywac sie ze swoich zadan. Pierwszy etap
refleksji nad relacja miedzy szkota a spoteczeristwem moze polegac
tylko na uswiadomieniu sobie wspdétzaleznych od siebie poziomdéw
analizy tejze relacji. Jest to niezbedny krok dla zrozumienia tego, w jak
duzym stopniu wszelkie dziatania, a wiec rowniez i reformy szkolnictwa
albo dziedzin, takich jak przywddztwo edukacyjne, zalezg od szerszego
kontekstu spotecznego.

Poziom pierwszy to ogdlne struktury spoteczne, w tym systemy
polityczne i ekonomiczne, poziom rozwoju spotecznego, system stra-
tyfikacji i zinstytucjonalizowanych nieréwnosci. To na tym poziomie
ksztattujg sie struktury dominacji i ideologie spoteczne, wedtug kto-
rych budowane sa systemy edukacyjne, a p6Zniej wykluwaja sie decyzje
dotyczace organizacji pracy szkoty czy programdéw nauczania. Poziom
drugi to poziom instytucjonalny, w sktad ktérego wchodza instytucje,
takie jak: rodzina, koscioty, polityka, rzad, firmy, wszelkie podmioty go-
spodarcze, media, i oczywiscie szkoty. Na tym poziomie rozstrzygane sa
konkretne dylematy i odpowiada sie na pytania o struktury oswiatowe,
koncepcje teoretyczne i ideologie edukacyjne. Trzeci poziom to poziom
interpersonalny, zawierajacy procesy, symbole, interakcje, gesty, rytuaty,
zwyczaje, od ktdérych zalezy codzienne zycie. Tu ksztattowane sg ocze-
kiwania nauczycieli wobec ucznidw, wobec siebie nawzajem, wobec
mezczyzn, kobiet, dzieci, wobec réznych zawoddw czy rél spotecznych,
wobec miejsca pracy, jakim jest szkota. Tysigce interakcji ksztattuja
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szkolng rzeczywistos¢. Czwarty poziom to poziom wewnetrzny, psy-
chiczny, obejmujacy, ksztattowane przez spoteczne instytucje i inte-
rakcje, przekonania, wierzenia, mysli, wartosci, uczucia, ktére w duzym
stopniu bywaja uwspdlniane w grupach (przynamniej te dominujace).
Takze wyobrazenia na wtasny temat. To wszystko wptywa na procesy
poznawcze i rozumienie tego, czym sg procesy oraz efekty uczenia sie
(zob. Sadovnik, Cookson, Semel, 20086).

Jednym z najwazniejszych procesdw ksztattujacych, istniejace do dzi-
siaj, struktury i ideologie spoteczne, czyli pierwszy poziom analizy relacji
szkota — spoteczenstwo, byta industrializacja, od samych jej poczatkéw
w drugiej potowie XVIII wieku. Ekspansja publicznej edukac;ji Scisle sie
Z nig wigze. Znaczenie edukac;ji byto oczywiste — wiecej ,instrukcji” dawa-
to pewnosé, ze ludzie beda mniej podatni na zabobony, ale za to bardziej
uporzadkowani. Wraz z rozwojem przemystu zwiekszato sie wsparcie
publicznej edukacji, zamieniajac cos, co byto bardzo elitarne w cos sze-
roko dostepne. To industrializacja wprowadzita do szkét podstawy nauk
scistych i przyrodniczych. Tuz przed industrializacja gtéwnymi zadaniami
szkoty byto wzmacnianie ducha obywatelskiego i kontrola spoteczna.
Zreszta szkolnictwo w ogdle nie byto przedmiotem zainteresowania
przedsiebiorcdw, kapitalistow czy menedzerédw wczesnej ery przemy-
stowej. Umiejetnosci zdobywano raczej poprzez czeladnikowanie i dzigki
kapitatowi spotecznemu, czyli dzieki ludziom, z ktérymi sie pracowato
lub mieszkato. W Wielkiej Brytanii na przyktad, wieksze znaczenie dla
rozprzestrzeniania sie mysli naukowej miato cztonkostwo w towarzy-
stwach naukowych i publiczne wyktady (Carl, 2009).

Jednak postulaty uczynienia edukacji masowg stawaty sie coraz
popularniejsze ze wzgledu na rosnacy popyt na prace dzieci oraz fakt,
iz wiekszos¢ populacji pracujacej w raczkujacym przemysle nie mia-
ta zadnego wyksztatcenia. Zmiany technologiczne pierwszej rewo-
lucji przemystowej przyczynity sie do olbrzymich zmian spotecznych,
zwtaszcza wsrdd pracujacej biedoty. Poprzez zmiane miejsca zamiesz-
kania, przydzielenie do innych zadan w fabrykach, niz te, ktére byty im
znane na roli, zabrano im ich pre-industrialne doswiadczenia, tradycje,
madros¢ i moralnosé, wiec trzeba byto daé cos w zamian. Reformato-
rzy skupili sie na budowaniu sieci edukacyjnej dla wszystkich, jednak
szybko, zaréwno industrializacja, jak i masowa edukacja przyczynity sie
do pogtebienia réznic klasowych. Robotnicy postulowali wzmocnienie
szkot podstawowych, klasa srednia koncentrowata uwage na szkotach
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srednich i uniwersytetach dla swoich dzieci, wspierajac jednoczesnie

opinie, ze szkoty podstawowe sg wtasciwsze dla mas. Admiracja szkét
masowych wigzata szkolnictwo z fabryka. W XIX wieku poszukiwano

sposobdw jak najtariszej edukacji dla jak najwiekszej liczby dziecii prze-
konywano, ze setki dzieci w réznym wieku i réznej gotowosci mogg by¢

uczone w jednym pomieszczeniu dzieki podziale pracy zastosowanym

w procesie intelektualnym (Carl, 2009). To przekonanie na lata zawazy-
to na organizacji systemow edukacyjnych i procesu ksztatcenia. Dzisiaj

utrudnia wprowadzanie zmian réwniez w obszarze przywddztwa edu-
kacyjnego. Gteboko zakorzenione zwyczaje, wsparte silnymi, aczkol-
wiek czesto nieuswiadomionymi przekonaniami, czynig reformatorskie

zabiegi trudnymi do zrealizowania.

Przygladajac sie poziomowi pierwszemu, owemu oprogramowaniu
spotecznemu i kulturowemu, jak nazywat je Geert Hoefstede (2000),
nie sposdb nie zauwazyé, ze od korica XX wieku dominuje neoliberalna
wizja Swiata, systemodw spotecznych, a wiec i oswiaty, wedtug ktdrej to
wizji wszystkie elementy struktury spotecznej sg uzaleznione od decyzji
ekonomicznych, regulowanych przez wolny rynek. Dodatkowo, prawie
w hiewidoczny sposdb, przyjeto zatozenie, ze rywalizacja jest jedyna
prawowitg zasadg organizujacg zycie spoteczne. Wiekszosé polityk
i praktyk pozostaje pod przemoznym wptywem globalnej gospodarki,
co powoduje, ze widzimy trendy spoteczne i ekonomiczne jako nieunik-
nione, wynikajagce z procesu niesterowalnej ewolucji i wptywu niewi-
dzialnej reki rynku. | chociaz neoliberalizm, podobnie jak wiele innych
koncepciji, to twdrczosé cztowieka, zapomnielismy o tym i zaczelismy
jego prawa traktowad jak prawa obiektywne. To powoduje, ze spoteczna
niesprawiedliwosé jest traktowana jako efekt réwniez obiektywnych
proceséw i wigze sie z potencjatem jednostek, a nie systemowymi
rozwigzaniami. Wierzy sie wiec, w edukacji, w wolny wybdr i promuje
autonomie szkét. Niestety, wspomniana autonomia dotyczy nie tyle
myslenia o edukaciji, ile walki o ,klienta”, z gtebokim przekonaniem
gtoszac, ze zdrowa konkurencja ma wytacznie pozytywny wptyw na
edukacje (Fielding, Moss, 2011). W tej sytuacji gtéwne trendy reforma-
torskie odwotuja sie do modeli rynkowych, opierajac sie na deregula-
cji i prywatyzacji (Ball, 2007) albo, jak ostatnio w Polsce, koncentruja
sie na, nieistotnych z perspektywy rozwoju spotecznego, aspektach
strukturalnych systemu oswiatowego. To czyni postulowany powyzej
kierunek rozwoju przywoédztwa edukacyjnego prawie niemozliwym do
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zrealizowania, ale z drugiej strony jeszcze mocniej uzasadnia oczeki-
wania wobec przywddcodw, iz zaangazuja sie w odbudowe spotecznej
solidarnosci i wykorzystaja edukacje jako narzedzie spotecznej zmiany.

Poziom drugi, instytucjonalny, oraz poziom trzeci, interpersonalny,
w duzym stopniu tagczg sie, poniewaz instytucje tworzone sg przez ludzi,
a ludzie uczg sie i ksztattuja nawyki, dziatajgc w instytucjach. To, co
dzieje sie w instytucjach i miedzy ludZmi, poza kontekstem edukacyj-
nym, wptywa na rozwigzania organizacyjne i charakter relacji w edukacji.
Niezaleznie od tego, czy wierzymy, ze dziatania jednostek sg determi-
nowane przez zewnetrzne uwarunkowania, czy tez, ze jednostki maja
mozliwosé w miare dowolnego ksztattowania rzeczywistosci, w ktoérej
funkcjonuja, to dziatajgc w obszarze edukaciji, nalezy zdawad sobie spra-
we ze spotecznych okolicznosci. Skfaniajac sie ku stanowisku, ze ludzie
posiadajg wolng wole oraz mozliwosé ksztattowania rzeczywistosci
zgodnie z wtasnymi zatozeniami (uswiadomionymi badz nie), przyjmuje
jednak, ze dzieje sie to w specyficznych dla danego miejscai momentu
w historii uwarunkowaniach. Pomimo podejmowania autonomicznych
wybordw, ludzie pozostajg pod okreslonym wptywem zewnetrznych
wobec nich sit.

Te rézne konteksty, rézni ludzie z odmiennymi doswiadczeniami
i wizjami oraz rézne efekty ludzkich interakcji powoduja, ze szkoty sg
bardzo rézne, nawet wtedy, gdy funkcjonujg w podobnych krajach, kul-
turach, miejscach. Mysle tu o czynnikach wptywajacych na kulture or-
ganizacyjna, takich jak profesjonalizm nauczycieli czy styl zarzadzania,
ktore decyduja o tym, jak w szkole reaguje sie na sukcesy i porazki, na
propozycje zmian, o tym, jak widzi sie role ucznidw i nauczycieli, o tym,
jaki sposdb uczenia sig¢ i nauczania dominuje, o tym jak podejmuje sie
decyzje. Taré6znorodnos¢ powoduje konkretne konsekwencje, z jedne;j
strony daje szanse na wyprobowywanie réznorodnych rozwigzan oraz
na uczenie si¢ od siebie nawzajem, z drugiej strony przyczynia sie do
braku spéjnosci w systemie oswiatowym. Jesli ta réznorodnosc nie znaj-
dzie platformy, na ktérej mozna by sie porozumieé, to nigdy nie zostanie
wykorzystana dla uczenia sie, lecz bedzie przyczyna fragmentaryzac;ji.
Pojawiajg sie wtedy odmienne podejscia do proponowanych reform
i catkowicie odmienne sposoby ich implementacji, wreszcie pojawia sie
cos, co jest przedmiotem dyskusji w tym tekscie: niemoznosé wpro-
wadzenia i swego rodzaju ,zadomowienia” si¢ opisanego wczesniej
przywddztwa edukacyjnego.
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Przyczyny tego ,rozproszenia” sa znane. Po pierwsze, wiekszos$é
spotecznych i politycznych zatozen dotyczacych szkolnictwa biora sie
z przesztosci, z czaséw naiwno-idyllicznych oraz z czaséw, wspomnia-
nej juz, przemystowej rewolucji. W obu, chociaz bardzo odmiennych,
obrazach dominujg kolory czarno-biate i powazne uproszczenia co do
roli szkoty i tego, jak moze lub powinna funkcjonowac. Wersja naiwna
nawigzuje do matych, czesto wiejskich szkdt, w ktdrej to niepodzielnie
rzadzili samodzielnie nauczyciele i nauczycielki, otaczajgcy matczyna
lub ojcowska opieka zgromadzone dzieci, w réznym wieku, raczej bez
ambicji studiéw za granica, doktoratu lub dobrze ptatnej pracy profe-
sjonalisty. Nauczyciele w tych szkotach byli odpowiedzialni nie tylko za
nauczanie, ale réwniez za ich utrzymanie (sprzatanie, drobne naprawy).
Byta to praca ,stuzebna”, nisko ptatna, ale otoczona szacunkiem (Lortie,
1975). Wszystko, co dziato sie w szkole zalezato od nauczyciela, jesli
chciat czegos uczy¢, to tego uczyt, a jesli uczyt w swojej klasie, to jed-
noczesnie dziato sie to w catej szkole, gdyz ta klasa to byta cata szkota.

To dziedzictwo niezaleznosci, izolacji i prywatyzacji pedagogicznej
praktyki pozostaje widoczne w wigkszosci szkét do dzisiaj. Zamiast
jednej klasy w szkole znajduje sie dzi$ wprawdzie szereg klas, ale rownie
izolowanych jak kiedys owe mate szkoty. Nauczyciele przez wigksza
czes$é dnia widzg tylko swoich ucznidw w swojej klasie. Chociaz nie
dziela ich juz kilometry, to ten dystans wciagz wywiera wptyw na spo-
séb myslenia i dziatania nauczycieli. Niestety, praktyka prywatnosci
w wielu klasach ma si¢ nijak do wynikéw badan, ktére wskazuja, ze
uczniowie czesciej odnosza sukcesy w tych szkotach, w ktérych na-
uczycieli zacheca sie do wspdtpracy i profesjonalnego dialogu, zmniej-
szajac tym samym ich izolacje (Glickman, Gordon, Ross-Gordon, 2013,
s.17). Skuteczne szkoty to szkoty, w ktérych nauczanie jest dziataniem
kolektywnym, czyli takim, do jakiego nawotuje sie dzisiaj przywddcow
edukacyjnych. Niestety, préby wprowadzania wspétpracy, uczenia si¢
dzieki krytycznej refleksji, wymianie doswiadczen i obserwaciji innych,
w szkotach kultywujacych tradycje, ktdre pojawity sie lata temu, beda
skazane na porazke. Dziaé sie tak bedzie tym bardziej, iz tradycje szkol-
ne wzmacniane sa przez przekonania uksztattowane w spoteczenstwie,
a uznajace rywalizacje, wspdtzawodnictwo, rankingi, prywatyzowanie
doswiadczen za co$ przydatnego i stuzacego rozwojowi.

Dla zbudowania uczacej sie spotecznosci, wspdlnie poddajgcej
krytycznej refleksji swoje dziatania, konieczne jest zminimalizowanie
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wspomnianej juz izolacji i indywidualizmu. Robert Dreeben (1973) juz
prawie pot wieku temu wskazywat, jak bardzo szkolna architektura,
izolowane klasy czy organizacja dnia utrudniajg nauczycielom wzajemna
obserwacje. Kilkanascie minut kontaktu z innymi dorostymi w ciagu
dnia nie pozwalajg nauczycielom na budowanie wiedzy o tym, jak na-
uczajg inni, jak pracuje sie¢ z uczniami w szkole. Zaréwno rozwigzania
architektoniczne, jak i organizacyjne to spuscizna po czasach, gdy na-
uczyciele samotnie pracowali w odosobnionych budynkach matych
szkot lub nauczali w duzych szkotach wedtug schematéw wzorowanych
na tym co dziata sie w przemysle. W wyniku takiej izolacji pojawiajg sie
tez konsekwencje psychologiczne. Wsréd nauczycieli, ktérzy przeciez
nie wybierali Swiadomie takiej formy pracy na poczatku swe;j kariery,
mozna zauwazy¢ tendencje do ograniczania swojej odpowiedzialnosci
wytacznie do ,wtasnej” klasy, ucznidw, wiasnego dziatania, a w konse-
kwencji takze do oporu przed wspétpraca i dialogiem z innymi nauczy-
cielami (Glickman, Gordon, Ross-Gordon, 2013, s. 18).

Te mocno osadzone w naszej kulturze (mysle tu o kontekscie eu-
ropejskim i amerykanskim) poczatki masowej szkoty przyczynity sie
do zbudowania i wzmocnienia kluczowych dla edukacji przekonan
wyrazajacych sie wizolacji, rutynowych dziataniach, nieodpowiednim
wprowadzaniu do zawodu, nieréwnosci, braku odpowiednich etapdéw
rozwoju zawodowego, braku profesjonalnego dialogu, braku zaanga-
zowania w proces podejmowania decyzji, braku wspdtposiadanej kul-
tury zawodowej i w konserwatyzmie kary pedagogicznej. Wiele oséb
pracujacych w oswiacie jest przekonanych, ze to nieodtagczne cechy
szkoty i, nawet gdy im to nie odpowiada, nie protestuja, nie prébuja
zmienia¢ rzeczywistosci, ktora je rozczarowuje (Glickman, Gordon,
Ross-Gordon, 2013).

Jeszcze jednym efektem specyfiki pracy nauczycieli jest upraszcza-
nie rzeczywistosci i wtasnej aktywnosci, sprowadzanie jej do procedur,
dobrze znanych metod czy prostych technik. Kazdy nauczyciel spo-
tyka w ciggu dnia od kilkudziesieciu do kilkuset ucznidw i angazuje sie
w niezliczone interakcje o réznym charakterze: zadaje pytania, odpo-
wiada na pytania, podaje instrukcje, sprawdza i kontroluje, dyscyplinuje,
ajednoczesnie pracuje ze Swiadomoscia, ze wszystkie te dziatania majg
prowadzié do uczenia sie ucznidw, ktdry to proces bedzie poddany ze-
wnetrznym procesom ewaluacyjnym. Swiadomi trudnosci wtasnego
zadania i kompleksowosci procesu nauczania i uczenia sie nauczyciele
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zwykle postuluja danie im wiecej czasu na konkretne zadania, zmniej-
szenie liczebnosci klas, ale tez, czesto dla dbatosci o wtasne zdrowie

psychiczne, sprowadzaja te zadania do dziatan rutynowych, w ktérych

nie ma miejsca na krytyczna refleksje, dialog z innymi czy wspétprace.
Przyzwyczajeni do procedur, troche znudzeni, ale pewnie czujacy sie
w wypracowanym przez lata stylu, nauczyciele niechetnie odpowiadaja
na nawotywania o krytyczng refleksje nad kontekstem edukacji, kon-
dycja Swiata i szkoty, uznajac, zreszta stusznie, branie odpowiedzialno-
sci za to, co dzieje sie w szkole, za wysoce niebezpieczne. Przywddcy
edukacyjni powinni uswiadomié sobie uwarunkowania i odziedziczone

modele mentalne nauczycieli na temat tego, jak wyglada ich praca, a na-
stepnie zadac sobie pytanie, naile to, co byto akceptowane w przeszto-
sci, jest adekwatne w dzisiejszej sytuacji, ale tez na ile to, co wydaje sie

przydatne dzisiaj, jest mozliwe do przyjecia w szkotach.

Carl Glickman i jego wspétpracownicy (2013) jako jedna z przyczyn
sytuacji, w ktdrej konserwuje sie tradycyjne, aczkolwiek nieprzydatne
dzisiaj, rozumienie szkoty i edukacji, wskazujg nieadekwatne wprowa-
dzanie nauczycieli do zawodu. To tez wiaze sie z rozwigzaniami instytu-
cjonalnymi. W tej jakze trudnej profesji to poczatkujacy pracuja zwykle
w najgorszych warunkach. Poniewaz czesto nie potrafig sie jeszcze po-
ruszac w szkolne;j sieci spotecznych powigzan, nie maja dostepu do za-
sobdw, do ktdrych majg doswiadczeni nauczyciele, koriczac w najmniej
popularnych salach i ze sprzetem, ktérego inni nie chcieli. Zdarza sie, ze
przypisuje sie im najtrudniejsze zadania, wychowawstwo czy uczenie
duzych klas lub ucznidw postrzeganych jako sprawiajgcych trudnosci,
czesto obarczani sg obowigzkami biurokratycznymi, co ttumaczone
moze by¢ jako swego rodzaju ,chrzest” czy rytuat przejscia w nowe;j
pracy. Mozna sie spotkaé z przekonaniem, ze to niezbedny element
socjalizacji do zawodu, ktdry jest swoistym mechanizmem selekcji po-
zwalajgcym wytonié najsilniejszych i wyrobi¢ odpowiednie nawyki. Bez
wsparcia dyrekcji i doswiadczonej kadry poczatkujacy nauczyciele skar-
z3 sie na nieznane im oczekiwania, brak jasnych dyspozycji i instrukcji,
i pozostawienie samym sobie w zmaganiu sie z postulatami réznych
grup (dyrekcja, uczniowie, nauczyciele, rodzicie). Szok zwigzany ze zde-
rzeniem z rzeczywistoscig przyczynia si¢ do zgorzknienia i porzucenia
ideatéw czy wizji edukaciji, z jakg przyszli do szkoty. Obawa, ze sg zu-
petnie nieprzygotowani do niespodziewanych obowiazkéw, paralizuje
wielu poczatkujacych nauczycieli, co w efekcie prowadzi do biernosci,
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gorszej opinii o uczniach i samym sobie, wypalenia zawodowego, a cze-
sto opuszczenia zawodu.

Z podobnymi problemami zmagamy sie w obszarze przywdédztwa
edukacyjnego. Dyrektorzy szkét i inne osoby petnigce funkcje przy-
woddcze w Polsce tworza Srodowisko edukacyjne w sposdb intuicyjny,
bez odpowiedniego przygotowania i osadzenia wtasnej praktyki w ba-
daniach naukowych. W obawie przed poréwnywaniem i krytyka przy-
wodcy stwarzajg pozory dziatania dla realizacji wartosciowych celéw
i w spos6b przydatny dla ich uczniéw i uczennic. Sa przy tym powaznie
obciagzeni praca, poniewaz, uzywajac stowa ,pozory”, nie mam na mysli
sytuacji, w ktdrej osoby te nie pracuja, ale raczej twierdze, ze pracuja
ciezko, aczkolwiek nieracjonalnie (Mazurkiewicz, 2012).

Przywddca edukacyjny dbajacy o profesjonalny rozwdj nauczycieli
zajmuje sie rozwojem nauczycieli i zapewnianiem ku temu odpowied-
nich warunkdéw. Odwiedza systematycznie wszystkich nauczycieli, ob-
serwuje, dyskutuje, organizuje i prowadzi spotkania, udziela informacji
zwrotnej, monitoruje, wspiera nauczycieli i wspdétprace miedzy nimi,
organizuje proces szkoleniowy, dba o sensowng ewaluacje i refleksje,
odpowiednio projektuje i zarzgdza procesem decyzyjnym angazuja-
cym nauczycieli, a dotyczagcym uczenia sie i nauczania, pomaga two-
rzyé programy nauczania i je koordynowaé, wspottworzy szkolna at-
mosfere i motywuje, pomaga ludziom ustalac wizje edukacji i zajmuje
sie jeszcze wieloma innymi zadaniami skoncentrowanymi na procesie
nauczania i uczenia si¢. Niestety, w dzisiejszych realiach, zwykle nie
ma na to czasu z przyczyn, ktérych nie bede tu omawiat, cho¢ czesé
z nich juz zasygnalizowatem wczesniej. Jesli dyrektor zajmuje sie
czyms, co uwaza za wazne w szkole, to rzadko jest to proces uczenia
sie i nauczania.

Wiekszosé dyrektordw szkot, ktdrzy brali udziat w prowadzonych
przeze mnie badaniach ,Przywddztwo edukacyjne — modele mentalne”
z 2012 roku, wsrdéd najczestszych zadan wiasnych wymieniali kontrole
nauczycieli (!) (jakby sami nauczyciele nie byli odpowiedzialnymi pro-
fesjonalistami), dbatos¢ o finanse oraz organizowanie pracy szkoty, co
w praktyce jednak gtéwnie oznaczato dbanie o warunki pracy, remonty,
rozbudowy, wyposazenie, czyli o szkolng infrastrukture i jeszcze o za-
pewnienie istnienia odpowiednich dokumentéw. Tego rodzaju dziatania
maja na celu raczej zapewnienia bezpieczeristwa sobie i nauczycielom,
anizeli intelektualny rozwdj ucznidw i uczennic (Mazurkiewicz, 2012).
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Dzisiaj, gdy wzrasta rozczarowanie zwigzane z systemami oswia-
towymi, szkolna administracja réwniez poddawana jest krytyce, ale
wcigz poszukiwane sa alternatywne sposoby dziatania administracji.
Przeciez chcemy wierzyc, ze kierujacy szkotami sa nie tylko elemen-
tem struktury systemu oswiatowego, ale i narzedziem zmiany, instru-
mentem wszelkich reform (English, Papa, Mullen, Creighton, 2012).
Z tego, co prébuje tu z niematym trudem pokazaé, wynika jednak, ze
modele mentalne, stuzace jako struktury myslowe pomagajace zrozu-
mied rzeczywistosc i profesjonalne obowigzki raczej utrudniaja, anizeli
pomagaja urealnié¢ przekonanie o potencjale lezacym w ,nowym" przy-
wédztwie edukacyjnym.

Warto wspomniec o jeszcze jednym elemencie uksztattowanym
w historycznym procesie rozwoju systeméw edukacyjnych wptywaja-
cym na szkoty i decydujgcym o skutecznosci wprowadzanych zmian.
To dyscyplina i postuszeristwo, ktérych oczekujemy od obywateli, pra-
cownikdw, ucznidw. Nasze spoteczeristwa domagaja sie dyscypliny.
Instytucjg bedaca modelowym przyktadem wykorzystania dyscypliny
dla sprawnego jej funkcjonowania byta i jest armia. Szkota zaakcep-
towata rézne procedury podporzadkowywania ludzi wypracowane
w wojsku. Michel Foucault (2009, s. 131-157) podkreslat polityczng
uzytecznosé réznych technik kontrolowania i manipulowania spo-
teczenistwem. Szkoty byty ogniwem w taricuchu procedur skoncen-
trowanych na izolacji, segregacji i porzadku, zaprojektowanych dla
wojska, z jego hierarchia, planami, gospodarowaniem czasem, budyn-
kami i wyposazeniem. Projektowano je jak wysoce wyspecjalizowane
mechanizmy, a nawet fabryki nauczania i szkolenia. Nadzér stat sie
waznym czynnikiem ekonomicznym, integralnym elementem procesu
produkcji, potgczonym z wiadza polityczna. Wprowadzono egzaminy
dla kategoryzowania uczniéw wedtug ich zdolnosci i zachowan, ktéra
to kategoryzacja decydowata o ich miejscu w spotecznej stratyfikacji.
Obsesja kontrolowania czasu wptyneta na praktyke pedagogiczna, i na
wizje zycia, w ktdrej uczenie sie oddzielono od dorostego zycia i pracy.

Nowoczesne, przemystowe, spoteczenstwa ujeto, dzieki tak zor-
ganizowanej edukacji, w ramy procedur stuzacych akumulacji kapitatu
oraz procedur zarzadczych, co pozwolito na oderwanie kosztownych
i brutalnych procedur wywodzacych sie z tradycji wojskowych od dnia
codziennego oraz ich transformacji w bardziej subtelne technologie
podporzadkowywania (Foucault, 2009, s. 178-187). W szkotach po-
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kazujgcych postuszenstwo jako pozgdang wartosé oraz ceche osobo-
wosci umacniano hegemonie dominujacej ideologii i klasy posiadaczy.
Podswiadomie wiec bardziej dzisiaj cenimy dyscypline i podporzad-
kowanie narzuconemu porzadkowi niz $miate reformatorskie idee,
innowacyjnos¢ czy kreatywnosé, ktdrych tak bardzo sie domagamy
i ktérych oczekujemy w szkotach. Dominacja wolnego rynku, metody
organizacji pracy wziete z przemystu, izolacja, brak kontaktu z innymi
profesjonalistami, rywalizacja, kontrola, podziat, manipulacja — efekty
tych zjawisk odczuwamy do dzisiaj.

Pod prad

Zadna reforma nie bedzie prosta. Jest jednak niezbedna. Nie zapro-
ponuje niczego nowego, ale nie jest to tatwe. Mysle, ze szkota, tak jak
i spoteczenstwo, potrzebujg dzisiaj zmiany paradygmatu, wedle kto-
rego dziataja. Nie zrobig tego pojedyncze osoby, politycy czy eksperci.
Nawet gdyby mieli najlepsze pomysty, ktére wprowadzone przyniostyby
oczekiwane rezultaty, to sie nie uda. Gteboka zmiana wymaga legity-
mizacji w procesie deliberacji i wspoétdecydowania. Nie w referendum,
ale bolesnych, cho¢ demokratycznych, negocjacjach. Nie mamy pew-
nosci, jakich szkét potrzebujemy, ale to nie jest problem. Istnieje sporo
réznych propozycji, ktére mozna i nalezy rozwazydé. Nie rébmy tego za
zamknietymi drzwiami gabinetéw politykéw i ekspertdw. Potrzebna jest
nam powszechna i powazna rozmowa na temat wartosci demokracji,
solidarnosci i sprawiedliwosci. Konieczna jest rozmowa o tym, dlaczego
potrzebujemy szkoty, jakie cele ma realizowad, w jaki sposéb ma to robic.
Przywdédztwo edukacyjne moze pomdc w znalezieniu odpowiedzi na
te pytania, ale tez na postawione na poczatku problemy zwiazane ze
srodowiskiem naturalnym, nieréwnosciami, réznorodnoscia, gospodarka
i demokracja.

Zacznijmy rozmowy i prace nad rekonstrukcja dominujacej meta-
fory edukacji. Metafora opisujaca edukacje jako proces produkcji nie
powinna dalej dominowacé dyskursu dotyczacego projektowania i prak-
tyki edukaciji. To trudne do osiagniecia w swiecie, ktéry nieustannie
reprodukuje wizje industrialnego spoteczeristwa. Jednak nieustanny
wzrost gospodarczy, budowany na wyzysku, nie musi byé naszym ce-
lem, dyscyplina i postuszeristwo nie musza by¢ naszym losem, pozory
demokracji — naszym przeznaczeniem, obcy niekoniecznie jest zagro-
zeniem, srodowisko naturalne nie jest niewyczerpywalnym zasobem.
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Systemy edukacyjne i szkoty mogg sie staé¢ miejscami otwartymi na
demokratyczne praktyki, w ktérych ludzie chcg i potrafig wzig¢ odpo-
wiedzialnos¢ za siebie i innych.

Wiemy, ze potrzebne nam demokratyczne spoteczenstwa, w ktérych
zaangazowani obywatele wspdtpracuja dla realizacji zadan stuzacych
zrdwnowazonemu rozwojowi i spéjnosci spotecznej. Ludzie chca robic
rzeczy dla wtasnego rozwoju i dla dobra innych, a nie tylko po to, aby
utrzymad posade, nie chcg juz dtuzej pracowaé w organizacjach budo-
wanych na wzér fabryki i tasmy produkcyjnej (Godin, 2008). Tkwimy
jednak gdzies miedzy lekiem przed nieznanym i popetnieniem btedu,
a tradycyjnymi modelami mentalnymi, rozwigzaniami, ktére by¢ moze
byty przydatne w przesztosci, ale przestaty. Powinnismy zachecac siebie
i innych do herezji, do kontestowania przekonania o tym, ze jest, jak
.by¢ powinno”. Stawiajmy na tych, ktérzy osmielajg sie kwestionowad
status quo. Kazdy moze przewodzié, a przywddztwo nie jest trudne, ale
przekonano nas, aby go unikaé (Mazurkiewicz, 2015). Nawotywanie do
rozmow, zachecanie do kontestowania istniejgcego porzadku i zaanga-
zowania sie w budowanie nowego jest dzisiaj dziataniem ryzykownym,
a z pewnoscig mato skutecznym. Nie tylko Polska podzielona jest przez
silne wewnetrzne konflikty, nie tylko Polska boryka sie z utozeniem po-
prawnych stosunkdéw z zagranicznymi partnerami, to problem globalny.
Nie mamy jednak innego wyjscia.

Nie ma juz miejsca na szybkie rozwigzania. Musimy sie przeorga-
nizowaé, tak abysmy sami mogli decydowacé o tym, co sie dzieje wo-
két nas. Samoorganizacja wymaga wysitku, czasu i ustalenia, co jest
najwazniejsze. Do prawdy dochodzi sie wspdlnie, w dialogu (Tischner,
2009). Spoteczenistwo demokratyczne to spoteczenstwo, w ktérym cel
edukacji nie jest narzucony z zewnetrz, ale jest przedmiotem ciagtych
dyskusji i deliberaciji (Biesta, 2007). Prowadzenie tej dyskusji nie moze
by¢ wytacznie zadaniem sektora edukacyjnego, zaangazowac trzeba
wieksze grupy spoteczne i ich lideréw, obywateli, organizacje, stowa-
rzyszenia, politykdw, wreszcie globalne spoteczeristwo, ktére moze
w koncu pokaze polityczng wole wtgczenia edukacji w gtéwny nurt
rozwazan dotyczacych przysztosci ludzkosci. Ta rozmowa powinna byé
prowadzona przez przywddcéw edukacyjnych, czyli nauczycieli, ktérzy
rozumiejg potrzeby wspdtczesnych spoteczeristw, widzg koniecznosé
transformacji szkdt i nie boja sie odpowiedzialnosci wiazacej sie z przy-
woédztwem. W ten sposdb uda sie zrealizowadé postulaty Paolo Freire
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(1993) dotyczace dialogu, ktdry twierdzit, ze dialog nie jest sposobem
wymiany informacji, ale egzystencjalng koniecznoscia, gdyz to przez
dialog tworzymy rzeczywistosé.

Dialog jest w dzisiejszym swiecie rzadkim dobrem, spoteczeristwa
polaryzuja sieg, a jezyk publicznej debaty zaostrza sie, ograniczajac wy-
miany z ,obozem przeciwnika” do wrogiej polemiki. A dialog jako akt
kreacji nie moze stuzy¢ dominacji jednych nad drugimi. Dialog nie moze
istnied¢ bez mitosci do Swiata i do ludzi. Jako akt odwagi mitosé nie moze
by¢ sentymentalna, jako akt wolnosci nie moze stuzy¢ manipulaciji. Dia-
log nie moze istnie¢ bez pokory. Dialog zatamuije sie, jesli stronom brak
pokory. Dialog wymaga wiary w ludzkos¢, wiary w mozliwos¢ budowania
i przebudowywania Swiata (Freire, 1993, s. 69-73). Potrzebny nam jest
dialog. Gdzie rozpocza¢ dialog, jesli nie w szkotach i wokét nich?

Mtodzi ludzie muszg mied szanse na odnoszenie sukcesow w zyciu
osobistym i w pracy, ale tez musza mie¢ ideaty. Uczenie dla wolnosci
i demokraciji to uczenie szacunku dla siebie i innych, wyrazajace sie
w zdolnosci do prowadzenia dziatar adekwatnych do kontekstu, zgod-
nie z przyjetymi zasadami. Dlatego najpilniejsze zadanie przywédztwa
w edukacji to kreowanie przestrzeni autentycznego dialogu umozli-
wiajgcego powstawanie wspdlnot krytycznych obywateli sSwiadomych
znaczenia swoich interakcji w procesie transformacji rzeczywistosci.
Szkota juz nigdy nie bedzie miejscem oderwanym od rzeczywistosci,
troche smiesznym w swym trwaniu w przesztosci, nudnym ze swo-
ja biurokracja i miatkimi konfliktami o podstawe programowa, troche
strasznym z powodu marnowania czasu i energii ludzi, ktérzy zamiast
siedzie¢ w tawkach mogliby w swiecie rzeczywistym zmienia¢ nasz los.
Przywddztwo edukacyjne przysztosci to przywddztwo 3D — dzielgce
sie wtadzg, realizowane w dialogu, stuzace demokratyzacji — pod prad,
ale z sensem.
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Przywodztwo nauczycieli -

perspektywy i inspiracje




Teacher leadership - legal premises

Badania naukowe oraz projekty realizowane na styku nauki i praktyki
oswiatowej pokazuja, ze od jakiegos czasu zarysowata sie antynomia:
zarzadzanie szkotg a przywddztwo edukacyjne. Z jednej strony kwestie
te determinujg rozstrzygnigcia prawne obowigzujace w polskiej eduka-
cji, a z drugiej duze zainteresowanie odformalizowaniem zarzgdzania
polska szkota na rzecz bardziej humanistycznego przywddztwa edu-
kacyjnego. Pojawiaja sie jednak pytania: czy oba te ujecia wykluczajg
sie wzajemnie? Czy zarzadzanie wyklucza stosowanie technik i stylow
wiasciwych przywédcom i — odwrotnie — czy przywddca nigdy, w zad-
nej sytuacji nie moze (nie powinien) podejmowac dziatan wtasciwych
przywédcom? Analiza wybranych fragmentdéw rozwigzan prawnych
w tych obszarach prowadzi do ciekawych konkluzji.

Stowa kluczowe:
dyrektor szkoty
nauczyciel

przywddca

wymagania

zadania

zarzadzanie

Research and projects conducted at the interface of science and edu-
cational practice show that an antinomy has emerged: school manage-
ment and educational leadership. On the one hand, this issue deter-
mines the legal solutions in force in Polish education, and on the other,
the great interest in the deformation of the management of the Polish
school for more humanistic educational leadership. But the questions
arise: are both of these shots mutually exclusive? Does management
exclude the use of techniques and styles appropriate to the leaders and,
conversely, does the leader never, in any situation, be able to (do not)
take the right action for the leaders? Analysis of the selected fragments
of legal solutions in these areas leads to the interesting conclusions.

Keywords:

school principal
teacher
leadership
requirements

tasks

management
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Wprowadzenie

W zyciu szkoty istotne jest przywddztwo formalne, wynikajace z prze-
piséw prawa, ale nie mniej wazne jest takze przywddztwo nieformal-
ne - to, jak nauczyciele uktadajg sobie relacje z innymi nauczyciela-
mi, z uczniami i jakie petnia role w szkole i poza nig. R6znorodnos¢ rél
sprawia, ze nauczyciele moga znalezé sposoby, ktére odpowiadaja ich
kompetencjom, talentom i zainteresowaniom, potrzebom wtasnym
i potrzebom szkoty. Niezaleznie od ich rdl, nauczyciele-liderzy ksztat-
tuja kulture swoich szkét, poprawiajg uczenie sie uczniéw i wptywaja
na prace innych nauczycieli (Madalinska-Michalak, 2012; Madalirska-
-Michalak, 2015).

W polskiej szkole przywddcy i niesione przez nich przywédztwo
przebija sie z niejakim trudem — w szczegdlnosci polskie rozwigzania
prawne bardziej wyznaczajg zadania dla nauczycieli, niz stawiajg ich
w konkretnych sytuacjach i podpowiadaja, ze nalezy podja¢ dziatanie.
Oczywiscie jest to zapewne poktosie systemu nakazowo-rozdzielcze-
go, ktéry swoimi korzeniami siega lat czterdziestych ubiegtego wieku.
W wykreowanych wéwczas warunkach tatwiej byto na przyktad reali-
zowacd scentralizowany system nadzoru pedagogicznego, bo dziatania
i nadzorowanych, i nadzorujacych sprowadzaty sie do kontrolowania
systemu zero-jedynkowego — zbedne byty interpretacje, wyjasnienia,
ttumaczenia i obrony swojego stanowiska. Bez watpienia to pewne
uproszczenie, ale moje osobiste doswiadczenia —i te pod tablicg (jako
nauczyciela) i w instytucji nadzorujacej (jako wizytatora) taka przywo-
tuja refleksje.

Zmiana systemu politycznego wigzata sie z silnymi postulatami au-
tonomizacji organizacji i funkcjonowania szkoty, a zatem jej nauczycieli
i dyrektoréw. Nauczyciele zyskali samodzielnosé, ale nie wyposazono ich
ani uprzednio, ani w wyniku zmian w stosowne kompetencje. Co wiecej,
nawet tam, gdzie iskierka samodzielnosci budzita w niektdrych takie czy
inne dziatania, zrazu byta modyfikowana przez oczekiwania srodowiska,
aw szczegdlnosci przez upodmiotowionych wreszcie rodzicéw, ktérzy
w sprawie warsztatu pracy nauczycieli zawsze chcieli cos powiedzieé
i wreszcie mogli to czynié swobodnie, a czasem bezpardonowo. Z kolei
dyrektorzy zyskali ogromne uprawnienia — obok kierowania szkotg mogli
wreszcie (uprzednio robit to wydziat oswiaty) samodzielnie zatrud-
nia¢ (bo juz zwalnia¢ nie bardzo) nauczycieli, dysponowadé ,wtasnymi”
srodkami finansowymi, gospodarowaé mieniem itp. | gdy juz poprzez
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kursy i szkolenia z zakresu zarzadzania oswiata i stosowne studia po-
dyplomowe wnikneli w owg materie, gdy zrozumieli, ile energii, pracy
i odpowiedzialnosci ten obszar ich dziatania i powigzanej z nim wolno-
sci pochtania, to poczety do nich dociera¢ zrazu tylko sygnaty, pdzniej

wyrazne postulaty, by zajeli sie przywédztwem, gdyz leadership to jest
to, a nauka, Europa i swiat tego wtasnie od nich oczekuje.

W niniejszym artykule sprébuje podjac sie analizy tej dos¢ ztozonej

i oczekiwanej z dystansem, a nawet obawami przez nauczycieli i ich

dyrektoréw nowej roli, jaka zostata im poki co wskazana. Oczywiscie

przyjmuje, ze nauczyciel w polskiej szkole, a juz dyrektor w szczegdlno-
sci, winien by¢ jej liderem. Jakie to niesie wyzwania, ale i konsekwencje

pozostawie pedagogom, socjologom, psychologom, a nawet specjali-
stom od zarzadzania czy marketingu. Moim wyzwaniem jest spojrzenie

na obecng sytuacje w polskiej szkole i zastanowienie sie, czy sg dzi$

ku takim dziataniom przestanki, przede wszystkim przestanki prawne.

Rzut oka na zarys badan poréwnawczych
Przyktadem zaprezentowania owych badan poréwnawczych bedzie
krétka i dos¢ wybidrcza analiza najnowszej publikacji OECD pt. Edu-
cation at a Glance 2016. OECD Indicators (OECD, 2017), ktéra zostata
opublikowana w ostatnich tygodniach. Autorzy opracowania, positkujac
sie wynikami badan zrealizowanych w ramach TALIS i PISA, prébuja ujaé
kwestie przywddztwa edukacyjnego w systemowy opis, a nawet przy-
pisac realizowanym juz dziataniom standardy, w tym takze liczbowe.
W roku 2001 kwestionariusz szkolny PISA zawierat 21 pytan dotycza-
cych przywddztwa w szkole, z czego 13 stanowito dane dla 4-krotnych
wskaznikéw. W ostatnim roku szkolnym poproszono dyrektordw, aby
wskazywali czestotliwo$é wymienionych dziatan i zachowan w swojej
szkole. Szes¢ kategorii odpowiedzi to: ,nie wystapity”, ,1-2 razy w cig-
gu roku”, ,3-4 razy w ciagu roku”, ,raz w miesigcu”, ,raz w tygodniu”,
«Czesciej niz raz w tygodniu”. PISA 2012 zwrdcito sie do dyrektorow
szkot, aby odpowiedzieli, jak czesto rézne dziatania i zachowania zwig-
zane z zarzadzaniem szkota (w tym udziat nauczycieli w zarzadzaniu
szkotami) miaty miejsce w poprzednim roku szkolnym (tamze, s. 458).
Dyrektorzy odpowiedzieli na trzy pytania dotyczace zaangazowania
nauczycieli w zarzgdzanie szkotami: zapewnienie pracownikom moz-
liwosci podejmowania decyzji dotyczacych szkoty, angazowanie na-
uczycieli w budowanie kultury ciggtego doskonalenia w szkole, a takze
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zachecanie nauczycieli do udziatu w analizie praktyk w zakresie zarza-
dzania szkota. Odpowiedzi na te trzy pytania zostaty potgczone w celu

opracowania wskaznika ztozonego udziatu nauczycieli w zarzadzaniu

szkotami. Wskaznik ten ma srednig wartosé zero i odchylenie standar-
dowe jeden dla krajéw OECD. Dla przyktadu w Turcji i Brazylii dyrekto-
rzy poinformowali, ze nauczyciele angazuja sie w zarzadzanie szkota
w wiekszym stopniu, podczas gdy dyrektorzy w Szwajcarii i Francji, ale

i w Polsce poinformowali, ze nauczyciele sg zaangazowani w te dzia-
talnosé w stopniu mniejszym. Ponizsze zestawienie pokazuje tez roz-
pietosé miedzy najwyzszymiinajnizszymi wartosciami tego wskaznika.

Wykres 1. Wskaznik uczestnictwa nauczycieli w zarzadzaniu szkotami (PISA 2012)
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