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WSTEP
Badanie swiadomosci lideréw o$wiatowych

W wyniku zmian cywilizacyjnych zmieniajg si¢ réwniez wymagania wobec szkol.
Takie zjawiska, jak wzrost liczby uczacych si¢, dluzszy czas spedzany w szkole, nie-
zwykle silne oczekiwanie zapewnienia sukcesu zawodowego, coraz trudniejsze tre-
$ci nauczania, rewolucja technologiczna czy tez wplyw srodowiska zewnetrznego
na procesy edukacyjne, przyczyniaja si¢ do coraz wigkszego skomplikowania za-
dan stawianych przed szkotami. Te procesy wymuszaja inicjatywy modernizowa-
nia szkoly, ktore niestety charakteryzuja sie raczej miernymi rezultatami. Jednym
z powodow niskiej efektywnosci podejmowanych dziatan moze by¢ ignorowanie
przekonan, ideologii i pogladéw osob, od ktorych zalezy realizacja tych reform,
czyli dyrektoréw szkot.

Chociaz edukacja pozostaje jednym z politycznych i spotecznych priorytetow,
to brak krytycznej refleksji i dyskursu o oswiacie prowadzi w nieunikniony spo-
sob do spowolnienia lub wprowadzania nieodpowiednich reform, a to zwieksza
zagrozenie stagnacjg. Poniewaz nasze interpretacje rzeczywistosci strukturalizuja
te rzeczywisto$¢ (a zaleza one od posiadanej wiedzy tworzonej dzieki udziatowi
w procesach spotecznych), niezbedne jest umozliwienie krytycznej postawy wo-
bec - uznanych za oczywiste — danych, informacji i przekonan (Berger, Luckmann
2010). Poniewaz wiedza, nasze interpretacje rzeczywistoéci oraz dzialania zalezg
w duzym stopniu od wnioskéw wynikajacych z krytycznej refleksji, warunkiem
koniecznym rozwoju 0s6b i organizacji jest systematyczne poglebianie tej refleksji.

Cele badania

Badanie mialo na celu zdefiniowanie i opisanie sposobéw myslenia dyrektoréw
szkdt na temat proceséw ksztalcenia i kierowania szkolg oraz okreélenie konse-
kwencji praktycznych posiadanych przekonan. Istotg przeprowadzonego projektu
byto ukazanie réznorodnosci podejs¢ dyrektordw szkot do edukacji i do koncepcji
przywodztwa, a w konsekwencji do podejmowanych zadan. Rezultatem moze by¢
urealnienie wszelkich inicjatyw reformatorskich, tak by braly one pod uwage stan
$wiadomosci zawodowej wykonawcdw reform (dyrektoréw), a przez to umozliwia-
ty zmiane owej $wiadomosci lub przygotowanie dzialan adekwatnych i spojnych
z istniejagcymi przekonaniami. Zalozono, ze wiedza na temat przekonan dyrekto-
réw pozwoli efektywniej motywowac i przekonywac ich do podejmowania dziatan
zgodnych z zatozeniami reform. Badanie mialo ulatwi¢ zrozumienie rzeczywistosci



szkolnej oraz prowadzenie polityki o$§wiatowej, pokazujac skuteczniejsze sposoby
komunikacji i wspolpracy organdw i instytucji zewnetrznych ze szkotami.

Posiadane przekonania (swoiste modele mentalne) decyduja o postepowaniu
0s0b, o stosunku do zadan czy o relacjach miedzyludzkich, dlatego istotne jest zde-
finiowanie owych przekonan, gdy mysli si¢ o dziataniach systemowych. Dla refe-
rowanych badan zalozytem wiec, ze istnieje zaleznos¢ miedzy pogladami dyrekto-
row szkot na edukacje a ich podejsciem do kierowania edukacjg oraz ze te poglady
wplywaja na ich dzialania.

Przedmiotem rozwazan byla swiadomos¢ wlasnych przekonan i stosowanych
teorii, ich wplyw na codzienng praktyke. Zdefiniowanie posiadanych modeli men-
talnych w zakresie edukacji i przywddztwa pozwala na zadanie istotnych pytan:
Czy modele mentalne dyrektoréw inspirujg ich do dziatania tworczego, kreatyw-
nego, wychodzacego poza schemat i dajacego szanse¢ uczniom i nauczycielom na
autonomiczne decyzje, czy tez raczej przyczyniajg si¢ do odtwarzania schematow,
ograniczajg i zabraniajg eksperymentowania? Jaki styl przywddczy beda preferowaé
osoby przekonane, ze gléwne zadanie edukacji to odtwarzanie aktualnego stanu
i przekazywanie wiedzy, a jaki styl wybiora osoby przekonane, ze funkcjg szkoty
jest spofeczna zmiana?

Koncepcje rzeczywistosci: schemat poznawczy

Kazdy cztowiek posiada indywidualne teorie na temat rzeczywisto$ci i réznych jej

sektordéw oraz stosuje je dla zrozumienia sytuacji i odpowiedniego, spdjnego z nimi

dzialania. Teorie indywidualne skladajg si¢ z trzech elementéw:

1) Koncepcji rzeczywistosci, czyli odpowiedzi na pytanie: jak jest?

2) Systemu wartosci, czyli odpowiedzi na pytanie o to, co jest wazne i jak by¢ po-
winno?

3) Orientacji na dzialanie, czyli przekonania o tym, czy nalezy by¢ biernym, czy
tez aktywnym w danej sytuacji, oraz o tym, jakiego charakteru dzialania nalezy
podjac (Polak 1999).

Koncepcje edukacji

Budujac konstrukcje teoretyczng i ramy metodologiczne badan przedstawianych
w dalszej cze$ci ksigzki, zatozono, Ze mozna wyrdzni¢ cztery ogélne koncepcje edu-
kacji. Pierwsza z nich ujmuje edukacje jako ksztalcenie cztowieka zgodnie z przy-
jetymi w danej spotecznosci normami i zasadami, wedtug dostepnej wiedzy. Zada-
niem szkoly jest takie oddzialywanie na uczniéw, by w jego wyniku mozliwie jak
najbardziej przyblizyli si¢ do pozadanego wzorca, poprzez wpojenie im akceptowa-
nych wartosci i wyposazenie w uznawang za wazng wiedze¢. Szkota kieruje sie gtow-
nie ideologia przekazu dziedzictwa kulturowego (Kohlberg, Mayer 1993). Wedlug
niej edukacja mtodej osoby wymaga wpojenia jej wybranych (najwartosciowszych)



elementéw tego dziedzictwa, bez ktérych znajomosci odnalezienie sie w otaczaja-
cym $wiecie, zar6wno spotecznym, jak i fizycznym, nie jest mozliwe.

W takim podejéciu przekazywane tresci (wiedza, wartosci, postawy, umiejetno-
$ci) sa traktowane jako staty zasdb, ktory przyjmuje si¢ jako pewnik, bez konieczno-
$ci dowodzenia ich prawdziwosci czy uzytecznosci. Rola nauczyciela sprowadza sig
do przekazania owych tresci uczniom i skontrolowania, czy zostaly opanowane (co
w wigkszosci przypadkéw oznaczalo ich mniej lub bardziej mechaniczne zapamieta-
nie) w wystarczajacym stopniu. Odpowiada to modelowi szkoty tradycyjnej (Goleb-
niak 2004). Rola ucznia jest bierna absorpcja prezentowanych przez nauczycieli tre-
$ci, akceptacja ich jako prawdziwych i - ewentualnie — kierowanie si¢ nimi w praktyce
codziennego zycia. W tak rozumianej edukacji nie ma miejsca na uczniowski wybor;
wszyscy uczniowie uczestniczacy w danym cyklu edukacyjnym sg poddawani takim
samym oddzialywaniom, a dyskusja, wyrazanie odrebnych stanowisk czy przekonan
nie jest oczekiwanym zachowaniem. Oczekiwane jest natomiast postuszenstwo i nie-
kwestionowanie tre$ci przekazywanych przez nauczyciela ani jego zachowania.

Edukacja jawi si¢ zatem jako sila konserwujaca spoteczne status quo. Jej zada-
niem nie jest wnoszenie nowos$ci w zycie spoleczne poprzez podwazanie panuja-
cych stosunkdw spotecznych, instytucji czy obyczajow i stymulowanie krytycznego
stosunku absolwentow do zastanej rzeczywistosci. Naczelng warto$cia, ktorej stuzy
edukacja, jest przekazywany kolejnym pokoleniom wybér z dorobku kulturowego
ludzko$ci, 6w zasob rozmaitych tresci uznawanych za niezbedne wyposazenie kaz-
dej osoby wchodzacej w doroste zycie (Luczynski 2011).

W drugiej koncepcji edukacja to narzedzie socjalizacji, czyli przystosowania
ucznia do zycia w spoleczenstwie poprzez przyswojenie mu norm i wartosci spo-
tecznych oraz rozwiniecie poczucia wlasnej tozsamosci. Naczelng wartoscia, ktorej
stuzy edukacja, jest spoleczenstwo, wiedza za$ stanowi warto$¢ tylko o tyle, o ile
stuzy przystosowaniu sie jednostki do spoleczenstwa. Dobro edukacyjne ucznia
jest tutaj utozsamiane ze zdolnoscia przystosowania si¢ do wymagan spoleczen-
stwa. Socjalizacja to proces przystosowania cztowieka do zycia w spoteczenstwie
poprzez przyswojenie norm i warto$ci spolecznych oraz rozwinigcie poczucia
wlasnej tozsamosci (Giddens 2005). W tym rozumieniu naczelng wartoscia, ktorej
stuzy edukacja, jest spoleczenstwo. Podtrzymanie jego istnienia poprzez przygoto-
wywanie nowych pokolen jego czlonkow to najwazniejszy powdd funkcjonowania
szkoly. Nowi czlonkowie nie s3 bowiem gotowi do uczestnictwa w zyciu spotecz-
nym; socjalizacja, czyli uspotecznienie, ma ich do tego uczyni¢ zdolnymi. Wiedza
i umiejetnosci traktowane sg jako wartos¢ tylko o tyle, o ile stuzg przystosowaniu
sie jednostki do spoteczenstwa. Takiej wiedzy i takich umiejetnos$ci nalezy w szkole
nauczad, ktore sg uzyteczne do zycia w spoleczenstwie (Luczynski 2011).

Nauczyciel w szkole stuzacej podtrzymaniu istnienia spoleczenstwa odgrywa
do pewnego stopnia podobna role co nauczyciel w szkole stuzacej ksztaltowaniu
czlowieka wedlug przyjetego wzorca. Zauwazalna jest tez jednak pewna istotna
réznica: rolg nauczyciela jest nie tyle przekazanie wybranego z dorobku kulturowe-
go ludzkosci zasobu uwazanego za niezbedny w ksztatceniu kazdego czlowieka, ile



wprowadzenie mlodych os6b w zycie spoteczenistwa za pomoca przekazania wie-
dzy i umiejetnosci traktowanych jako sprzyjajace odnalezieniu si¢ w tym spole-
czenstwie. Stuzy temu rozwijanie w uczniach pozadanych zachowan spolfecznych
i wygaszanie czy tlumienie zachowan przeciwspotecznych, to znaczy bezuzytecz-
nych w zyciu tego spoleczenstwa. Dobro edukacyjne ucznia jest tutaj utozsamia-
ne ze zdolnoscia przystosowania si¢ do wymagan spoleczenstwa. Osobisty rozwoj
i przekraczanie wlasnych ograniczen nie s3 nadrzedng wartoscia (Luczynski 2011).

W trzeciej koncepcji edukacja jest instytucja spoleczna, majaca na celu wspie-
ranie rozwoju indywidualnego ucznia. Podejscie konstruktywistyczne do rozwoju,
widoczne przede wszystkim w teoriach opracowanych przez Jeana Piageta i Lwa
Wygotskiego, akcentuje role aktywnos$ci wlasnej rozwijajacego si¢ podmiotu w ota-
czajacym $wiecie. Aktywnos¢ ta prowadzi do interakcji miedzy rozwijajagcym sie
czlowiekiem i aktywnym wobec niego otoczeniem (fizycznym i spotecznym). Ota-
czajgcy $wiat stanowi dla czlowieka swoiste rusztowanie, niezbedne do wspiecia
sie na wyzsze poziomy rozwoju. J. Bruner uzywa pojecia ,,rusztowanie spoteczne”
na oznaczenie wszelkich niezbednych aktéw spotecznego wsparcia, bez ktorych
rozwdj indywidualny nie bylby mozliwy. Rolg nauczyciela jest przede wszystkim
jak najdokladniejsze obserwowanie ucznia, wstuchiwanie si¢ w jego wypowiedzi,
pedagogiczne badanie go na rézne sposoby w celu identyfikacji jego rzeczywistych
potrzeb edukacyjnych takich, jakimi one sg na obecnym etapie jego rozwoju, i ade-
kwatne do nich reagowanie. Oznacza to oferowanie uczniowi takich okazji edu-
kacyjnych (form dzialania, wsparcia, zadan), ktére temu uczniowi w tym wlasnie
momencie sg najbardziej potrzebne dla dalszego rozwoju (Luczynski 2011).

Mozna rozumie¢ tez rozwdj jako proces autonomiczny, czyli proces niepodle-
gajacy determinizmowi biologicznemu czy srodowiskowemu. Oznacza to, ze czyn-
niki powszechnie uznawane w psychologii za determinanty procesu rozwojowego
nie okreslajg przebiegu rozwoju indywidualnego w sposéb konieczny i bezwyjat-
kowy. Koncepcja rozwoju indywidualnego jako procesu autonomicznego zakla-
da, ze gléwnym czynnikiem determinujacym jego przebieg jest sama rozwijajaca
sie osoba (autodeterminizm). Cztowiek sam jest sprawcg i kierownikiem swojego
rozwoju, ktorego przebieg pozostaje w zwiazku z czynnikami organicznymi i $ro-
dowiskowymi, zalezy jednakze przede wszystkim od podmiotowych wybordw,
podejmowanych przez jednostke w réznych momentach jej zycia. Oznacza to, ze
czlowiek ma mozliwos¢ przekraczania warunkdw, jakie stwarzaja mu jego wilasny
organizm oraz $rodowisko, w ktérym zyje (Luczynski 2011).

Przyjmujac koncepcje rozwoju jako procesu autonomicznego, wspierajacg go
edukacje rozumie¢ nalezy jako umozliwienie uczniowi jak najlepszego wgladu
w samego siebie, w swoje mozliwosci, predyspozycje, upodobania i inne wlasci-
wosci, umozliwienie poznania otaczajgcego $wiata jako $rodowiska stwarzajacego
nieograniczone mozliwosci realizacji posiadanych wilasciwosci. Rola nauczyciela to
rola do$wiadczonego partnera, specjalisty od wspierania rozwoju indywidualnego,
dysponujacego gleboka wiedzg o prawidtowosciach przebiegu tego procesu i prak-
tycznymi umiejetnosciami jego wspierania za pomocg réznego rodzaju wiedzy.
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Oznacza to takze przyjecie badawczej postawy wobec ucznia i calej rzeczywisto-
$ci szkolnej, postawy prowadzacej do gleboko zindywidualizowanego traktowania
kazdego ucznia, czego wynikiem staje si¢ doktadne poznanie jego edukacyjnych
potrzeb i zdolno$¢ do wspomagania go w dokonywaniu wyboréw, ktérych wyni-
kiem bedzie podjecie dziatan najkorzystniejszych dla dalszego rozwoju w istnieja-
cych warunkach zewnetrznych i osobowych (Luczynski 2011).

Wedtug czwartej koncepcji edukacja stuzy spolecznej rekonstrukeji, przeciw-
dzialajac marginalizacji i ekskluzji jednostek i grup spotecznych poprzez dostarcza-
nie im wiedzy i umiejetnosci potrzebnych w poprawianiu swojego statusu. Dziala-
nia edukacyjne wprowadzaja innowacje spoteczne poprzez konstruowanie nowej
wiedzy i bezposrednie praktyczne jej stosowanie, a takze poprzez angazowanie
uczniéw w dzialania na rzecz zmiany spolecznej. Edukacja nie musi by¢ narze-
dziem konserwowania spolecznego status quo, jak to si¢ dzieje w przypadku edu-
kacji rozumianej jako ksztaltowanie czltowieka i - do pewnego stopnia — edukacji
rozumianej jako socjalizacja. Edukacja moze by¢ czynnikiem przeciwdziatajacym
nieréwnosciom. Edukacja publiczna, wspierajac rozwoj kazdego ucznia, powinna
przyja¢ w wiekszym stopniu orientacje takze na przeksztalcanie zycia spolecznego
w kierunku zmniejszania spotecznych nieréwnosci. Powinna polega¢ réwniez na
wspieraniu rozwoju indywidualnej wrazliwo$ci na spoteczne potozenie innych oraz
odpowiedzialnosci nie tylko za siebie i wlasne dzialania, lecz takze za dobro innych
i dobro wspdlne (Luczynski 2011).

W polskim systemie edukacyjnym mozna dostrzec w réznym natezeniu prze-
jawy kazdej z czterech przedstawionych wyzej koncepcji edukacji. Kazda z nich
wigze sie z odpowiednimi konsekwencjami: wyborem celéw i priorytetéw, gloszo-
nymi warto$ciami, formami dzialania, ksztaltem prawa, definiowaniem zadan czy
problemow, oczywiscie tez wizjg przywddztwa w placoéwkach oswiatowych. To, czy
przede wszystkim chcemy ksztalci¢, socjalizowaé, wspiera¢ w autonomicznym roz-
woju, czy tez zmienia¢ $wiat, decyduje o praktyce — codziennosci naszych szkot,
o aktywnosci uczniéw i nauczycieli, o relacjach, o miejscu szkoly w spoteczen-
stwie. Prawdopodobnie najbardziej wartosciowq strategia jest proba uwzglednia-

Rysunek 1. Koncepcje edukacji

NARZEDZIE
SOCJALIZACII

KSZTALCENIE

EDUKACJA JAKO:

WSPIERANIE ROZWOIJU ZRODLO ZMIANY
INDYWIDUALNEGO SPOLECZNEJ

Zrédto: opracowanie wlasne
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nia kazdej z nich w prowadzeniu polityki o$wiatowej, w procesie przygotowywa-
nia programow nauczania czy schematéw organizacyjnych procesu ksztalcenia, co
potwierdza Gert Biesta, ktory zauwazyl, ze spoleczenstwa demokratyczne to spote-
czenstwa, w ktorych cel edukacji nie jest narzucony z zewnatrz, ale stanowi przed-
miot ciaglych dyskusji i deliberacji (Biesta 2007).

Warto jednak pamieta¢ o niewielkiej popularnosci (o czym $wiadczy znikoma
obecnos$¢ tego nurtu w literaturze i publicznych wypowiedziach) czwartej koncep-
cji edukacji, wywodzace;j si¢ z pedagogiki krytycznej, a zachgcajacej do radykalnych
zmian celéw i praktyk edukacyjnych. Stephen Ball pisze, ze wspolczesni kierujacy
edukacja uzywaja gtéwnie pojec i jezyka ekonomii czy wspotzawodnictwa, co unie-
mozliwia rekonstruktywistyczne podejscie do edukacji, a zacheca natomiast do
konkurencji w ramach istniejgcych warunkéw. Michael Fielding podkresla, iz nie
ma rozwigzan idealnych, nadajacych sie do wykorzystania w kazdej sytuacji, i po
prostu musimy przygotowa¢ sie na niemite kompromisy, rozwigzania dalekie od
doskonalo$ci oraz napiecia miedzy réznymi postawami i ideologiami. Wychodzac
z takiego zalozenia, wnioskuj¢ wigc, Ze najlepszym wyjsciem jest podjecie wysitku
i préby znalezienia rozwigzan — cho¢ nie perfekcyjnych, to jednak lepszych od sta-
nu aktualnego (Fielding 2011).

Koncepcje przywdodztwa

Innym obszarem, w ktérym nalezy wprowadzi¢ zasadnicze zmiany, powinno sie¢
sta¢ zarzadzanie procesem edukacyjnym, a w tym jedna z jego (zarzadzania) glow-
nych czedci sktadowych - przywddztwo, a wlasciwie percepcja i swiadomos¢ tego
konstruktu.

Jakie koncepcje przywddztwa dzi§ obowigzujg? W $wiecie globalnych powigzan
coraz cze$ciej kwestionuje sie podejscia tradycyjne, a w mysleniu o przywodztwie
dominuje kilka nurtéw. Probujac uchwyci¢ ztozonos$¢ jego tematyki, przywodztwo
mozna opisa¢ w ramach czterech gtéwnych paradygmatow: klasycznego, transak-
cyjnego, wizjonerskiego i sieciowego (Avery 2009).

Przywdédztwo klasyczne to dominacja jednej wybitnej osoby lub elitarnej grupy
0s6b wydajacych innym polecenia lub nimi manipulujgcych. Cel dzialania grupy
jest okreslony, ale niekoniecznie bywa otwarcie deklarowany - czlonkowie organi-
zacji po prostu stosuja si¢ do dyrektyw wydawanych przez przywodcdw, nie kwe-
stionujac ich gléwnie ze strachu przed konsekwencjami lub z szacunku dla przy-
wddcy. Taki styl pracy: wydawanie polecen i kontrolowanie ludzi, byl dominujgcym
stylem przywdédczym w XX-wiecznych organizacjach i jest bardzo popularny do
dzisiaj (Avery 2009).

Przywédztwo transakcyjne polega na tym, ze przywodcy postrzegaja cztonkow
grupy jako jednostki, poswiecajac sporo uwagi ich umiejetnosciom, potrzebom
i motywom. Podstawowa koncepcja tego rodzaju przywodztwa to przekonanie, ze
przywddca swiadomie wykorzystuje swoj wplyw, aby ukierunkowywac, porzadko-
wa¢ oraz wspomagac¢ czynnosci i relacje w grupie. Przywodcy i czlonkowie grupy
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negocjuja, czyli zawieraja transakcje, ktérych rezultaty zaleza w duzym stopniu od
umiejetnosci wptywania przez przywddce na innych w celu osiggniecia okreslonych
celow oraz zdolnosci do nagradzania lub karania cztonkéw grupy (Avery 2009).

Przywodztwo wizjonerskie (czasami nazywane charyzmatycznym, inspira-
cyjnym lub transformacyjnym) jest odpowiedzig na potrzeby czaséw zmiany
i niepewnosci. Tacy przywodcy apeluja do serc i umystéw czlonkéw organizacji
- przedstawiaja jasna wizje przysztosci, opracowuja plan osiggniecia przez organi-
zacje zalozonych celéw oraz motywuja cztonkéw organizacji do realizacji tej wizji.
Wizjonerzy to nie herosi, ale raczej ,,produkty” swoich czaséw. Gdy one si¢ zmie-
niajg, tacy przywodcy czesto traca swoja moc, ich umiejetnosci i wizje przestaja
pasowac do potrzeb. Od podwladnych przywodcow wizjonerskich oczekuje sie ak-
tywnosci 1 wlaczenia w dziatania grupy podejmowane dla realizacji wizji. Liczne
konsultacje pozwalaja spojrzeé na zadania i problemy z ré6znych punktéw widzenia,
co zwigksza szanse na wybor wlasciwej strategii. Jednym z waznych mitéw, obalo-
nych na podstawie badan, jest przekonanie, ze wizjonerskie organizacje to miejsce
pracy dla kazdego. Za takie uznajg je wylacznie ci, ktérym odpowiada podstawowa
filozofia firmy (Avery 2009).

Przywdédztwo sieciowe (organiczne) pojawi sie prawdopodobnie w organiza-
cjach sieciowych (organicznych), ktérych istnienie czyni koncepcje pojedynczego,
centralnego przywddcy coraz bardziej bezuzyteczng. Organizacje takie funkcjo-
nuja w wielokulturowym, zréznicowanym $wiecie. Mozna przedstawi¢ go (tak jak
samg organizacje¢) nie jako hierarchiczny system, ale grupe dynamicznych wezlow
komunikacyjnych. Miedzyfunkcyjne grupy robocze sa codziennoscia we wspot-
czesnych organizacjach, a ich czlonkowie moga si¢ zmienia¢ w zaleznosci od bie-
zacych potrzeb i uczestniczy¢ w kilku takich grupach naraz. Zdolne do zarzadzania
soba i samodoskonalgce si¢ grupy nie potrzebuja statych, formalnych przywddcow,
zawsze moze ono by¢ przekazane komus bardziej odpowiedniemu. W zwiazku ze
zmianami w organizacjach zmianie musi réwniez ulec koncepcja przywodztwa —
potrzebne sa nowe formy uwzgledniajace rosnace rozproszenie pracownikow oraz
zfozonos¢ powigzan miedzy nimi (Avery 2009).

Tradycyjne przywddztwo bywa juz czasami niemozliwe. Ludzie odgrywajacy
role przywddcow dzialajg dzi$ raczej jako koordynatorzy wspomagajacy komuni-
kacje i wspolprace grupy, podsycajacy zaangazowanie oraz funkcjonujg jako kata-
lizatory zmian, coachowie, nauczyciele czy integratorzy. Wyraznie wida¢ potrzebe
cigglego rewidowania zalozen na temat przywodztwa — przywodztwo organiczne
spowoduje prawdopodobnie rozmycie formalnego podzialu na przywodcdw i po-
zostalych czlonkéw organizacji. To radykalna zmiana w mysleniu o przywddztwie,
ale jednocze$nie szansa na usprawnienie funkcjonowania wielu instytucji zwlaszcza
w procesie modyfikowania wlasnej dziatalno$ci. Dzisiaj bowiem ci, ktérzy kieruja,
poniewaz nadano im wtadze, czesto nie sg liderami, a nawet czasami uniemozliwia-
ja ludziom kreatywne dzialanie, zamiast do niego motywowac.
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Rysunek 2. Koncepcje przywddztwa

KLASYCZNE TRANSAKCYINE

PRZYWODZTWO:

WIZJONERSKIE ORGANICZNE

Zrédlo: opracowanie wlasne

Metody badawcze i sposéb analizy

W procesie zbierania informacji na temat przekonan dyrektoréw wykorzystano
réznorodne metody badawcze. Przeprowadzono 99 wywiadéw indywidualnych
z dyrektorami szkoél, dobranych tak, aby reprezentowali wszystkie etapy edukacji
formalnej (31 szkoét podstawowych, 43 gimnazja, 25 szkél ponadgimnazjalnych).
Przeprowadzono 99 jednodniowych obserwacji typu job shadowing, polegajacych
na przebywaniu z dyrektorami bioragcymi udziat w wywiadzie. Dokonano analizy
dokumentdw, czyli dziennikéw prowadzonych przez tych samych dyrektorow szkot
w formie elektronicznego blogu.

Staratem si¢ mie¢ na uwadze twierdzenie Normana Denzina i Yvonna Lincol-
na, ze kazde badanie stanowi interaktywny proces zachodzacy mi¢dzy badaczem
a badanymi, ktdry to proces jest ksztalttowany przez osobiste doswiadczenia ba-
dacza, a takze jego lub jej sytuacje spoleczng, ple¢, wiek itp. Nazywajac takiego
rodzaju proces brikolazem, a badacza brikolerem, podkreslaja, ze brikoler zdaje
sobie sprawe, ze kazda nauka i kazde badanie to takze gra o wladze i proces o poli-
tycznych implikacjach. Jednoczesnie, w ten sposob pozwala sobie na korzystanie ze
wszystkich dostepnych zrodet informacji, metod badawczych, sposobéw interpre-
tacji, a przede wszystkim na dopuszczenie do braku jasnej koncepcji ostatecznego
rezultatu badan. Brikoler opowiada swoja historie o $wiecie niekoniecznie z prze-
konaniem méwienia o nienaruszalnych prawdach (Denzin, Lincoln 1994).

Podejmujac probe sprecyzowania pojec i wskaznikéw, ktore miaty postuzy¢ opi-
sowi czterech koncepcji edukacji (edukacja jako ksztalcenie, edukacja jako narze-
dzie socjalizacji, edukacja jako wspieranie rozwoju indywidualnego i edukacja jako
zrédlo zmiany spolecznej), byto dla mnie oczywiste, ze w trakcie badania i inter-
pretacji zebranych danych beda pojawialy si¢ inne, nowe pojecia i wskazniki, a jed-
nak postanowilem jeszcze przed rozpoczeciem procesu zbierania danych przygo-
towac zestawy mozliwych komunikatéw pozwalajacych przypisa¢ dang wypowiedz
do jednej z opisanych koncepcji edukacji.
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Oczekiwalem, ze w przypadku oséb preferujacych rozumienie edukacji jako
procesu opanowania wiedzy beda dominowa¢ wypowiedzi wskazujace na szcze-
gblng warto$¢ wiedzy ogolnej jako wartosci samej w sobie (np. ,warto si¢ uczy¢,
zeby wiedzie¢”); wypowiedzi w stylu odpowiedzi alpinistow na pytanie o przyczyny
wspinania si¢ po gorach - ,bo s3” (,warto opanowywac wiedze, bo jest”); ale tez
podkreslajace wartos¢ wiedzy jako czynnika odgrywajacego szczegdlna role w zyciu
ludzkim: ksztaltujacego ludzki umyst (,,jak w klasycznym niemieckim gimnazjum:
bez laciny i greki wéréd wyksztalconych byles inwalidg umystowym”), dostarczaja-
cego wspolnego kodu, za ktdrego pomoca mozna si¢ porozumiewac (,,znajomosé
literatury klasycznej czy matematyki na przykiad”), otwierajacego droge do wyzszej
sfery w ustabilizowanej rzeczywistosci spolecznej (inteligencja, ludzie kulturalni)
i dajgcego klucz do otaczajacej rzeczywistoéci (,,wszystko juz bylo, historia kotem
sie toczy, znajomos¢ historii pozwala lepiej dokonywaé aktualnych wyboréw oby-
watelskich”).

W przypadku o0séb preferujgcych rozumienie edukacji jako procesu socjaliza-
cji spodziewalem sie wypowiedzi wskazujacych na koniecznos¢ dostosowania si¢
do otaczajacej rzeczywistosci, przyjecia, zaakceptowania i kierowania si¢ w zyciu
aktualnymi normami spotecznymi; traktowania edukacji jako przygotowania do
odnalezienia si¢ na rynku pracy (,,bez wyksztalcenia nie ma dobrej pracy”), zajecia
odpowiedniej pozycji spotecznej (,,tylko dyplom daje szans¢ na awans i karier¢”),
zapewnienia sobie dostepu do débr materialnych czy spelniania obowiazkéw wo-
bec innych (stuzba Ojczyznie, spoleczenstwu, rodzinie).

Zalozytem, ze wsrod dyrektoréw wskazujacych na rozwéj indywidualny jako
gléwny priorytet edukacji beda dominowa¢ wypowiedzi na temat indywidualnego
rozwoju ucznia jako nadrzednej wartosci i celu edukacji. Mialem zamiar poszu-
kiwa¢ wypowiedzi podkreslajacych znaczenie rozwijania wrodzonych zdolnosci,
talentéw i predyspozycji (,,szkota ma nie przeszkadza¢”), stwarzania warunkow
maksymalnie sprzyjajacych rozwojowi i uczeniu si¢ (,najwazniejsze sg dobre pro-
gramy nauczania, warunki materialne, odpowiednie kadry nauczycielskie”) czy
wspierania indywidualnosci, rozwijania unikalnej osobowosci kazdego ucznia jako
wartosci naczelnej w edukacji.

Prébujac natomiast wyodrebni¢ grupe oséb wskazujacych, ze edukacja ma
przygotowywa¢ do zmiany spolecznej, poszukiwalem wypowiedzi wskazujacych
na nadrzedna wartos¢, jaka jest zmiennos$¢ (postmodernistyczna ptynno$¢) rzeczy-
wisto$ci, konieczno$¢ zaakceptowania i przyjecia za naturalne ciaglych i trudnych
do przewidzenia zmian, do ktérych adaptacja jest warunkiem godnego ludzkiego
zycia. Takie osoby powinny wiec akcentowaé zmiennos$¢ wspdlczesnej rzeczywi-
stosci, watpi¢ w mozliwo$¢ przewidzenia stanu rzeczywistosci w nawet niedalekiej
przysztosci, skupia¢ sie na interakcji miedzy zmieniajgcg sie osobowoscig ucznia
i zmieniajgcy si¢ rzeczywistosécia, podkresla¢ glteboko tworczy charakter pracy pe-
dagogicznej: kazda sytuacja edukacyjna jest sytuacjg nowa, wymagajacg oryginal-
nego podejscia i dopasowanych do niej rozwigzan. Takie osoby powinny tez sadzié,
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ze rola ekspertow, nauczycieli i 0s6b doswiadczonych jest raczej dostarczanie inspi-
racji anizeli wzorcow rozwigzan edukacyjnych.

Podejmujac probe doprecyzowania mozliwych komunikatéw odwolujacych sie
do czterech koncepcji przywddztwa, czyli przywodztwa klasycznego, transakcyjne-
go, transformacyjnego i organicznego, ponownie przyjalem zalozenie elastycznego
kategoryzowania i interpretowania zebranych wypowiedzi, przygotowujac jednak
wstepne wskazniki definicyjne.

Dla przywoédztwa klasycznego poszukiwalem wypowiedzi wskazujacych na
dominacje jednej osoby (ewentualnie malej, elitarnej grupy), wydajacej polecenia,
manipulujacej, wskazujacej zadania, a takze wypowiedzi koncentrujacych sie na
liscie cech przywddcy (podkreslajacych konieczno$¢ zrealizowania celu, za ktory
jest on odpowiedzialny), postuszenstwie/uleglosci podwladnych, stosowaniu si¢ do
polecen oraz podkreslajacych znaczenie konsekwencji niesubordynacji.

Dla przypisania danej odpowiedzi do paradygmatu przywodztwa transakcyjne-
go wazne byly wypowiedzi podkreslajace zalezno$¢ miedzy przywddcg a cztonkami
grupy, zwracanie uwagi na potrzeby, umiejetnosci i motywacje podwladnych, wy-
powiedzi podkreslajace wplyw i umiej¢tnosci wplywania na wspdtpracownikow,
umiejetno$¢ motywowania, nagradzania i karania, ponadto wypowiedzi na temat
istotnosci $wiadomosci wlasnych mozliwosci w tym zakresie, koniecznosci dosko-
nalenia oraz te pokazujace negocjacje jako typowa forme kontaktu z pracownika-
mi, a zawieranie transakcji jako gwarancje sukcesu.

Do kategorii przywddztwa wizjonerskiego przypisa¢ pozwalaly wypowiedzi
$wiadczace o trudnych zadaniach i wyzwaniach, pokazujace koniecznos$¢ posiada-
nia jasnej wizji i zdolnosci porwania innych, odwolywanie si¢ do emocji, moty-
wowania przez wartosci i wizj¢ przyszloséci, a takze wypowiedzi §wiadczace o nie-
zwyklosci przywodcy dla aktywnosci oraz zaangazowania podwladnych, méwienie
o ciaglych konsultacjach i spotkaniach, patrzenie na problem z réznych punktéw
widzenia, wspominanie o pracownikach, ktérzy pasuja i nie pasuja do wizji.

Dla przywddztwa sieciowego (organicznego) wazne byly wypowiedzi pokazu-
jace réznorodne projekty prowadzone przez rézne osoby (multiplikowanie przy-
wodztwa), podkreslanie wagi réznorodnosci i wielozadaniowosci, pracy w grupie,
partycypacji w rozwigzywaniu probleméw i dzieleniu odpowiedzialnosci, wypo-
wiedzi podkreslajace brak hierarchii, a raczej znaczenie struktur poziomych, pracy
w zmieniajacych si¢ grupach, otwarto$ci na rézne punkty widzenia, braku $cistego
i stalego przypisania do funkcji, mobilnosci, zmiennosci oraz elastycznosci, a takze
uwagi o decentralizacji, rozproszeniu, ztozonych powigzaniach.

Zatozenia metodologiczne a rzeczywistos$¢
Jak zwykle w przypadku przektadania planéw i teorii na dzialanie i doswiadczenie

niektoére zalozenia musialy zosta¢ zmienione. Dla dalszych wywoddéw szczegolnie
istotne wydaje si¢ jedno wydarzenie. W kalendarzu badan ich trzeci etap, czyli pisa-
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nie przez dyrektoréw blogéw, ktore miaty dotyczy¢ codziennych spraw, probleméow
i konkretnych, podejmowanych decyzji, zostat zaplanowany na kwiecien 2010 roku.
Okazalo sig, ze katastrofa samolotu prezydenckiego tak mocno wplyneta na rzeczy-
wisto$¢ w kraju i w szkotach, ze zdecydowana wigkszos¢ odpowiedzi na pytania
o decyzje zwigzane z zarzadzaniem i przywodztwem wracaly do tematu katastrofy
i sposobu przezywania jej w szkole przez nauczycieli i uczniéw. Z tego powodu
zapisy dyrektoréw zostaly wykorzystane w niewielkim stopniu, natomiast sytuacja
ta pozwala na dosy¢ oczywistg konstatacje na temat specyfiki badan spotecznych:
niemozno$ci przewidywania przebiegu wydarzen i tego, jak bardzo - przygladajac
sie spolecznej rzeczywistosci — musimy by¢ wrazliwi na kontekst prowadzonych
dziatan.

Zapraszam do lektury publikacji, ktéra trzymacie Panstwo w rekach, wyjasniajac
jednoczesnie, ze sklada si¢ ona z dwoch czgsci. Pierwsza to raport z badan - au-
torskiego projektu majacego na celu refleksje nad posiadanymi przez osoby istot-
ne dla systemu oswiatowego modelami mentalnymi kluczowych dla tego systemu
zagadnien: edukacji i przywddztwa. Druga czes¢ to kolekcja etiud na wybrane te-
maty wynikajagce z przeprowadzonych badan, autorstwa studentek — uczestniczek
seminarium magisterskiego ,,Przywodztwo edukacyjne’, a jednocze$nie zaangazo-
wanych w proces zbierania danych asystentek badawczych.

Jednocze$nie serdecznie dzigkuje wszystkim dyrektorom i dyrektorkom, kto-
rzy wzieli udzial w opisywanym projekcie badawczym, zapraszajac nas do swoich
szkdt i znajdujac czas na niekrétkie rozmowy w nawale codziennych obowigzkow.
Dzigkuje réwniez za okazane zainteresowanie wobec projektu oraz za uwage, z jaka
podchodzicie Panstwo do swojego gléwnego zadania — kierowania szkola.






ROZDZIAL 1

Rozw¢j i edukacja

Wprowadzenie

Jako spoleczenstwo stoimy dzi§ w Polsce (tak jak i inni na $wiecie) przed niespo-
tykanymi dotad wyzwaniami. Wydaja si¢ one czasami nas przerastaé, ale przeciez
warto pamietac, ze polskie spoleczenstwo odnosi od ponad dwdch dekad powazne
sukcesy. Udato si¢ zmieni¢ ustroj polityczny, do pewnego stopnia uzdrowi¢ gospo-
darke - stali$my sie¢ demokratycznym panstwem. Polscy obywatele Zyja w $wiecie
innym niz ten przed 1989 rokiem. Wiadomo tez, ze za kolejne 10-20 lat bedziemy
ponownie doswiadcza¢ zupelnie odmiennej rzeczywistosci i trzeba by¢ na to przy-
gotowanym.

Lata opdznien w rozwoju cywilizacyjnym maja powazne konsekwencje w roz-
nych dziedzinach zycia spolecznego. Miedzy innymi spowodowaly koniecznos¢
szybkiego budowania nowego systemu warto$ci, dodatkowego (wiekszego niz w in-
nych krajach) inwestowania w infrastrukture i technologie, zwigkszania wysitkow
na rzecz ksztaltowania spoleczenstwa obywatelskiego czy tez przebudowania sy-
stemu o$wiaty tak, aby méc podota¢ zadaniu ksztaltowania i wspierania obywateli
w rozwoju w innych niz dotychczas obszarach kompetencji i zupelnie nowej rze-
czywistosci. Niestety euforia wynikajaca z graniczacego z cudem wydarzenia, jakim
bylto (w miare) ptynne przejscie od ustroju totalitarnego do demokratycznego, oraz
lek przed zbyt trudnymi pytaniami i problemami prawie zablokowaly krytyczny
dyskurs na temat ideologii rzadzacych zyciem spolecznym w Polsce. Chociaz pol-
ska transformacja byta, w duzym stopniu, wynikiem wdrazania w zycie odwaznych
wizji i zdolno$ci podejmowania decyzji ,,pod prad’, to bardzo szybko odwagi tej
(i politycznej woli coraz bardziej zaleznej od wyborczej weryfikacji) zaczglo brako-
wac. Trudny okres transformacji politycznej, ekonomicznej i kulturowej, przymus
podejmowania szybkich i zdecydowanych decyzji dotyczacych gospodarki oraz
(niestety) zgoda na pozostawienie pewnych grup spotecznych samym sobie stop-
niowo pogtebialy olbrzymie nieréwnosci'. Dodatkowo otwarcie granic pokazato
olbrzymig réznorodno$¢ $wiata, z ktdrg jako spoleczenstwo nie potrafimy sobie
czesto poradzi¢. Okazalo sie, Ze zaniedbania w edukacji ,,okresu poprzedniego”
i zbyt wolny proces jej reformowania oraz unowoczesniania polityki edukacyjne;j
(juz po 1989 roku) nie pomagaja w szybkim rozwoju kapitatu spolecznego i nie
pozwalajg na petne wykorzystanie potencjatu intelektualnego Polakéw. Przyczynilo

! Pisze tez o tym w kontekscie $wiatowym Tony Judt w ksiazce Zle ma sig kraj (Wolowiec 2011).
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sie to do zwiekszenia zagrozenia, z jakim Polska boryka sie od pewnego czasu - po-
zostawania rezerwuarem taniej sily roboczej i miejscem konsumpcji towaréw pro-
dukowanych przez kogo$ innego, zamiast odgrywania roli lidera w wyniku rozwoju
kreatywnosci, mobilno$ci i przedsiebiorczosci Polakow?.

Znaczenie edukacji i niepewno$¢
co do sposobdw jej usprawniania

Ostatnie lata (a wlasciwie ostatnie dekady) charakteryzuja si¢ wzrastajagcymi na-
ktadami na o$wiate na catym $wiecie (OECD 2010), co $wiadczy przede wszystkim
o coraz wigkszym przekonaniu decydentéw, rzadéw oraz organizacji krajowych
i miedzynarodowych o wybitnym znaczeniu edukacji dla sukcesu spoteczenstw.
Ksztalcenie, a wlasciwie jego instytucjonalne (chociaz nie tylko) formy, pozostaje
w centrum zainteresowan politykéw. Oprécz decyzji politycznych kilka niezwykle
istotnych dla rozwoju zjawisk powoduje, ze edukacje uznaje si¢ za jedna z gléwnych
inicjatyw ludzkosci decydujacych o ksztalcie wspdlczesnego $wiata. Swiadomosé,
ale tez powszechna zgoda co do istotnosci roli edukacji w rozwoju indywidualnym,
cywilizacyjnym, gospodarczym badz spolecznym wiaza sie miedzy innymi z reflek-
$j3 na temat:

- transformacji — od epoki przemystowej do epoki spoleczenstwa wiedzy, w kto-
rym to spoleczenstwie wazne staja si¢ zupelnie nowe kompetencje; wsrod nich
szczegolnie interesujace dla szkot powinny sie sta¢ umiejetnosci migkkie (na
przyklad praca zespotowa) — tak naprawde do tej pory formalnie nie zaakcep-
towano ich jako celu nauczania (pomimo oficjalnych deklaracji i nawet umiesz-
czania ich w strategicznych dokumentach);

- globalizacji — tej skutkujacej zmianami ekonomicznymi, ale réwniez tej zbliza-
jacej do siebie odmienne kultury, ujednolicajacej przekonania, upodabniajacej
style zycia; wazne jest tu pytanie: czy edukacja moze si¢ sta¢ przestrzenia, w kto-
rej przygotuje sie mtodych do otwartosci wobec odmiennosci i réznorodnosci
w duchu réwnych szans?, przestrzenig gwaltownego, a jednoczesnie niekontro-
lowanego i kontrowersyjnego rozwoju nowych technologii komunikacyjnych
i nie tylko, ktory to rozwéj, pomimo olbrzymich inwestycji dla stworzenia wa-
runkéw umozliwiajacych korzystanie z nich w procesie ksztalcenia, nie przyno-
si wcigz radykalnej poprawy jakosci edukacji (Dumont, Istance 2010)?
Edukacja niezmiennie pozostaje jednym z gléwnych przedmiotéw zaintereso-

wania rzagdéw na calym $wiecie, poniewaz wciaz uwazana jest za najlepszg inwe-

stycje w przysztos¢é. W wigkszosci krajow stanowi znaczacg pozycje w wydatkach
publicznych oraz pozostaje sposobem zapewniania sukcesu. Wlasciwie nigdzie
nie kwestionuje si¢ przekonania, ze inwestowanie w edukacje jest korzystne dla

?Dylemat ten pojawit si¢ réwniez w rzagdowym raporcie: Raport Polska 2030 (2009), M. Boni (red.),
Kancelaria Prezesa Rady Ministréw, Warszawa.
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umacniania mozliwosci dlugookresowego wzrostu oraz pomaga w reagowaniu na
zmiany technologiczne i demograficzne majace wplyw na rynek pracy. Przekona-
nie o uzytecznosci edukacji dla odniesienia sukcesu (zaréwno indywidualnego, jak
i spotecznego) potwierdzaja réznorakie dane statystyczne, pokazujace na przyklad
réznice w zarobkach 0s6b o réznych poziomach wyksztalcenia® (wyzsze wyksztat-
cenie wigze si¢ z wyzszym zarobkami), korzysci spoleczne zwigzane z wyksztalce-
niem (przyktadowo lepszy stan zdrowia), korzysci z tytulu podatkéw od wyzszych
dochodow?, a takze role edukacji w zatrzymywaniu pracownikéw na rynku pracy
przez diuzszy okres (co staje si¢ koniecznoscig ze wzgledu na starzejace sie spo-
teczenstwa lub przy zwiekszaniu mozliwosci zatrudnienia’). Dane pokazuja tez,
ze wraz z wyksztalceniem rosnie zaufanie do innych ludzi (co ulatwia wspolprace
i prowadzenie réznych przedsiewzieé spotecznych), a takze deklarowane zainte-
resowanie polityka (co daje nadzieje na wigkszg aktywnos¢ w sferze publicznej)
(OECD 2010).

Nie dziwi wiec fakt, Ze formalna edukacja systematycznie zyskuje spore wspar-
cie finansowe - kraje OECD przeznaczaja $rednio 6,2% calkowitego PKB na funk-
cjonowanie instytucji edukacyjnych. Nawet w krajach, ktére wyznaczaja niewielka
pule srodkéw na cele publiczne, wydatki publiczne na edukacj¢ sg spotecznym prio-
rytetem ($rednio 13,3% calkowitych wydatkéw publicznych). W latach 1995-2007
w tych krajach wydatki instytucji edukacyjnych na jednego ucznia (poza szkolni-
ctwem wyzszym) wzrosty srednio o 43% (OECD 2010)!

Mimo dowodéw na ekonomiczne i spoteczne korzysci ptynace z edukacji oraz
mimo znaczacego wzrostu naktadéw niepokoi jednak fakt, ze nie wida¢ poprawy
jako$ci wynikow ksztalcenia. Jednym z wnioskéw ekspertéw analizujacych dane
na temat o$wiaty jest konieczno$¢ podjecia wysitkéw dla odpowiednich przemian
w sektorze edukacji celem uzyskania lepszych wynikéw ksztatcenia w stosunku do
zainwestowanego kapitalu (OECD 2010). Sytuacja jest jednak niezbyt klarowna -
wiadomo, ze systemy edukacyjne majg znaczenie dla pojedynczych oséb i calych
spoleczenstw, wiadomo tez, Ze to systemy bardzo drogie i nie najlepiej funkcjonu-
jace, ale wciaz bezskutecznie poszukuje sie sposobéw na poprawienie ich dzialania.
Mozna obserwowac sporg aktywnos¢ zaréwno rzadow, jak i organizacji pozarzado-
wych, podejmowang dla usprawnienia systeméw edukacji i zwigkszenia efektyw-

*W ponad dwoch trzecich krajéw OECD, dla ktérych dane byly dostepne, osoby z wyzszym wy-
ksztalceniem mialy o ponad 50% wyzsze zarobki od pozostatych.

*Srednio w krajach OECD mezczyzna z wyksztalceniem wyzszym w calym okresie aktywnosci
zawodowej przynosi panstwu dochdd z tytutu podatku dochodowego i sktadek na ubezpieczenie spo-
feczne o 119 tys. dolaréw wiekszy w poréwnaniu z mezczyzng z wyksztalceniem $rednim. Faktyczne
zyski dla spoleczenstwa sg wigksze, poniewaz dochdd z tytutu podatkéw nie odzwierciedla bezposred-
nio wielu innych korzysci ptynacych z edukacji.

5Srednio w krajach OECD od 1997 roku stopa bezrobocia wéréd 0sob z wyzszym wyksztatceniem
ksztaltowala si¢ na poziomie 4% lub ponizej, podczas gdy dla 0séb z wyksztalceniem ponizej $rednie-
go wielokrotnie przekraczata 10%.
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nosci procesu nauczania i uczenia si¢, jednak wyrokowanie o skutecznosci tych
inicjatyw w perspektywie systemowej jest prawie niemozliwe.

Tak jak trudno zaprzeczy¢ wnioskowi o koniecznosci wprowadzenia zmian
w sektorze edukacyjnym, tak jednoczesnie trudno znalez¢ konkretne propozycje
pokazujace, jakiego rodzaju zmiany warto wprowadzac i w jaki sposob. Stephen
Ball (2007) zauwaza, ze dzialania podejmowane w ostatnich latach dla poprawienia
sytuacji w o$wiacie, odwolujace si¢ najczesciej do modelu rynkowego (w ktérym
sukces pracownikow zalezy od ich zdolnosci do sprzedazy wlasnych umiejetno-
$ci, wiedzy i przedsigbiorczosci na globalnym rynku), nie przynosza rezultatow
z dwoch powoddéw. Po pierwsze, czgsto nie pociagaja za sobg zmian, ktére obiecuja,
a po drugie, tworzg nowe problemy, problemy innego rodzaju.

Nowe zasady tworzenia bogactwa zastepujg logike masowej produkcji for-
dowskiej ery przemyslowej logika produkeji elastycznej, opartej na wiedzy, ale
niekoniecznie pokazujg nowe sposoby funkcjonowania panstwa. Ponadto czesto
stosowane deregulacja i prywatyzacja (w réznych dziedzinach, w tym w edukacji)
zredukowaly mozliwosci panstwa do bezposrednich interwencji zaréwno na po-
ziomie praktycznym, jak i ideologicznym. Nie wiadomo na przyklad, jak reagowa¢
w przypadku zapewniania ksztalcenia na potrzeby tak zwanej pracy przemystowej,
ktdra nie zniknela, ale zostala wyeksportowana. Tania praca w systemie masowej
produkgji znalazta po prostu inne miejsca na geograficzno-politycznej mapie (naj-
czg$ciej bez odpowiedniej ochrony pracownika) i wlasciwie nie oplaca sie przygo-
towanie pracownikéw dla tego obszaru pomimo pojawiania si¢ okresowo potrzeby
istnienia takich pracownikéw. Praca wymagajaca niskich kwalifikacji wciaz jednak
istnieje takze w spoleczenstwach rozwinietych (najczesciej w sektorze ustug, czesto
wigzac si¢ z feminizacja niektérych zawodow, co tez przyczynia si¢ do problemow
ideologicznych w planowaniu rozwiazan systemowych), ale w opinii wielu nie ma
odpowiedniego wsparcia w systemie o§wiatowym.

Co do argumentu o nowych problemach generowanych przez popularne dzia-
tania decydentéw oswiatowych Ball zauwaza podobienistwo miedzy relacjami cen-
trum-peryferia globalnej gospodarki a relacjami miedzy szkotami liderami rankin-
gow i szkotami zamykajacymi wszelkie listy, zwlaszcza w systemach o$wiatowych,
ktore doswiadczyly reformy wedlug modelu rynkowego (Ball 2007). Dobrzy staja
sie coraz lepsi, stabi coraz gorsi. Wolny rynek nie stuzy dziataniom sprawiedliwym,
kierowanym do 0s6b potrzebujacych wigkszego wsparcia.

Wyraznie wida¢ specyficzny dualizm w polityce edukacyjnej wielu panstw.
Z jednej strony podkresla sie znaczenie jednostki i wyboréw pojedynczych kon-
sumentdéw, a z drugiej — nawigzuje do celéw polityki skoncentrowanej na zaspo-
kajaniu ekonomicznych intereséw panstwa. Nie do konica wiadomo, czy priorytety
mozna realizowa¢ za pomocg tych samych inicjatyw. Wérdd typowych elementéw
mys$lenia o edukacji i sposobach systemowego usprawnienia znalez¢ mozna:

- pomyst na to, aby poprawia¢ sytuacje ekonomiczng przez blizsze wigzanie
os$wiaty z zatrudnieniem, produktywnoscia i handlem,
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— proby zaopatrzenia uczniéw w umiejetnosci i kompetencje przydatne przy za-
trudnianiu i pracy,

- ruch w strong bezposredniej kontroli nad programami nauczania i ocenianiem,

- inicjatywy redukowania kosztéw administracji i zarzadzania w edukacji,

- zwigkszanie wplywu spotecznos$ci na proces podejmowania decyzji oraz presji

wyboru rynkowego (Ball 2007).

Ten zestaw dzialan czy tez propozycji na rzecz poprawy edukacji wywodzi sie
z neoliberalnej wizji $wiata, w ktorej najwazniejsze elementy struktury spolecznej
wigza sie z decyzjami gospodarczymi podejmowanymi w atmosferze wolnego ryn-
ku. Nie mam tutaj zamiaru dyskutowa¢ na temat skutecznosci tychze rozwigzan,
pragne natomiast podkresli¢, jak bardzo determinujg one sposob myslenia o edu-
kacji w wielu krajach $wiata, uposledzajgc jednoczesnie krytyczng nad nimi (tymi
rozwigzaniami) refleksje. Wptyw lokalnej spolecznosci na proces podejmowania
decyzji badz pewne mechanizmy rynkowe moga by¢ doskonalymi rozwigzania-
mi probleméw w konkretnych sytuacjach, ale nie moga by¢ przyjmowane jako
uniwersalne recepty na sukces, bez brania pod uwage kontekstu spolecznego czy
konkretnych potrzeb. Dodatkowo wszystkie podejmowane decyzje narazone sg na
niepewnos¢ co do ich ostatecznych rezultatéow, a to ze wzgledu na bliski zwigzek
edukacji z globalng ekonomig, utrudniajacy dzialanie i rozwigzywanie aktualnych
problemdw.

Pomimo krytycznego podejscia Stephena Balla do rynkowej specyfiki inicjatyw
firmowanych przez Organizacje Wspdlpracy Ekonomicznej i Rozwoju (OECD)
oraz Komisje Europejska (takich jak na przyktad White paper. Teaching and lear-
ning. Towards learning society) warto pamietac, ze refleksja o ograniczeniach wpro-
wadzanych reform o$wiatowych jest rowniez refleksja tychze organizacji i instytucji
nawotujacych do zmiany podejscia do inicjatyw koncentrujacych si¢ na poprawia-
niu systemow o$wiatowych i samego procesu ksztalcenia. Ostatnio wigc na calym
$wiecie, i to na szeroka skale, inwestowano w doskonalenie nauczycieli, w dostep do
nowych technologii i ich zastosowanie w procesie uczenia si¢, w zmiany na pozio-
mie programéw nauczania oraz na poziomie funkcjonowania systeméw oswiato-
wych (przywolywane inicjatywy zwigkszajace zakres autonomii szkét), infrastruk-
ture i wyposazenie badz redukcje liczebnosci klas (Dumont, Instance 2010).

Obecnie wsréd pomystéw zwigzanych z od$wiezeniem podejscia do edukacji
znajduja si¢ ponadto: koncentracja na procesie uczenia sie, lepsze wykorzystanie
wynikéw badan nad procesami uczenia sig, proba rozszerzania myslenia o uczeniu
sie na cale zycie, ale tez koncentracja na instytucjach spoza formalnego systemu
edukacji oraz usprawnianie mechanizméw przygotowywania do zawodu i dosko-
nalenia nauczycieli. Andy Hargreaves i Dennis Shirley w swej ksiazce Fourth Way.
The inspiring future for educational change (2009) pokazuja, jak przez kilkadzie-
sigt lat prébowano znalez¢ najlepszy sposdb monitorowania pracy nauczycieli oraz
rozwigzania relacji panstwo-nauczyciele w systemach publicznej edukacji, prze-
chodzac od czaséw ,,zlotej wolnosci’, ale i pewnej anarchii, do epoki totalnej rozli-
czalnosci i nieustannej kontroli, a pézniej do poszukiwania trzeciej i czwartej dro-
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gi jako kompromisu czy nowej wartosci wobec wczesniejszych postaw (wolnosci
i kontroli). Zmiany te pokazuja tez zreszta, jak rownoczes$nie zmienial sie spoleczny
poziom zaufania do szkét i nauczycieli oraz jaka role w rozwoju szkoly przypisywa-
no autonomii nauczycieli i dyrektoréw.

Obserwujac wspolczesne zmiany w o$wiacie i inicjatywy majace stuzy¢ uspraw-
nianiu systemoéw edukacyjnych, wyraznie wida¢, iz obecnie zarzucono wczesniej-
sze przekonanie, Ze mozliwe jest zaproponowanie jednego systemu czy sposobu
modernizacji szkolnictwa publicznego. Poszukuje si¢ raczej rozwigzan dekonstru-
ujacych scentralizowane biurokracje oraz bazujacych na konsumenckim wyborze
i konkurencji miedzy réznymi placowkami edukacyjnymi. Bardzo czesto rozwia-
zania decentralizujace system wigzg sie z nowymi pomystami na rozliczalno$¢ (ac-
countability) i szkolng inspekcje. To zwykle prowadzi wprawdzie do urynkowienia
edukacji (o ktérej wspomina Ball), ale jest to urynkowienie bardzo specyficzne,
gdyz w jego rezultacie w sferze ustug optacanych i zapewnianych przez panstwo
powstaja quasi-rynki. Na takich rynkach ,wolny wybdr” konsumentéw (najczesciej
rodzicdw) wiaze si¢ z ograniczong autonomia szkoly i stopniowo zwigkszajacym
sie znaczeniem zdolnosci szkét do publicznego rozliczania si¢ (a wlasciwie udo-
wadniania wlasnej jako$ci) oraz z coraz wieksza liczbg rzagdowych regulacji (Whitty
2001), co wydaje sie sta¢ w sprzecznosci z ideg ,,rynkowej wolnosci” i konkurencji.

Wolny wybdr i szkolna autonomia w zakresie technik przyciggania , klientow”
maja zwieksza¢ mozliwos¢ zdrowej konkurencji i pozytywnie wplynaé na efek-
tywno$¢ i zdolnos¢ szkoly do reagowania na konkretne zapotrzebowanie. Takie
podejscie rozumiane jest jako antidotum na niewydolno$¢ biurokracji i masowej
edukacji. Wyglada jednak, iz wspdlczesnie, po kilkuletnich prébach poprawiania
szkolnictwa w ten sposob, ze sama autonomia i wolny wybor, bez szerszych polityk
nakierowanych na rdwnowazenie spotecznych i kulturowych nieréwnosci, nie sa
w stanie pozytywnie zmieniac szkoly. Niestety ,,gracze” najstabsi i ci bez odpowied-
niego kapitalu spolecznego tracy jeszcze bardziej w sytuacji, kiedy sukces zalezy
od kreatywnosci, przedsigbiorczosci i innowacyjnosci. W konsekwencji spotecznej
atomizacji, spowodowanej miedzy innymi przez penetracje globalnych rynkéw,
tradycyjne spoleczne systemy wsparcia staja si¢ dysfunkcjonalne - coraz stabsza
jest ich sifa integrujaca (Whitty 2001). Konieczna jest proba odpowiedzenia so-
bie na pytania, w jaki sposéb mozna odbudowa¢ spoteczng solidarno$¢, wzmocnié¢
spoleczne struktury i ozywi¢ pojecie obywatelstwa, a przede wszystkim w jaki spo-
sob zagwarantowad, ze to edukacja moze stac si¢ narzedziem zmiany (Mazurkie-
wicz, Walczak 2011).

Systemowe podej$cie do ztozonej rzeczywistosci
Jedna z najwazniejszych zasad myslenia o rozwoju edukacji jest ,wspotzaleznosc”

Nie mozna dzisiaj méwic¢ o pojedynczych teoriach czy pomystach na dziatanie ofe-
rujacych rozwigzanie zastanych problemoéw. Nalezy raczej bra¢ pod uwage zestaw
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warunkéw determinujacych adekwatnos¢ i efektywno$¢ jakichkolwiek inicjatyw.

Aby urealni¢ szanse rzeczywistego reformowania edukacji, nasze dziatania musza

by¢ jednoczesnie:

- skoncentrowane na uczacych sie, co oznacza, ze wszystkie dzialania musza
przede wszystkim wplywac na proces uczenia sie,

- prawidlowo zaprojektowane i ustrukturalizowane, co oznacza, ze dzialania nie
moga wynika¢ wylacznie z intuicji nauczycieli, ale powinny réwniez tworzy¢
przestrzen dla autonomii i dociekan uczacych sie,

— znaczaco spersonalizowane, czyli wrazliwe na kontekst oraz specyfike jednostek
i grup, ich uprzednia wiedze, motywacje i emocje,

- inkluzywne, czyli wrazliwe na roznice i deficyty, umozliwiajgce kazdemu ucza-
cemu si¢ pokonywanie wrodzonych barier,

- spoleczne, co oznacza, Ze uczenie si¢ zawsze odbywa si¢ w interakcjach, wspot-
pracy i wspolnym wysitku dla tworzenia srodowiska wspierajgcego uczenie si¢
(Dumont, Istance, Benavides 2010).

Jakiekolwiek przyjete rozwigzanie czy tez pomyst na rozwigzanie dylematow
zwigzanych z edukacjg powinno tez pokazywac i traktowa¢ sprawe z wielu odmien-
nych perspektyw, uwzgledniajac potrzeby i punkty widzenia réznych grup, pozio-
moéw systemu i przyjetych strategii. Kazda inicjatywa powinna mie¢ komponent
skoncentrowany na szkole i na jej otoczeniu, na nauczycielach, ale i na innych gru-
pach obecnych w systemie. Kazda inicjatywa powinna by¢ wprowadzana ,,od goéry”
poleceniami stuzbowymi i zmianami w prawie, ale tez i ,,od dotu’, dzieki zmianie
$wiadomosci i potrzeb uczestnikéw systemu edukacji. Implementacja wszelkich
zapiséw prawnych czy stuzbowych polecen w duzym stopniu zalezy od kulturo-
wego oprogramowania grupy, ktdrej dane decyzje dotycza, dlatego konieczne jest
dzialanie wielokierunkowe, ze szczegdlnym uwzglednieniem kultury spolecznej
i organizacyjnej.

Aby unikna¢ loséw wielu $wietnych pomystéw reform i zmian, ktére zostaly
ubezwlasnowolnione w tym znaczeniu, ze w procesie implementacji stracily pier-
wotny, planowany sens, a zaczely funkcjonowac jak spetryfikowane emblematy cat-
kiem innego (nieplanowanego) porzadku, do kazdej projektowanej zmiany nalezy
podejs¢ systemowo, czyli uwzgledni¢ nastepujace trzy watki dzialania:

Zobaczy¢ wszystkie czegsci sktadowe systemu oraz stara¢ sie zrozumiec¢ relacje
i powigzania miedzy tymi elementami, a takze konsekwencje, jakie z tych relacji
wynikaja. Myslenie systemowe to proba odpowiedzi na pytania o to, w jaki sposéb
nadajemy sens relacjom w danej sytuacji, strukturom, procesom czy wzorom z nich
wynikajgcym, oraz co to dla nas oznacza.

Wprowadza¢ i angazowaé wielorakie perspektywy dla zrozumienia danego za-
gadnienia, stara¢ si¢ zobaczy¢ te samg sprawe w odmienny sposob, czyli w taki,
w jaki moga postrzegac ja rézne grupy. To pomaga unikng¢ stereotypéw w mysle-
niu o rozwigzaniach oraz wzmacnia $wiadomos¢ tego, ze to, z jakiej perspektywy
»my” patrzymy na system i jak o nim myslimy, przyczynia si¢ do natychmiastowe;
interpretacji tego, co widzimy, ale niekoniecznie przez innych (ktérzy widza co$ in-
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nego i interpretuja odmiennie). Wartosciowe jest, przy wprowadzaniu jakiejkolwiek
zmiany, zadawanie sobie pytania o to, jakie s3 inne sposoby rozumienia sytuacji,
o to, jak te inne sposoby rozumienia wplyna na oceng zjawiska. Szukajac dobrego,
gwarantujacego sukces rozwigzania, nalezy szuka¢ réwniez odpowiedzi na pytanie,
jak ten sukces moze by¢ rozumiany i jak te réznorodne perspektywy rozumienia
wplyna na zachowania i dziatania ludzi, z ktérymi przychodzi nam wspotpracowac.

By¢ $wiadomym granic pomiedzy elementami systemu, gdyz widzenie wszyst-
kiego jako calosci uniemozliwia zauwazanie odrebnosci wszystkich istotnych ele-
mentdw i ich zrozumienie. To, gdzie i w jaki sposob zaznaczamy granice, ma zna-
czenie dla systemu i dla nas, poniewaz umozliwia zminimalizowanie zajmowania si¢
rzeczami, ktdre nie s dla nas istotne w danym systemie, ale tez na ktére nie mamy
wplywu. Stawianie granic wigze si¢ oczywiscie z przyjetym systemem warto$ci, wiec
zawsze warto pytac o to, kto je wyznaczyl, o to, co jest wewnatrz, a co pozostato na
zewnatrz, lub o to, jakie sg praktyczne i etyczne konsekwencje decyzji wyznaczenia
granic, uwzglednienia czy wykluczenia (Williams, Hummelbrunner 2011).

Co to jest system? Jak rozumie¢ system w przypadku edukacji publicznej? To
skomplikowana sprawa. Wérdd elementéw konstytutywnych powinny znalez¢ sie
struktury organizacyjne i administracyjne z calg swojg ztozonoscig, system prawny
i sposoby jego modyfikacji, rozumienie priorytetow pracy szkoly w spoleczenstwie,
wyobrazenia na temat szkoty i roli poszczegélnych grup ludzi, dydaktyka i naucza-
ne tresci, sposob przygotowania 0sob pracujacych w o$wiacie, rézne grupy interesu,
tradycja i kultura, Swiadomos¢ oséb co do wlasnej roli i jej znaczenia dla systemu.
Ale proste wymienienie tych elementéw (zakladajac na przyklad, ze to skonczona
lista) nie wystarczy, aby zrozumie¢ system. W podejsciu systemowym niezbedne
jest widzenie i rozumienie granic oraz bycie swiadomym, ze to w rezultacie podej-
mowanych decyzji, a nie z powodu istnienia obiektywnej rzeczywistosci niektore
elementy uznawane sg za waznie, a inne za mniej istotne, jedne za wewnetrzne,
a inne za zewnetrzne.

Czy to, jak rozumiejg edukacj¢ postowie, jest elementem systemu edukacyj-
nego? Czy gospodarka to element systemu edukacyjnego? Czy Kosciol i religia to
elementy systemu? W pewnym sensie na te pytania tatwiej odpowiedzie¢, gdy pa-
mieta si¢ o pierwszym elemencie systemu - relacjach. Powigzania miedzy czgscia-
mi systemu, roézne procesy i relacje migdzy grupami decyduja o tym, jak system
funkcjonuje. Czy relacje miedzy rzagdem, ministerstwem a parlamentem to element
systemu? Jak relacje miedzy nauczycielami a rodzicami, szkola a wladzami wpisuja
sie w funkcjonowanie systemu? Co ludzie rozumieja, a czego nie? Za rzadko padaja
takie pytania, szkole uznaje si¢ za odrebny od spoleczenstwa byt, oczekujac, ze roz-
wiaze ona problemy, ktorych spoleczenstwa nie sg w stanie rozwigzaé.

Wydaje sig, ze warto obecnie zmieni¢ tryb wprowadzania zmian i doskonalenia
systemow o$wiatowych, warto odejs¢ od popularnej i bardzo praktycznej perspek-
tywy natychmiastowego reagowania na diagnozowane problemy na rzecz glebszej
refleksji o naturze edukacji, potrzebach wspolczesnych spoteczenstw oraz roli teorii
i zalozen na temat rzeczywistosci. Podejscie do edukacji, pedagogika, przywodztwo
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muszg by¢ definiowane kontekstualnie, tak aby mozna bylo reagowa¢ na specyficz-
ne warunki i problemy pojawiajace w réznych sferach, w ktorych zachodzi eduka-
cja. Wazne réwniez, aby nieustannie pyta¢ o spoteczng sprawiedliwos¢ i jej relacje
z istniejacymi strukturami, procesami, podejmowanymi decyzjami. Konieczne jest
zainicjowanie, ale tez zauwazenie réznych dyskurséw na temat edukacji, gdyz to
one konstruuja oswiatowa rzeczywistosc.

Refleksja na temat mozliwych perspektyw prowadzi do koniecznosci poszuki-
wania nowego jezyka politycznego i pedagogicznego, ktéry mogtby umozliwic rea-
gowanie na zmieniajacy si¢ kontekst i wyzwania. Jezyk ten powinien ozywic relacje
miedzy demokracja, etyka i polityka tak, aby dziatania w edukacji rozumiane byly
jako dzialania polityczne (czyli wynikajace z kontekstu politycznego i nan wptywa-
jace), a dzialania w polityce jako dziatania edukacyjne (czyli stuzace edukowaniu
spoteczenstwa). Konieczne jest zrozumienie, ze dla edukacji bardziej istotny jest je-
zyk polityki (i wladzy) niz jezyk technologii i metodologii, gdyz edukacja to dziata-
nie moralne i polityczne pokazujace wizje zycia spolecznego, przysztos¢ jednostek
i grup (Giroux 2011: 71). Zajmujac si¢ jakakolwiek dziedzing ludzkiej dziatalnosci,
czgsto uswiadamiamy sobie, iz kierujg nami, a czasami wrecz hipnotyzuja nas, nie-
uswiadamiane zaloZenia na temat tej dziedziny, by¢ moze przydatne jeszcze kiedy$
w przesztosci, ale juz nie w terazniejszosci. Jednym ze sposoboéw neutralizowania
szkodliwych konsekwencji tychze zalozen jest ich rozbrajanie, a nastgpnie pokazy-
wanie nowych drég i rozwigzan.

Obiecujgce pomysty, przydatne tendencje

Ciekawga propozycje podejscia do zagadnienia poprawy sytuacji w o§wiacie przyno-
si raport McKinsey&Company na temat dostosowywania dzialan naprawczych do
aktualnego stanu wybranego systemu oswiatowego (Mourshed, Chijioke, Barber
2010). Autorzy raportu zwracajg uwage na istnienie zaleznosci miedzy wynikami
szkdt a centralizacja zarzadzania szkotami, ktora polega na zalecaniu poprawno-
$ci i wskazywaniu dzialan ,,minimum” oraz na wyzwalaniu doskonalo$ci przez
wzmacnianie profesjonalizmu i autonomii. Dzielgc istniejace systemy na takie,
ktore funkcjonujg stabo, dostatecznie, dobrze i bardzo dobrze, Mourshed, Chijioke
i Barber pokazuja, ze w zaleznosci, z jakiego poziomu startujemy i na jaki chcemy
sie wspia¢, konieczne jest dostosowywanie pomystéw do dziatan naprawczych.
Systemy przechodzace od poziomu stabego do dostatecznego zazwyczaj charak-
teryzuja si¢ stabo wykwalifikowang kadrg oraz cisla, scentralizowana kontrola nad
procesami nauczania i uczenia si¢. Minimalizacja réznic w poszczegélnych klasach
i szkotach to gléwny motor poprawy sytuacji na tym etapie. Odwrotng natomiast
sytuacje obserwuje si¢ w systemach przechodzacych od wyniku dobrego do bardzo
dobrego. Tu zwykle napotyka si¢ wysoko wykwalifikowang kadre, ktérej potrzeb-
ne s3 jedynie luzne wskazéwki na temat proceséw uczenia si¢ i nauczania, gdyz
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kreatywno$¢ i innowacyjno$¢ wewnatrz szkoly jest gléwnym motorem poprawy

wynikow na tym etapie.

Mozna zatem wyrdzni¢ dwa typy interwencji w ramach poprawy systemu szkol-
nictwa: pierwsza grupa to interwencje na konkretnym etapie rozwoju, druga — in-
terwencje dotyczace wszystkich etapéw, ale manifestujace si¢ w inny sposéb na
kazdym z nich. Interwencje zalezne od etapu to nie dzialania pojedyncze, lecz sy-
stemowe. Na kazdym etapie przydatne sg inne grupy interwencji. Kazda grupa jest
zroznicowana i utrzymuje sie przez caly czas trwania danego etapu:

— przechodzenie z etapu stabego na etap dostateczny wymaga interwencji, ktore
maja wesprze¢ uczniéw w nabywaniu umiejetnosci czytania, pisania i liczenia.
Wymaga to zapewnienia schematu pracy nisko wykwalifikowanym nauczycie-
lom, spelnienia podstawowych potrzeb uczniéw oraz podniesienie poziomu
wszystkich szkot w systemie, tak aby spetniaty minimalne wymogi jakosci;

- przechodzenie z etapu dostatecznego na etap dobry wymaga interwencji, ktore
umozliwig konsolidacje podstaw systemu, czyli zbieranie danych, budowanie
systemu rozliczalno$ci, oraz zapewnig finansowanie, organizacyjne struktury
i modele pedagogiczne. Te dwa pierwsze etapy, ze wzgledu na stabo wykwalifi-
kowang kadre, charakteryzujg si¢ potrzebg scentralizowanej kontroli nad proce-
sami nauczania i uczenia si¢;

- przechodzenie z etapu dobrego na etap bardzo dobry wymaga interwencji kon-
centrujacych si¢ na tym, aby nauczanie i przywodztwo w szkole byto postrzega-
ne jako pelnowartosciowy zawdd - oznacza to wdrozenie koniecznych praktyk
i wyznaczenie $ciezek awansu, tak aby nauczanie i przywodztwo byly tak jasno
zdefiniowanymi profesjami, jak medycyna czy prawo;

- przechodzenie z etapu bardzo dobrego na etap doskonaly wymaga interwencji
umozliwiajacych przeniesienie srodka cigzkosci i odpowiedzialnosci za jakosé¢
z centrum systemu do samych szkél. Oznacza to koncentracje na wprowadzeniu
systemu uczenia si¢ od kolegow i kolezanek w ramach interakcji w szkole, budo-
waniu samozarzadzajacych si¢ zespoldw, a takze na wspieraniu finansowanych
przez system innowacji i eksperymentéw. Dwa ,wyzsze” etapy charakteryzuja
sie kreatywnoscig i innowacyjnoscia wewnatrz szkoly (co jest gléwnym moto-
rem poprawy wynikéw) — powoduje to, Ze dla poprawy jakosci wystarczaja luz-
ne wskazowki na temat proceséw nauczania i uczenia si¢ (Mourshed, Chijioke,
Barber 2010: 26-27).

Przechodzenie przez kolejne etapy rozwoju w dazeniu do doskonalosci jest
mozliwe wtedy, gdy na kazdym z tych etapéw kladzie si¢ nacisk na zbudowanie
wlasciwych podstaw, adekwatnych do sytuacji i wrazliwych na kontekst. Z perspek-
tywy rozwoju systemu edukacji w Polsce warto sie raczej przypatrywa¢é rozwigza-
niom stuzgcym przechodzeniu do etapdw najwyzszych, ale jednocze$nie nie wolno
zapomina¢ o dzialaniach, ktére wcigz nalezy u nas rozwijaé. Sa to moim zdaniem:
doprowadzenie wszystkich szk6t do minimalnego wymaganego pozio-
mu jakos$ci poprzez wyznaczanie wynikow, ktore nalezy osiaggnaé, organizowanie
dodatkowego wsparcia dla szkdt ze stabymi wynikami oraz zbudowanie podstaw
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dotyczacych korzystania z danych i przejmowanie odpowiedzialno-
$ci, dzieki zwigkszaniu przejrzysto$¢ w zakresie wynikow szkoly oraz wspieraniu
inspekcji szkdt i wzmacnianiu instytucji zajmujacych sie inspekcjami.

Jak juz wspomniano, to jednak dziatania usprawniajace przechodzenie na wyz-
sze poziomy (bardzo dobry i doskonaly), proponowane przez autoréw raportow
McKinsey&Company, wydaja si¢ wlasciwsze dla polskiego systemu. Zdecydowa-
nie musimy zainwestowa¢ w podnoszenie poziomu pracujacych dyrekto-
row i nauczycieli poprzez doskonalenie programéw ksztalcenia ustawicznego,
wyjasnienie sprawy $ciezki kariery oraz popularyzowanie idei samorozwoju przez
interakcje z innymi na forach nauczycieli i lokalnej spolecznosci oraz wspierac
uczenie si¢ od innych dyrektoréw i nauczycieli, co moze polega¢ na popu-
laryzowaniu praktyki wspolpracy, decentralizowaniu prawa podejmowania decy-
zji na tematy pedagogiczne czy proponowaniu programow rotacji i tymczasowych
przeniesien (Mourshed, Chijioke, Barber 2010: 36). Inne przyklady efektywnych
dzialan podejmowanych i sprawdzonych juz w réznych krajach mozna zobaczy¢
w tabeli 1 i tabeli 2.

Tabela 1. Przechodzenie od wynikéw dobrych do bardzo dobrych oznacza nacisk na ksztalce-
nie kadry

Temat Opis Przyklady interwencji
Podnoszenie Rekrutacja: system podnosi poziom wyma- | — programy rekrutacyjne,
poziomu gan dla nowych kandydatéw na nauczycieli. — szkolenia przed rozpo-
nauczycieli Przygotowanie i wdroZenie: system podno- czeciem pracy,

i dyrektorow si jako$¢ szkolen przed rozpoczgciem pracy | — formalne wymogi
roZpoczynaja- i wymaga formalnych certyfikatow. certyfikatow

cych prace

Podnoszenie Rozwdj zawodowy: system podnosi wymogi | — programy ksztalcenia
poziomu rozwoju zawodowego, dostarcza wiecej okazji ustawicznego,
pracujacych do samoksztalcenia i uczenia si¢ od kolegéw | — treningi w szkotach,
nauczycieli i na organizowanych centralnie kursach. — $ciezki kariery,

i dyrektorow

Trening w praktyce: trenerzy pracuja z na-
uczycielami, aby wzmocnié ich w takich ob-
szarach jak planowanie lekcji, analiza danych
o uczniu, pedagogika w klasie.

Sciezki kariery: system tworzy specjalizacje
nauczycielska i liderska poprzez stworzenie
$ciezek kariery, podnoszenie oczekiwan na
kolejnych szczeblach i podnoszenie pensji na
kolejnych etapach.

— fora nauczycieli
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Podejmowa-
nie decyzji
w szkole

o Autoewaluacja: system wspiera niezalezno$¢
szkol w doskonaleniu sie poprzez wprowa-
dzenie do szkél autoewaluacji i upublicznie-
nie danych o wynikach.

« Elastycznosé: system daje szkolom wolng
reke w realizacji autorskich programéw odpo-
wiednich dla ich uczniéw, stopniowo decen-
tralizujac prawa pedagogiczne.

— autoewaluacja,
— systemy danych,
— niezaleznoé¢ i specjali-

zacja szkot

Zrédto: Mourshed, M., Chijioke, C., Barber, M. (2010). How the world’s most improved school systems
keep getting better. London: McKinsey&Company, s. 47.

Tabela 2. Przechodzenie od wynikéw bardzo dobrych do doskonatych oznacza nacisk na
uczenie sie poprzez relacje kolezenskie i innowacyjno$¢

wspolnoty lokalnej) i wypracowuje mechani-
zmy dzielenia si¢ owymi innowacjami z innymi
placowkami.

Temat Opis Przyklady interwencji
Podnoszenie o Wspolnoty uczenia si¢: system utatwia wspol- | — praktyka wspolpracy,
poziomu notom uczenia si¢ w szkotach budowanie kole- | — decentralizacja praw
nauczycieli zenskiego wsparcia i wzajemnej odpowiedzial- pedagogicznych (do
i dyrektorow nosci. poziomu szkot i na-
rozpoczynaja- | « Elastyczno$é: system zapewnia skutecznych uczycieli),
cych prace edukatoréw o duzej autonomii pedagogicznej. | — programy rotacji

« Rotacja: edukatorzy zmieniajg miejsca w syste- i tymczasowych
mie, tak aby rozpowszechnia¢ uczenie si¢ i r6z- przeniesient miedzy
ne style mentoringu. szkotami

Tworzenie o Odcigzenie: system zapewnia personel ad- | — zatrudnienie dodat-
dodatkowych ministracyjny dla szkét, po to by nauczycie- kowego personelu
mechanizméw le i dyrektorzy mogli si¢ skupi¢ na nauczaniu administracyjnego
wsparcia i przywodztwie, a nie na zadaniach administra-

zawodowego cyjnych.

Centralnie o Innowacje uczestnikow systemu: system fi- | — dzielenie si¢ innowa-
finansowane nansuje i rozpoznaje przyklady innowacyj- cjami,

innowacje nych praktyk w szkolach (praktyki uczenia si¢ | — fundusze na inno-

w szkotach i nauczania, praktyki zaangazowania rodzicéw/ wagcje

Zrédto: Mourshed, M., Chijioke, C., Barber, M. (2010). How the world’s most improved school systems
keep getting better. London: McKinsey&Company, s. 51.

Analizujac sukcesy inicjatyw i programoéw edukacyjnych, autorzy raportu pod-
kreslajg, ze pewne dzialania sg skuteczne wlasciwie w kazdym systemie. Sa to kon-
centrujgce si¢ na nauczaniu i uczeniu sie:
— wzmacnianie rozwoju zawodowego dyrektoréw i nauczycieli,
- trening w uzupelnianiu si¢ nauczycieli i dyrektora,
— ocenianie uczniow,
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— tworzenie system6w danych, czyli zbieranie, analiza i dzielenie si¢ danymi na
temat wynikow szkot, uczniow, nauczycieli czy obszaréw geograficznych,

- wykorzystywanie danych jako narzedzia kierowania funduszy na wsparcie,

- zmiana standardéw i programéw nauczania dla lepszego zdefiniowania tego,
co uczen powinien wiedzie¢, rozumie¢, potrafi¢ wykonac, oraz stworzenie ade-
kwatnych tresci nauczania,

— tworzenie i dystrybucja dokumentéw dotyczacych polityki i praw edukacyjnych
dla artykulacji aspiracji, celéw i priorytetéw programu reformy (Mourshed,
Chijioke, Barber 2010).

Wspdlczesna polska szkola cierpi z powodu nieobecnosci dyskursu na temat
kluczowych zagadnien zwigzanych z strategiami i planami rozwoju systemu eduka-
cji. Wérdd nieobecnych tematéw szczegdlnie nalezy podkresli¢ deficyt refleksji nad
rolg i zadaniami dyrektoréw szkét. Okolo 35 tys. formalnych przywédcow (bo tyle
jest szkot i placdwek oswiatowych w Polsce) nie spaja ciggta dyskusja o mozliwych
ideologiach edukacyjnych, nie dzielg oni podobnych pytan, dylematéw i inspiracji,
nie dyskutujg o mozliwych wizjach czy rozwigzaniach. Wlasciwie, jesli si¢ powaz-
nie nad tym zastanowi¢, to widaé raczej frustracj¢ i przekonanie o zbiurokraty-
zowaniu wlasnej pracy, bedace mentalnym spoiwem tej profesjonalnej grupy. To
toksyczna mieszanka w sytuacji, w ktorej nie wolno ignorowa¢ potencjatu przy-
wodztwa edukacyjnego jako olbrzymiego kapitalu spolecznego niezbednego do
prawidtowego rozwoju polskiego spoleczenstwa. To dlatego wlasnie przywodztwo
uczyniono przedmiotem zainteresowania niniejszego opracowania. Przywodztwo
moze by¢ zaréwno inspirujacym przedmiotem dyskursu edukacyjnego, jak i samo
moze ten dyskurs generowac. Przywodztwo jest elementem systemu edukacyjne-
go, o ktérym nie mozna zapomnie¢, wprowadzajac jakiekolwiek reformy i zmiany
systemowe. Wreszcie to przywddztwo i jego rozw6j umozliwiaja przechodzenie na
wyzszy poziom systemom juz dobrym, wigc stanowi powazng szans¢ rozwojowa
dla polskiej o$wiaty.
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ROZDZIAL 2

Obecne i nieobecne dyskursy:
edukacja i przywddztwo

Wiréd istotnych czynnikéw decydujacych o sukeesie inicjatyw rozwojowych oraz
o sukcesie szkot i calych systemow oswiatowych coraz czgsciej wymienia sie po-
tencjal przywddczy. To kto, z jakimi umiejetno$ciami, w jakim celu i przy jakim
wsparciu przewodzi procesom edukacji, staje si¢ coraz wazniejszym (a moze raczej
coraz mocniej uswiadamianym) elementem decydujacym o jakosci szkot i syste-
moéw edukacyjnych.

Najczgsciej uwaza sig, ze jako$¢ edukacji zalezy przede wszystkim od pracy
nauczycieli, ich przygotowania do zawodu, wiedzy, umiejetnos$ci i zaangazowania
w dzialania zawodowe. Stad wielki nacisk wywierany na przedstawicieli tej grupy
zawodowej, a takze czgste obwinianie ich za niedostateczne osiggniecia uczniéw.
Rzadziej dostrzega sie role szerszego kontekstu, w ktérym proces edukacyjny za-
chodzi. Stosunkowo malo (w poréwnaniu z rzeczywistym znaczeniem) widocznym
czynnikiem odgrywajacym znaczgcg role w osiaganiu wysokich rezultatow w edu-
kacji jest sposdb kierowania tg instytucja spoleczng (Luczynski 2011), zalezny od
rodzajow, czgsto konkurencyjnych, rozumienia edukacji, roli szkoly czy oséb nig
kierujacych. Jednym z kluczowych elementéw decydujacych o ksztalcie systemu
edukacji jest to, jakim modelem mentalnym edukacji i jakim modelem mentalnym
przywodztwa cechujg si¢ osoby decydujace o tym, co si¢ dzieje w szkole. Bardzo
czesto dobre pomysly upadaja nie z powodu braku motywacji lub woli, czy nawet
braku umiejetnosci myslenia systemowego, ale z powodu ludzkich modeli my-
slowych. Nowe koncepcje zawodzg przy wprowadzaniu do praktyki, poniewaz
pozostaja w konflikcie z naszymi wewnetrznymi obrazami — modelami tego, jak
funkcjonuje $wiat, obrazami, ktdére ograniczaja nas do naszych starych, dobrze wy-
probowanych sposobow myslenia i dziatania.

Modele myslowe moga by¢ prostymi uogélnieniami, typu ,,ludziom nie mozna
ufad’, lub tez zlozonymi teoriami, takimi jak na przyklad koncepcja wyjasniajaca,
dlaczego czlonkowie mojej rodziny oddzialujg na siebie tak, a nie inaczej. Ale, co
najistotniejsze, modele myslowe majg charakter aktywny - ksztaltujg nasze dziala-
nia. Jezeli uwazamy, ze ludzie nie sg godni zaufania, dziatamy inaczej, niz gdybysmy
sadzili, ze s tego zaufania godni. Jesli rodzic uwaza, ze synowi brakuje pewnosci
siebie, a corka jest bardzo agresywna, bedzie stale interweniowal w ich wzajemne
stosunki, aby jej nie pozwoli¢ wplyna¢ niekorzystnie na jego ksztaltujaca si¢ oso-
bowos¢. Zrozumienie sposobu, w jaki modele myslowe ksztaltujg nasza percepcje,
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jest niezwykle wazne w zarzadzaniu. Problemy z modelami myslowymi polegaja
nie na tym, czy modele sg prawidlowe, czy nie, bo wszystkie sa z zalozenia uprosz-
czeniami. Problemy z modelami myslowymi pojawiaja sie, gdy sa one przyjmowane
milczaco — to znaczy kiedy funkcjonujg ponizej progu swiadomosci (Senge 2002).

Przywédztwo edukacyjne: ewolucja czy rewolucja?

Przywddztwo, pomimo wielu réznorodnych propozycji (Northouse 2007), naj-
czg$ciej definiuje sie jako proces wptywania na innych w celu wspdlnego osiggania
uzgodnionych celéw organizacji (Alston 2002: 2). Mozna je rozumie¢ jako specy-
ficzny proces grupowy zachodzacy w wyniku interakcji migdzy ludzmi. Czasami
przywodztwo traktuje sie jako zachowanie (Northouse 2007), czasami jako pewng
wlasciwos¢ osobowosci, zestaw cech — wzorcow zachowan oraz cech osobowych

— ktére sprawiaja, ze niektorzy skuteczniej niz inni osiggaja pewne cele (De Vries

2008: 203). W innym uj¢ciu przywddztwo analizuje si¢ z perspektywy konkretnych

umiejetno$ci, na przyktad zdobywania i przetwarzania informacji, rozwigzywania

problemoéw, umiejetnosci spolecznych, motywowania innych badz wiedzy. To ostat-
nie podejscie podkresla znaczenie kompetencji i pokazuje perspektywe dorastania
do roli lidera. Daje szans¢ kazdemu na nauczenie si¢ przywddztwa, a podkreslajac

jego zlozono$¢, jednoczesnie pokazuje, z czego si¢ sklada (Mazurkiewicz 2011).
Coraz wyrazniej stycha¢ nawolywania do zasadniczej zmiany spolecznej, przy-

pominanie o koniecznosci masowej wspotpracy i zmiany stylu przywddztwa, ktéra

moglaby sie przejawia¢ w rezygnacji z mitologizowania specjalizacji i wiedzy eks-
perckiej, doswiadczenia i kontroli na rzecz wspoétpracy, partycypacji i kreatywno-
$ci. Wiadomo juz od dawna, ze nie uda si¢ przygotowa¢ przywodcow przysztosci,
patrzac wstecz. Zjawiska zwigzane z wspodlpraca spoleczng i wirtualng zmieniajg
nie tylko sposéb uczenia, ale i uczenie si¢ samo w sobie, a to stwarza nowe zada-
nia dla lideréw. Liderzy powinni sta¢ si¢ bardziej antropologami skupiajacymi sie
na grupach anizeli (jak to bylo do tej pory) psychologami koncentrujacymi si¢ na
jednostkach (Gobillot 2009). Oczywiscie postulat rezygnowania z wiedzy eksper-
ckiej i doswiadczenia moze niepokoié, ale warto pamietaé, ze mowa tu o potencjale
przywodczym, o kapitale, ktéry powinien pomé6c nam poradzi¢ sobie z rezultata-

mi trendéw utrudniajgcych zycie spoteczne i uniemozliwiajacych kontynuowania

dzialan w sposdb jaki znamy. Gobillot méwi o:

- fatalnym trendzie demograficznym widocznym w zjawisku coraz mniejszego
zrozumienia mi¢dzy generacjami,

- utrudniajgcym tradycyjne dziatania trendzie eksperckim, zauwazalnym przez
to, iz specjalistyczng wiedze i umiej¢tnosci mozna dzi§ znalez¢ nie tylko we-
wnatrz, ale i na zewnatrz organizacji,

- trendzie utraty uwagi/koncentracji, ktéry jest widoczny, gdy coraz trudniej kon-
centrowa¢ uwage wokot spraw istotnych dla organizacji i gdy coraz mniej na to
czasu,
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- trendzie demokratycznym, ktdry przejawia sie¢ w tym, ze coraz mniej prawdo-
podobne jest, aby liderzy kontrolowali zasoby i ludzi w sposéb osobisty — bez-
posrednio.

Neil Dempster (2009) natomiast dodaje, iz prace utrudnia konieczno$¢ radzenia
sobie z rosngcymi nieréwnosciami, erozjg instytucji rodziny, zarzadzaniem wiedza
(w perspektywie makro) oraz ze zmiang kultury organizacyjnej szkét i naturg zaan-
gazowania rodzicéw (w perspektywie mikro).

Badania nad przywddztwem pokazuja bardzo skomplikowany obraz, znacz-
nie odbiegajacy od uproszczonego podejscia stosowanego w praktyce (Northouse
2007). Proponuje, aby pozosta¢ przy rozumieniu przywddztwa jako procesu zacho-
dzacego w grupach ludzi i charakteryzujacego sie kilkoma wyraznie pokazujacy-
mi jego specyfike wlasciwosciami. Na przyklad przywddztwo edukacyjne to pro-
ces, ktory dotyczy proceséw nauczania i uczenia sie. Jego cele specyficzne zalezg od
kontekstu, w ktdrych przebiega ksztalcenie, ale celem gtéwnym pozostaje uczenie
sie osob. Méwiac o przywodztwie edukacyjnym, nalezy pamietaé, ze edukacja to
proces, w ktorym wykluwa si¢ wspdlnota uczacych sie, dzigki zaangazowaniu umy-
stu, emocji, poprzednich doswiadczen, wrazliwosci na warunki dzialania i na inne
osoby, z jednoczesnym odwolaniem si¢ do wartosci akceptowanych przez dang spo-
teczno$¢. Podobnie rzecz ma si¢ z przywodztwem. Nie jest ono cechg jednostki czy
nawet grupy, ale jakos$cig organizacyjng - rezultatem wspolpracy wielu oséb. Po-
tencjal przywddczy wiaze sie wiec nie z charyzma, autorytetem czy wizjonerstwem
jednostek, lecz ze zdolnoscia zwiekszania partycypacji czlonkéw organizacji w pro-
cesie decyzyjnym. Przywodca edukacyjny doskonali umiejetno$¢ uzewngtrzniania
potencjatu innych po to, by z sytuacji niekorzystnej, czyli funkcjonowania w grupie
jednego przywddcy, przejs¢ do sytuacji pozadanej, czyli partycypowania w procesie
podejmowania decyzji wielu osob i zwigkszania potencjalu przywddczego grupy.
Swiadomy przywddca powinien wspélnie z grupa tworzy¢ sytuacje umozliwiajace
wszystkim uczenie sie¢ i rozwigzywanie probleméw (Mazurkiewicz 2011).

W uczacej si¢ spolecznosci uczg sie wszyscy dzieki prowadzonemu dialogo-
wi, klimatowi dzielenia si¢ ideami i wspolpracy, a pracownicy sa uprawnieni do
wspOttworzenia wizji dziatania. Przywddca musi wigc dba¢ o aktualng zdolnos¢
pracownikéw do uczenia si¢ i adaptowania do terazniejszych warunkoéw, gdyz jest
ona znacznie wazniejsza od tego, czego si¢ nauczyli w przeszloéci. Istotne jest, aby
pracownicy uczestniczyli aktywnie w refleksji nad kluczowym pytaniem, po co
dziala ich organizacja, nad krytycznym mysleniem o strukturach wtadzy i obowia-
zujacych paradygmatach, a nie tylko w refleksji nad procedurami obowiazujgcymi
w organizacji. Warunkiem profesjonalizmu jest §wiadomos¢ réznych kontekstow:
politycznego, spolecznego, kulturowego, ekonomicznego badz ekologicznego.
Wspolna aktywna i gleboka refleksja buduje system wsparcia i zaufanie w grupie.
Brak refleksji, brak wsparcia i zaufania wigzg si¢ z niskimi morale zmniejszajacymi
atrakcyjnos$¢ zawodu nauczyciela.

Przywdédztwo edukacyjne to proces podobny do nauczania i uczenia sie¢, gdyz
wiaze si¢ z wyzwalaniem w innych zdolno$ci do wykonywania zadan jak najlepiej.
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Kenneth Blanchard, opisujac koncepcje uprawniania innych do bycia pelnowar-
to$ciowym pracownikami, uwaza, ze nowoczes$ni przywodcy muszg sie skupi¢ na
zaprojektowaniu procesu wspdlpracy w taki sposob, aby da¢ wszystkim pracow-
nikom szanse na wyzwolenie drzemiacej w nich wladzy, wynikajacej z ich wiedzy,
doswiadczenia i motywacji oraz ukierunkowanie tej sily na osigganie wynikow
(ang. empowerement) (Blanchard 2007). Uczenie si¢ dla zrozumienia $wiata to cos
wigcej niz proces poznawczy, to takze proces kulturowy i emocjonalny (Fink 2005),
i takie tez jest przewodzenie ludziom, ktdrzy sg uczestnikami tego procesu, ale nie
jest obecnie mozliwe, aby to formalny lider organizacji bral cala odpowiedzial-
no$¢ za jako$¢ pracy organizacji czy jako$¢ jej produktéw. Warunkiem pojawienia
sie przywodztwa edukacyjnego jest odpowiednie nastawienie oséb sprawujacych
formalne funkcje przywoddcze wobec wlasnego stanowiska, wobec siebie, a prze-
de wszystkim wobec innych. Pelnienie funkcji przywodcy edukacyjnego oznacza
konieczno$¢ wyrobienia wysokiego poziomu samoswiadomosci i poczucia wlasnej
wartosci, ale jednoczesnie wycofania sie, zostawienia przestrzeni wspotpracowni-
kom zaréwno na rozwdj, jak i na prace oraz sukcesy. Punktem wyjscia dla kazdego
przywodcy jest zobaczenie siebie w kontekscie organizacji - refleksja nad wlasnymi
przekonaniami, wartosciami i priorytetami, ktéra prowadzi do zrozumienia kon-
sekwencji ich posiadania dla dzialan innych oséb w organizacji czy nawet calego
systemu (Mazurkiewicz 2011).

Przywddca edukacyjny dzieli si¢ swoja wladza i zache¢ca do jak najlepsze-
go wspoldzialania, pomagajac innym uwierzy¢ w siebie, zobaczy¢ i wykorzystaé
wlasny potencjal. Powinien tez upewnia¢ wspotpracownikéw co do stusznosci
kierunku pracy, prawidlowosci podejmowanych decyzji i pomaga¢ w zwalczaniu
niepewnosci, tak czesto faczacej sie z uzyskiwaniem autonomii i samodzielnosci.
Niestety coraz bardziej skomplikowana przyszlos¢ bedzie przyczynia¢ sie raczej do
utrudniania niz upraszczania pracy dyrektoréw szkol, ktdrzy zmuszeni beda do cia-
glego doskonalenia. Nie wrozy to dobrze dyrektorom, ktdrzy juz teraz obarczeni sa
obowigzkami ponad ich mozliwosci. Dlatego rozwiazanie, jakim jest dzielenie si¢
wladzg, jest prawdopodobnie jedynym dajacym szanse na efektywne zarzadzanie
szkola. Konieczne jest zatem, jak juz wspominano, przedefiniowanie rél dyrektor-
skich w kierunku projektantéw i budowniczych kultury szkolnej pozwalajacej na
uczenie si¢ wszystkim czlonkom jej spotecznosci. Przywddcy sa cztonkami zespo-
téw madrzejszych niz jednostki ze wzgledu na bogactwo zespoléw - ludzi. Thomas
Hoerr uzywa pojecia dystrybuowana inteligencja (distributed intelligence), ktore,
jego zdaniem, pokazuje, ze nasza inteligencja nie moze by¢ ograniczana do tego, co
wewnatrz nas, ale powinna by¢ determinowana przez umiejetno$¢ zauwazania i ko-
rzystania z zasoboéw zewnetrznych. Uwaza, ze to ten rodzaj inteligencji zadecyduje
o sukcesie organizacji (a zwlaszcza szkot) w przysztosci (Hoerr 2005).

Niestety wiekszo$¢ szkdt nie radzi sobie z wyjasnianiem ani réznorodnosci, ani
spotecznych paradokséw, ktére pojawiajg sie¢ w wyniku glebokich przemian spo-
tecznych, globalizacji, specyfiki plynnej (zmieniajacej si¢) rzeczywistosci czy rewo-
lucji technologicznej. Szkoly powinny by¢ na to przygotowane, a nie sg. Oczekuje
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sie wprawdzie coraz lepszej jakosci ksztalcenia, ale jednoczesnie rosng tendencje
obcinania kosztéw. Trzeba sobie dodatkowo uswiadomic, ze szkola nie spetnia am-
bitnych oczekiwan w sytuacji deficytu wizji i pomystéw na przysztos¢. Problemem
jest nie tylko cigcie kosztow, ale takze wykorzystywanie praktyk stosowanych w celu
zapewnienia efektywnosci i zyskow w biznesie, a czgsto stojacych w konflikcie z sy-
stemem wartosci obecnym oficjalnie w sferze publicznej i w edukacji. Deklarujac
konieczno$¢ budowy zaufania, nie mozna utrzymywac polityki niskiego zaufania,
czyli kontroli i karania.

Konieczne jest wiec zachowanie umiaru w proponowaniu zmian, poniewaz
wprowadzanie wszystkich dostepnych innowacji i nowosci jest réwnie szkodliwe
jak trwanie w stanie konserwujacym obecng bezradnoé¢. Zakltadam jednak, ze aby
doprowadzi¢ do powstania dojrzalego systemu kierowania szkotami, ktéry jedno-
cze$nie bedzie sprawny i zdolny do ,,samonaprawiania si¢”, konieczne jest pojawie-
nie si¢ kilku istotnych warunkéw, takich jak:

- odpowiednia, adekwatna do wspoélczesnych uwarunkowan konceptualizacja
pozadanych zmian, ktéra moze si¢ pojawic¢ tylko wtedy, gdy powstanie jezyk,
ktérym bedziemy mogli si¢ porozumiewad, i gdy toczy¢ sie bedzie autentyczny,
profesjonalny dyskurs,

- instytucjonalna struktura umozliwiajaca rozwdj i funkcjonowanie profesjonali-
stow zarzadzania edukacjg: uczelnie, osrodki, instytucje badawcze, czyli organi-
zacje budujace przestrzen dla dyskursu, réznicy zdan czy nawet eksperymentow,

- techniczne mozliwosci generowania, poréwnywania, oceniania, archiwizowa-
nia pomysiow i projektow, tak aby wartosciowe inicjatywy nie dotyczyly poje-
dynczych wydarzen, ale wspieraly budowe systemu zréwnowazonego rozwoju,

- umiejetnosci dziatania pod presja, wzigcia odpowiedzialnosci za wlasne czyny
(w tym bledy), zdolno$¢ do elastycznego reagowania na zewnetrzne potrzeby
i jednoczesnie odpowiedzialnego i innowacyjnego kreowania nowych rozwia-
zan (Ciolan 2006).

Jak wynika z danych przytaczanych w rozdziale pierwszym i z analizy doku-
mentéw strategicznych dla edukacji w Unii Europejskiej (Delors 1998; Kleiber
2006; Raport o kapitale intelektualnym Polski 2008), panuje bardzo mocne przeko-
nanie, ze dla sukcesu Polski i Europy juz w najblizszej przysztosci kluczowe beda
systemy ksztalcenia i szkolenia cechujace si¢ wysoka jakoscia, zapewniajace zara-
zem skutecznos¢ i rowno$¢. Uwaza sie wiec, ze nalezy zadbac o wysoka jako$¢ nau-
czania, o odpowiednie ksztalcenie nauczycieli i staly rozwdj zawodowy nauczycieli
i szkoleniowcow, a takze zwiekszy¢ atrakcyjno$¢ zawodu nauczyciela. Wazne jest,
by udoskonali¢ zarzadzanie i kierowanie instytucjami edukacyjnymi i szkolenio-
wymi oraz opracowa¢ skuteczny system zapewniania jakosci. Mozna to uzyskaé
wylacznie dzigki skutecznemu i zréwnowazonemu wykorzystaniu zasobéw oraz
promowaniu w ksztalceniu i szkoleniu polityki i praktyki opartych na uzyskanych
danych. Wazne jest przekazanie procesu decyzyjnego nauczycielom i dyrektorom,
wspieranie ich w zdobywaniu umiej¢tnos$ci zarzadzania adekwatnego do potrzeb
konkretnej szkoty i inwestowanie w ich profesjonalizm tak, aby byli zdolni do $wia-
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domego i umiejetnego wprowadzania koniecznych zmian. Ta zdolno$¢ zawsze za-
lezy od kilku czynnikéw: dostepu do informacji, istnienia przykladéw przydatnych
innowacji, wsparcia ze strony wladz, zrozumienia nauczycieli, presji lokalnej spo-
teczno$ci czy nowych programéw i funduszy oraz innych zewnetrznych mechani-
zmow, o ktérych pisatem wezesniej. Tak wlasnie w telegraficznym skrocie definiuje
sie kluczowe zadania przywdédcéw edukacyjnych: dbanie o wysoka jakos¢ ksztat-
cenia, budowanie obywatelstwa europejskiego, przeciwdzialanie wykluczeniu oraz
wspieranie rozwoju spoleczenstwa wiedzy i modelu uczenia si¢ przez cale zycie
dzieki zwiekszaniu partycypacji profesjonalistow w procesie decyzyjnym.
Przywédztwo dla uczenia si¢ to podstawowa koncepcja przywddztwa eduka-
cyjnego. John MacBeth i Sue Swaffield definiujg przywoédztwo dla uczenia si¢ jako

»0s0bng forme edukacyjnej praktyki, ktora angazuje otwarty dialog, podtrzymuje

koncentracje na uczeniu sie, pielegnuje warunki ulatwiajace uczenie sie, przywodz-

two, ktdre jest zardwno dzielone, jak i umozliwiajace wskazanie odpowiedzialnych.

Uczenie sie i przywddztwo sa tworzone jako dziatania polgczone przez central-

ng pozycj¢ humanizmu w ramach wyznaczonych przez cel moralny” (MacBeath,

Swaffield 2009: 43). Rozwijajac swoja definicj¢, MacBeath i Swaffield odwoluja si¢

czteropoziomowego modelu uczenia si¢, w ktdrym uczenie si¢ ucznidw wiaze si¢

z uczeniem si¢ nauczycieli, faczacym si¢ z uczeniem si¢ organizacyjnym, powigza-

nym z uczeniem si¢ systemu. Taka wizja procesu uczenia si¢ nie ogranicza przy-

wddztwa wylacznie do kontekstu organizacji czy jednej z grup - to wizja pokazuja-
ca mozliwo$¢ wielosci form przywddztwa we wspdlczesnym swiecie.

Przywodztwo edukacyjne charakteryzuje si¢ specyficzng wrazliwoscig osob za-
angazowanych w ten proces, ktora przejawia sie w cigglym poszukiwaniu sposobow
na budowanie wspdlnoty, wizji organizacji i specyficznego (dla danej organizacji)
podejscia do realizacji zadan. Te ,,sposoby budowania organizacji” dotycza i przeja-
wiajg sie w przerdznych obszarach, z ktérych najwazniejsze to:

1) Refleksja nad warunkami funkcjonowania, potrzebami spolecznosci, trendami
spolecznymi, filozofig i podejsciem do procesu uczenia, ktéra owocuje dzia-
taniami adekwatnymi do kontekstu (ADEKWATNOSC). W organizacji z wy-
sokim potencjalem przywddczym panuje przekonanie o sensownosci dzialan,
che¢ poszukiwania nowych rozwigzan i zgoda na ewentualne btedy wynikajace
z aktywnosci, a nie lekcewazenia.

2) Koncentracja na procesie uczenia si¢ i rozwoju (UCZENIE SIE). W organizacji
z wysokim potencjalem przywddczym cel dzialania jest jasny i akceptowany.
W kazdym aspekcie dziatalnosci organizacji wida¢, ze priorytetem jest uczenie
sie jej cztonkow.

3) Nieustanne wspieranie i domaganie si¢ partycypacji wszystkich pracownikow
w procesie decyzyjnym i dialogu, dzieki ktéremu definiuje si¢ kierunki dziatania
(PARTYCYPACJA). W organizacji z wysokim potencjatem przywodczym ujaw-
niajg si¢ talenty pracownikéw, widaé cheé brania odpowiedzialnosci za wigcej
niz niezb¢dne minimum, zauwaza si¢ gotowos¢ do udzialu we wszystkich wy-
darzeniach zwigzanych z dziatalnoscig instytucji.
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4) Zdolno$¢ do pelnienia refleksyjnej wobec ludzi i instytucji stuzby (SLUZEB-
NOSC). W organizacji z wysokim potencjalem przywédczym panuje atmosfera
zaufania i wsparcia, a widocznym priorytetem jest che¢ niesienia pomocy w roz-
wigzywaniu problemoéw. Hierarchia stuzbowa jest bardzo splaszczona, szacunek
i prestiz zdobywa si¢ w relacjach z innymi, a nie dzigki stanowisku.

5) Uszanowanie autonomii i réznorodnosci, nawet tej trudnej, odmiennej od
gtéwnego nurtu (ROZNORODNOSC). W organizacji z wysokim potencjatem
przywddczym zauwaza si¢ zdolnos¢ do korzystania ze wszystkich zasobow, tak-
ze z odmiennosci i réznorodnosci, a zasady autonomii pozwalaja owa odmien-
no$¢ traktowac jako wzmocnienie, a nie obcigzenie (Mazurkiewicz 2011b).
Wazne jest, zeby osoby biorgce udzial i odpowiedzialne za proces przywddz-

twa edukacyjnego byly swiadome tego, jak wiele réznych elementéw sklada si¢ na
koncowy rezultat funkcjonowania instytucji i pracy grupy ludzi. Wyrobienie tego
rodzaju $wiadomosci to moment, w ktérym mozna rozpoczaé rozwoj potencjatu
przywodczego zaréwno jednostki, jak i grupy. Proba budowania sprawnej organi-
zacji uczacej si¢, a jednocze$nie rozwijanie potencjalu przywddczego organizacji
wymaga dzialan wielokierunkowych i o réznym stopniu nat¢zenia. Nie da si¢ wte-
dy unikng¢ pytania o to, czym jest edukacja.

Edukacja: konieczno$¢ zmiany paradygmatow

Wraz z rozwojem powszechnej i obowigzkowej edukacji szkolnej wyraznie mozna
byto zobaczy¢ zwigkszenie masowych oczekiwan. Szkota (edukacja) przestata stu-
zy¢ niewielkiej grupie wybrancéw badz tez przygotowywac masy do prostych obo-
wiazkow przy tasmie produkeyjnej, a miata zaczaé zapobiegaé biedzie, budowaé
poczucie tozsamosci narodowej, odbudowywac strukture spoleczng po potwornos-
ciach wojen, dawac podstawowe umiejetnosci umozliwiajace przetrwanie na rynku
pracy, zastegpowac rodzine w jej funkcjach opiekunczych. Oferta edukacyjna ma
by¢ réwniez coraz lepsza, bardziej réznorodna i dostgpna. Wiele z tych oczekiwan
jest niemozliwych do spelnienia. Na razie szkota zawodzi, a Clive Harber (2004)
uwaza wrecz, ze szkota szkodzi spoteczenstwom i jednostkom, poniewaz z powo-
du panujacej w niej wszechobecnej przemocy jest przyczyna rozprzestrzeniania si¢
agresji w spoleczenstwach. Zdaniem Harbera powodem takiego stanu rzeczy jest
szkolny totalitaryzm, wynikajacy z powszechnego przekonania o tym, ze to nauczy-
ciele ucza, a uczniowie s nauczani, nauczyciele wiedzg wszystko, a uczniowie nic,
nauczyciele méwia, uczniowie stuchaja, nauczyciele utrzymuja porzadek, a ucznio-
wie sie podporzadkowuja, nauczyciele dzialaja, uczniowie reaguja, nauczyciele do-
konuja wyboréw, a uczniowie podazajg za tymi wyborami. Zastanawiajac si¢ nad
przyczynami reprodukcji zachowan agresywnych, Harber podkresla, ze szkolne
sytuacje wymuszajg wykonywanie autorytarnych polecen zamiast zachg¢ca¢ do my-
$lenia, co modeluje takie zachowania. Nazywa to mechanizmem krzywdzenia na
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rozkaz (Harber 2004). Czy to nie wynik pielegnowanych przez nas przekonan na
temat natury edukacji, przywodztwa czy tez relacji miedzy ludzmi?

Dwa najwazniejsze wskazywane przeze mnie do tej pory obszary myslenia de-
cydujace o procesie ksztalcenia, ale i o rozwoju spolecznym, to myslenie o tym,
czym jest uczenie sie i czym jest przywodztwo, oraz o tym, jak mozna je prowadzic.
Myslenie o edukacji i o samym procesie uczenia si¢ wigze si¢ zwykle z pytaniem
o to, jak je poprawi¢. Wysoka intensywnos¢ myslenia i dyskutowania o edukacji
wynika czesto z ambitnych celéw i ciagltego zwigkszania spotecznych oczekiwan.
W dyskusji tej dominuja jednak zdrowy rozsadek i popularne przekonania o tym,
co stuszne i dobre. Konsekwencja tego jest fakt, ze prowadzona dyskusja nieko-
niecznie stuzy ksztalceniu. Dzieje si¢ tak, gdyz rzadko wiaze si¢ ona z wynikami
badan nad edukacjg (zreszta relacje miedzy praktyka a teorig nigdy nie bylty w my-
$leniu o edukacji zbyt bliskie). Sensowny namyst i dziatanie muszg si¢ natomiast
wigzaé ze §wiadomoscia aktualnego stanu refleksji nad procesem edukacyjnym.
Refleksja ta moze i powinna wspiera¢ innowatoréw i projektantéw zmian w syste-
mach o$wiatowych, ale przede wszystkim powinna umozliwia¢ prace praktykom
(nauczycielom i przywodcom).

W niniejszej pracy przyjeto poglad, ze calo$¢ uczenia si¢ obejmuje trzy wymia-
ry. Uczenie si¢ rozpiete jest miedzy trzema biegunami i moze by¢ postrzegane i ana-
lizowane z trzech réznych perspektyw lub jako ich wypadkowa. Po pierwsze, ucze-
nie si¢ ma pewng tre$¢ praktyczng. Przyswojenie tej tresci jest przede wszystkim
procesem kognitywnym, poznawczym. Po drugie, calo$¢ uczenia sie jest procesem
emocjonalnym, czyli procesem psychodynamicznym, obejmujacym uczucia, emo-
cje, postawy i motywacje. Mobilizuja one uczenie si¢, a jednoczesnie s3 warunkami,
na ktdre uczenie ma wplyw i ktdre moga by¢ przez nie ksztaltowane. Po trzecie,
uczenie si¢ jest procesem spotecznym zachodzacym w interakcjach miedzy jed-
nostka a jej otoczeniem (innymi osobami), jest wiec procesem zaleznym od warun-
kéw historycznych i spotecznych. Ten wymiar ma dwa poziomy: interpersonalny
poziom interakcji oraz poziom spoleczny, wplywajacy na charakter tej interakcji
i zaangazowanie jednostek (Illeris 2006).

Zainteresowanie procesem uczenia si¢ i tym, jak mozna na ten proces wplywac,
widoczne bylo juz czasach antycznych, natomiast w XX wieku nastgpit gwalttow-
ny rozwoj badan nad nauczaniem i uczeniem si¢. Badania naukowe zachecity do
wigkszych oczekiwan wobec mozliwosci poprawiania jakosci i efektywnosci prak-
tyk edukacyjnych, ale niestety relacje migedzy wynikami badan i praktyka pozo-
staly stabe i malo produktywne (de Corte 2010: 36). Kolejne pojawiajace si¢ teorie
przedstawialy réznorodne podejscia do procesu uczenia sie. Behawioryzm polegat
na przekonaniu, zZe uczenie si¢ wigze si¢ ze zmianami w zachowaniu wynikajgcymi
z pojawienia sie bodzca i reakeji na ten bodziec, przebiegajacej wedtug kolejnych
etapOw przyswojenia, wzmocnienia, a nastepnie stosowania danej umiejetnosci, in-
formacji, emocji. Psychologia Gestalt, ktéra pojawita si¢ jako kontrpropozycja dla
behawioryzmu, podkreslala znaczenie catosci dla zrozumienia zachowan ludzkich.
Nasz umyst interpretuje dane wedlug zasad traktujacych $wiat i cztowieka jako ca-
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tos¢, ktora jest czyms wiecej niz struktura skladajaca sie z wielu elementéw. Inna,
pdzniejsza reakcja wobec behawioryzmu byta psychologia kognitywna, dzigki kto-
rej ludzie przestali by¢ uwazani za zestaw reakcji na bodzce zewnetrzne, a zaczeli
by¢ traktowani jako procesory, a nasz mézg opisywano za pomoca metafory kom-
putera. Zamiast obserwowac zewnetrzne zachowania, zacz¢to si¢ zastanawia¢ nad
procesami mentalnymi i strukturg wiedzy wplywajacymi na ludzkie zachowania.
Pojawily si¢ dzieki temu mozliwosci ingerencji w stosowane strategie nauczania.
Ciagte badania doprowadzily do wniosku, ze uczacy si¢ aktywnie konstruuja po-
siadang wiedz¢ i umiejetnosci dzieki cigglym interakcjom z otoczeniem oraz re-
organizacja wlasnej wiedzy. Uczenie si¢ zachodzi nie dzieki zapisywaniu informa-
cji, ale dzigki jej interpretowaniu - to gtéwne hasto konstruktywizmu stosujacego
metafore budowania wiedzy dla opisu procesu uczenia si¢. Pod koniec XX wieku
socjokonstruktywizm traktuje poznanie i uczenie si¢ jako wynik interaktywne;j
wspolpracy miedzy jednostka, sytuacja i wiedza, a sama wiedza staje sie po czesci
produktem tej dziatalnosci (wspotpracy), po czesci kontekstem, po czgsci kulturs,
w ktorej jest rozwijana i wykorzystywana. Przez ponad 100 lat pojawialy sie i zmie-
nialy rozne koncepcje uczenia sie, ale ich wptyw na praktyke nauczania pozostawat
stosunkowo niewielki. Zblizenie badan nad uczeniem si¢ i nauczania w praktyce
mogloby stac si¢ jednym z priorytetéw polityki edukacyjnej stuzacej poprawie sy-
tuacji w szkolnictwie (de Corte 2010: 42—45).

Pytanie o to, jak si¢ uczymy, gdzie i w jaki sposdb przebiega uczenie si¢ niefor-
malne oraz o to, w jaki sposob projektowac uczenie si¢ formalne, powinno sta¢ sie
przedmiotem ciaglej refleksji zardwno profesjonalistow, jak i innych oséb maja-
cych jakikolwiek wptyw na systemy i instytucje edukacyjne. Nawet nieuswiadamia-
ne przekonania w nieunikniony sposéb decyduja o ludzkich zachowaniach, a wiec
w konsekwencji o instytucjach i efektach ich dzialalnosci. To, w co wierzymy, de-
terminuje naszg rzeczywistos¢, a to, co wiemy, decyduje o granicach naszej rzeczy-
wisto$ci. Dlatego warto zorganizowa¢ i uporzadkowac posiadane przekonania na
temat tego, czym jest edukacja i jej funkcje, oraz zastanowic¢ si¢ nad konsekwencja-
mi tych przekonan dla praktyki.

Czy wierzymy, Ze uczenie si¢ to proces budowania wiedzy i rzeczywistosci? Czy
wierzymy, Ze to uczacy decyduja o procesie uczenia si¢? Czy zdajemy sobie sprawe,
ze uczenie si¢ w bardzo duzym stopniu zalezy od sytuacji, w jakiej zachodzi, jest
kontekstowe? Czy wierzymy, ze uczenie si¢ zachodzi dzieki i we wspolpracy i czy
potrafimy to wykorzystac?

Konieczno$¢ refleksji i aktywnej postawy wobec rzeczywistosci
Nalezy wesprze¢ przywddcow i kandydatow na przywddcéw w rozwoju innym
niz do tej pory — stawiajgcym przed nimi inne cele i realizowanym w innej for-

mie. Przede wszystkim konieczne jest wsparcie w mysleniu o ich rolach, o proce-
sie ksztalcenia, o ich miejscach pracy - szkotach, w ktérych pracuja, w znacznie
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szerszym kontekscie, niz to si¢ dzieje obecnie. Potrzebna jest refleksja na temat
dziatania w kontekscie posiadanych przez nich, ich wspdtpracownikéw i czton-
kéw spoteczenstwa przekonan, w kontekscie wartosci i zalozen na temat tego, co
robig, w kontekscie priorytetow i uzasadnien dlaczego dzialajg tak, a nie inaczej.
Prowadzenie takiej refleksji to jeden z kluczowych aspektéw rozwoju przywddcow,
ktorych celem jest ciagta, zgodna z potrzebami ewolucja sposobéw dziatania, budo-
wanie zaufania w i do organizacji, dzialanie odpowiedzialne i w polaczeniu z tym,
co dzieje sie¢ wokol na $wiecie. Tacy refleksyjni przywddcy beda mogli mysle¢ syste-
mowo i widzie¢ skomplikowane zaleznosci w srodowisku, w jakim zyja i pracuja,
co umozliwi dzialania cykliczne, ulepszane z kazdym kolejnym etapem rozwoju.
Refleksja nad dziataniem i teoriami, ktérymi sie postugujemy (nawet nieswiado-
mie), jest niezbednym elementem zaréwno rozwoju, jak i dziatania przywodcow.

W epoce cigglych niedoboréw czasu, nierealizowanych terminéw i op6znien
postulat poswiecania czasu na refleksje nad teoriami wydawacé si¢ moze nieroz-
sadnym, ale jest koniecznoscig racjonalnego dzialania. Ograniczanie si¢ w rozwoju
zawodowym do spraw ,technicznych’, praktycznych i zamykanie si¢ na tak zwang
teori¢ niosg z sobg zagrozenie bezrefleksyjnego stosowania procedur i metod i po-
faczonego z nim bezrefleksyjnego dzialania. Znajomos$¢ wlasnych nastawien, a jed-
nocze$nie umiejetno$¢ osadzenia swoich pogladéw w kontekscie teoretycznym
daja mozliwo$¢: okreslenia wlasnego stanowiska, rozumnego dost¢pu do doswiad-
czen i postaw innych oséb, uzasadnienia stosowanych praktyk, a takze narzedzia
intelektualnego dla rozpoznawania, analizowania i ewaluacji réznych zagadnien
czy problemoéw, z ktorymi si¢ stykamy. Taka samoswiadomo$¢ zapewnia ochro-
ne przed samooskarzaniem za problemy (przykladowo za to, ze nasi uczniowie si¢
nie uczy, ze istnieje opdr wobec uczenia si¢) oraz mozliwos¢ sensownego rozwo-
ju. Jezeli rozumie sie tresci, strukture, a takze Zrédta wlasnych koncepgiji i teorii,
to istnieje mozliwo$¢ ich rozbudowy w sposéb refleksyjny i swiadomy, mozna tez
wowczas zyska¢ terminologie dla prowadzenia dyskursu, co utatwia (a wlasciwie
umozliwia) uczestniczenie w nim i budowanie profesjonalnej kultury. Latwiej wte-
dy usprawiedliwia¢ i wyjasnia¢ podejmowane przez siebie dziatania oraz chroni¢
sie przed modami i popteoriami (Brookfield 1995).

Systematyczny namyst nad wlasnymi pogladami i ich uzasadnianiem jest psy-
chologiczng i zawodowa konieczno$cia, gdyz tworzy metodologiczng i etyczng baze
dla dziatania, daje szanse na stworzenie punktu odniesienia — zestawu przekonan,
stuzacego za przewodnik zwlaszcza wtedy, gdy w sytuacjach niepewnosci trzeba
podjac decyzje niosgcy z sobg nieprzewidywalne rezultaty. W ten sposéb buduje
sie tez atmosfere uczenia sie, a przywddcy i nauczyciele, ktérzy ujawniajg swoje
poglady i refleksje nad tym, co si¢ dzieje, pomagajg uczniom i wspétpracownikom
zrozumie¢ dzialanie, w ktérym biorg udzial, zrozumie¢ proces uczenia si¢ i nauczy¢
sie krytycznego myslenia (Brookfield 1995).

Refleksja pomaga radzi¢ sobie z emocjami i uspokaja, poniewaz ilekro¢ nie pro-
bujemy wyjasnia¢ tego, co widzimy, i nie stawiamy pytan o zachowania innych,
tylekro¢ czesto pojawia sie przekonanie, ze $wiatem rzadzi chaos, a to, jak nam
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idzie, jest efektem przypadku, gdyz to los lub zbieg okolicznosci rzadza edukacja.
Rozmowa o tym, co si¢ dzieje, wzmacnia demokracje, zaufanie i podnosi poziom
swiadomosci relacji wladzy. Mozliwo$¢ krytycznego podejscia do rzeczywistosci
jest psychologiczng, profesjonalng i polityczng koniecznoscia. Teoria w tym przy-
padku to metodologiczna i etyczna kotwica, dajaca fundament w postaci zestawu
przekonan i wartosci wykorzystywanych jako wskazéwki w sytuacjach nieprzewi-
dzianych. To indywidualne podejscie do rzeczywistosci jest oczywiscie konstruk-
tem dynamicznym, zmieniajacym si¢ wraz z uplywem czasu i pod wplywem oto-
czenia (Brookfield 1995).

Postulujac myslenie o przywodztwie jako o sposobie na dziatanie adekwatne do
potrzeb i jako o metodzie na satysfakcjonujgcy rozwdj systemu edukacji, wskazuje
refleksje jako mechanizm budowania przywddztwa, poniewaz wierze, ze to, jak i co
myslimy o $wiecie, decyduje o tym, jaki ten $wiat jest. Proponuje¢ zatem przyjaé
konstruktywizm spoteczny za gtéwng teori¢ wyjasniajacg mechanizm uczenia si¢
ludzi i organizacji, co oznacza przyjecie zalozenia spolecznego tworzenia rzeczy-
wistoséci — oto czlowiek jest tworcg $wiata, przez proces interpretacji nadaje sens
i strukturalizuje swoje otoczenie. Czlowiek w organizacji jest poszukiwaczem sensu
(Sutkowski 2005: 77-85). Przyjecie konstruktywistycznego punktu widzenia wigze
sie z akceptacja kilku zalozen, ktérymi postugujg si¢ spoteczni konstruktywisci:

1) krytycznego podejscia do wiedzy i poj¢¢ uznawanych za zrozumiale same przez
sie,

2) uznania, Ze nasza wiedza na temat $wiata uwarunkowana jest zaréwno historia,
jak i kultura,

3) przekonania, ze wiedza, ktdra si¢ postugujemy, jest wytwarzana, podtrzymywa-
na i uaktualniana w trakcie proceséw spotecznych,

4) uznania, ze wiedza i dzialanie sg z sobg blisko powigzane, polaczone sprzeze-

niem zwrotnym wynikajacym z refleksyjnosci (Rapley 2010: 26).

Akceptujac fakt, ze rozumienie tego, jaki jest $wiat i w zwigzku z tym sposéb,
w jaki si¢ w nim odnajdujemy i dziatamy, zalezy od pewnych modeli mentalnych
oraz teoretycznych zalozen, ktére thtumacza nam to, co widzimy, a ktére wyksztalci-
liSmy w trakcie dorastania i dojrzewania, musimy réwniez zaakceptowa¢ istnienie
réznorodnych obrazéw $wiata i konieczno$¢ ich poréwnywania i dopasowywania
do potrzeb. Konstruktywizm jako grupa pewnych teorii wyjasniajacych proces
zdobywania wiedzy i uczenia si¢ zakladajacych (w duzym uproszczeniu), ze jed-
nostki buduja i przebudowuja rozumienie §wiata na podstawie tego, co juz wiedza,
prowadzi do konkluzji, iz wiedza jest produktem ludzkiego mdzgu, wigc naprawde
nigdy nie wiadomo, do jakiego stopnia odpowiada zewnetrznej rzeczywistosci (Jor-
dan, Carlie, Stack 2009). Pojawia si¢ nawet watpliwos¢, czy jest to w ogoéle mozli-
we. Jednocze$nie wyraznie widaé, ze pewne podejscia bywaja bardziej popularne,
tatwiej akceptowalne, a czasami wyraznie bardziej przydatne od innych. Kierujac
procesem nauczania i uczenia si¢ (i nauczajac), trzeba nieustannie poddawacé kry-
tycznej refleksji wlasne wyobrazenia o tych procesach i podejscie do nich.
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Skoro zaréwno praktycy, jak i eksperci zauwazaja nieskutecznos¢ dziatan pro-
wadzonych w sektorze edukacji oraz rozczarowanie spowodowane rozbieznoscia
miedzy oczekiwaniami formulowanymi wobec formalnych systemoéw oswiatowych
a efektami wysitkow podejmowanych w celu ich zaspokajania, nalezy si¢ zastano-
wi¢ nad geneza owego rozczarowania. Jedng z mozliwych przyczyn negatywnych
ocen jest niespdjnos¢ miedzy nowymi wyzwaniami a tradycyjnym systemem kreo-
wania celéw edukacyjnych i stosowanymi metodami kierowania (oraz ksztalcenia).
W czasach nowych technologii i gwaltownych zmian spolecznych konieczne jest
przemyslenie koncepcji alfabetyzmu® i edukacji ,,w ogéle”. Edukacja musi oferowac
mozliwos$¢ rozwoju, tak aby wzmocni¢ uczniéw i uczyni¢ doswiadczenie edukacyj-
ne adekwatnym do ich zyciowych do$wiadczen i wymagan $wiata (Kellner 2000).
Podobnie rzecz ma si¢ z przywodztwem edukacyjnym. Stabos¢, a miejscami nie-
obecno$¢ tego niezbednego procesu (przywddztwa) moze wynikaé z niespdjnosci
miedzy praktyka a potrzebami, teorig a wyzwaniami. Nadchodzi czas zmiany spo-
sobdéw myslenia, co powinno prowadzi¢ do zmiany sposob6w dziatania i do zmiany
kultury organizacyjnej wspdtczesnych instytucji edukacyjnych.

Aby zrozumie¢ i zmieni¢ zasady dzialania organizacji, nie wystarczy poznaé
jej strukture czy strategie. Niezbedne jest zapoznanie si¢ z normami, wartoscia-
mi, postawami i przekonaniami decydujacymi o jej specyfice i niepowtarzalnosci.
Przydatna moze by¢ réwniez znajomo$¢ ceremonii i rytualéw oraz form komuni-
kowania si¢. Zmiana systemowa wymaga przygotowania polegajacego na poznaniu
artefaktow, czyli struktur i proceséw organizacyjnych (w tym zachowan czlonkow
organizacji), poznaniu uznawanych wartosci, czyli ,,powodéw” konkretnego poste-
powania, oraz poznaniu podstawowych zatozen, czyli milczaco przyjetych i bez-
krytycznie akceptowanych koncepcji dotyczacych rzeczywistosci (Schein 2010).
Badania opisane w dalszej czesci tej publikacji maja postuzy¢ zdefiniowaniu prze-
konan kadry kierowniczej o$wiaty co do tak skomplikowanych poje¢ jak edukacja
i przywddztwo, a to w zalozeniu ma poméc w przygotowaniu teoretycznych ram
do wszelkich dzialan i projektéw zakladajacych aktywny udzial lideréw oswiaty
(w tym takze ich doskonalenia).

®W jezyku angielskim termin literacy oznacza zdolno$¢ czytania i pisania w stopniu umozliwiajg-
cym funkcjonowanie w spoleczenstwie (a nie tylko mechaniczng umiejetnos¢ sktadania liter i pisania).

44



ROZDZIAt 3

Dyrektorzy i ich wizje edukaciji

Czym jest edukacja? Odpowiedz na to pytanie zwykle nie sprawia wigkszych trud-
no$ci. Wlasciwie kazdy z nas ma jakie§ wlasne rozumienie tego pojecia i potrafi
je przedstawi¢. Rowniez kazde spoleczenstwo lub grupa posiadaja o niej jakies,
mniej lub bardziej uwspodlnione, wyobrazenie. To wyobrazenie zawiera zwykle
w sobie najczesciej cele i rezultaty edukacji, metody, a takze to, jak edukacja po-
winna by¢ zorganizowana w skali szkoly, regionu i kraju. Te calkowicie teoretyczne
wyobrazenia, wizje i definicje edukacji mocno wplywaja na praktyczny sposob jej
realizacji i prowadzenia w spoleczenstwie. Zwigzek miedzy indywidualnymi czy
tez spotecznymi teoriami a szkolnym $wiatem jest trudny do jednoznacznego opi-
sania. Karkolomna wydaje sie tez proba wskazania bezposrednich relacji miedzy
konkretnymi praktycznymi decyzjami a posiadanymi przez decydujacych teoria-
mi, ale zwigzek ten istnieje. Nauczane tresci i formy ksztalcenia, sposoby organi-
zacji i finansowania, relacje miedzy ludZmi, zgoda na monopol (lub nie) panstwa
i wiele konkretnych rozwiazan wynikaja z teoretycznych zatozen na temat eduka-
cji obowigzujacych w danym panstwie. Istnieje réwniez prawdopodobienstwo, ze
myslenie o edukacji moze wplywa¢ na wyobrazenia i praktyczne rozwigzania do-
tyczace przywddztwa edukacyjnego. Dla procesu edukacyjnego - jego organizacji
i przebiegu — wazne jest, aby zasady wynikajace z réznych teorii i zalozen nie byty
z sobg sprzeczne lub w konflikcie. Dlatego wlasnie warto je nazywac i opisywac,
poniewaz tylko taka refleksja pozwala na §wiadome analizy praktyki i ewentualne
dzialania naprawcze.

Jednym ze sposobdw definiowania edukacji jest okreslanie jej celu i méwienie
o roli, jaka edukacja pelni w réznych stadiach rozwoju spotecznego. Pierwsze py-
tania zadane w trakcie wywiadu przeprowadzonego z dyrektorami szkét w ramach
omawianego projektu badawczego dotyczyly roli edukacji w ludzkim zyciu. Jakg
role edukacja petni w Zyciu spolecznym? Jaka role edukacja petni w Zyciu jedno-
stki? Pytania te pozwalaly na uzyskanie odpowiedzi pokazujacych ,jak jest”, jaka
jest szkolna rzeczywisto$¢ determinowana przez podstawowe zadania edukacji.
W konsekwencji mozna bylo okresli¢ zadania i rezultaty pracy szkoty - kluczo-
wej dla edukacji instytucji — tego dotyczyly kolejne pytania. Jakg role szkofa pelni
w spoleczenstwie? Co waznego zyskuja uczniowie dzigki temu, ze uczg si¢ w waszej
szkole?
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Edukacja — punkt wyjScia

Wtasciwie wszyscy badani dyrektorzy, odpowiadajac na pytanie o role edukacji,
skladali wstepna deklaracje, w ktdrej wyrazali przekonanie o ogromnym znaczeniu
edukacji dla cztowieka, a nastepnie uzasadniali swoje stanowisko, podajac rézne ar-
gumenty, ktére pozwalaly rozszyfrowac priorytety decydujace o wizji edukacji kon-
kretnego respondenta. Podobnie jak migdzynarodowa spolecznos¢ przywotywana
w rozdziale pierwszym, tak badani dyrektorzy cenia edukacje, wierzac, ze petni ona
wazng funkcje w ksztaltowaniu przyszlego losu dzisiejszych uczniow: ,edukacja
to podstawa do zycia, najwazniejsza cze$¢ zycia cztowieka, bez edukacji to nie ma
przyszlosci, edukacja decyduje o przyszlosci, decyduje, jakie role bedziemy mieli
przypisane w naszym zyciu”’ — takie odpowiedzi mozna bylo uslysze¢ bardzo cze-
sto. Wskazywano tez na aspekt ciggltego uczenia sie: ,,(edukacja) pelni wazna role
poniewaz towarzyszy cztowiekowi przez cale zycie — od narodzin, niemowlecia,
az do konca swoich dni”, chociaz niektorzy stereotypowo i tradycyjnie ograniczali
uczenie si¢ do formalnego systemu o$wiatowego: ,wiedze zdobywa sie¢ od przed-
szkola po studia”

Nikt nie wyrazil opinii o znikomej wartosci tego aspektu ludzkiego bytu (co
wydaje sie oczywiste z racji petnionej funkcji). Réznice widoczne byly natomiast
w uzasadnieniach przekonania o istotnosci edukacji oraz w doprecyzowywaniu
jej roli.

Najczegsciej podkreslano aspekt socjalizacyjny i poznawczy. Edukacja pozwa-
la na $wiadome funkcjonowanie w spoleczenstwie i decydowanie o swoim zyciu,
a dzieje si¢ tak dzigki zdobywaniu odpowiednich wiadomosci i kompetencji. Pra-
wie jedna trzecia (29%) dyrektorow i dyrektorek szkot za najwazniejsza funkcje
szkoly wskazata funkcje socjalizacyjng. Chociaz wéréd wypowiedzi dominowaly
takie, ktdre trudno byto zakwalifikowa¢ jednoznacznie do jednej z czterech utwo-
rzonych kategorii definiujacych sposdb myslenia o edukacji, to jednak az 29% re-
spondentéw zdecydowanie wyrazalo swoje przekonanie o jej funkcji socjalizacyj-
nej. Socjalizacja, w opinii dyrektoréw i dyrektorek, polega na przygotowywaniu
mlodych ludzi do stanu istniejacego, na dopasowywaniu si¢ do istniejacej rzeczy-
wistosci: ,,socjalizacja pelni role informujaca o zasadach obowiazujacych w zyciu”,
po to, aby osiagnac sukces zyciowy najczesciej mierzony sukcesem na rynku pracy.
»Edukacja pozwala na funkcjonowanie w zyciu spotecznym, kulturalnym i general-
nie w zyciu (...) indywidualnie dla kazdego edukacja jest bardzo istotna poniewaz
potem przejawia si¢ ona w pozycji zawodowej. Nie ma nic za darmo, a jesli si¢ ma
dobry zawdd, to ma si¢ rowniez dobre pienigdze”.

Dzigki wyksztalceniu czltowiek ,bedzie mial szanse zdobywania lepszej pra-
cy i bedzie czlowiekiem ogdlnie szanowanym. Edukacja (...) wyposaza w pewne

7 Zapisy w cudzystowie bez podanego Zrodla to oryginalne wypowiedzi dyrektoréw uzyskane
w wywiadach (dotyczy rozdzialéw trzeciego i czwartego ).
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umiejetnosci i wiedze, ktore pozwalaja funkcjonowaé w $rodowisku zaréwno za-
wodowo, spotecznie i kulturowo”

W wypowiedziach podkreslajacych znaczenie socjalizacyjne edukacji nacisk
ktadzie si¢ gléwnie na zdobycie zawodu: ,,edukacja przygotowuje do zycia poprzez
pomoc w wyborze zawodu”.

Funkcjonowanie w grupie spolecznej, rozumienie zasad, wspdlnota kulturowa
pojawiaja si¢ jak gdyby w tle koniecznosci zdobycia zawodu: ,,uwazam, ze bez edu-
kacji to nie ma przysztosci, bo przeciez od tego trzeba zaczaé, zeby zdoby¢ zawdd,
trzeba by¢ wyedukowanym i wyuczonym”.

Bez edukacji cztowiek jest mniej wartosciowym czlonkiem spoleczenstwa,
a moze by¢ nawet obcigzeniem: ,,cztowiek, ktory nie jest wyksztalconym czlowie-
kiem, madrym, no nie bedzie sobie umial poradzi¢ w zyciu, w rzeczywistosci”. Bez
edukacji réwniez spoteczenstwo bedzie mniej wartosciowe: ,,ja mysle, ze jesli mamy
mie¢ spoteczenstwo madre, wyedukowane, to edukacja pelni bardzo wazng rolg”

Dzigki wyksztalceniu, jak méwig dyrektorzy: ,,czlowiek ma wpltyw na swdj los
- moze planowaé swoje zycie zawodowe i zZycie w ogdle”. Wierza, ze istnieje wie-
dza przydatna do zycia i wiedza mniej przydatna (teoretyczna), podkreslajac, ze
w szkole mozna sie¢ przygotowaé do dorostosci: ,,uczac si¢ takze nie tylko wiedzy
takiej merytorycznej, przedmiotowej, ale takze uczac si¢ zycia. Edukacja to nie tyl-
ko uczenie si¢ matematyki, historii czy udzial w kursach tanca, ale kontakty inter-
personalne”.

Ci, ktorzy edukacje postrzegaja jako proces socjalizacji, mowia o niej jako
o przygotowaniu. Edukacja jest etapem zycia przed dorostoscig - etapem koniecz-
nym, ale wcigz nie prawdziwym zyciem, etapem decydujacym o przysztosci, de-
terminujacym nasze zycie, ale nie samym zyciem. Wszystko (wedlug niektérych)
zalezy od edukacji: ,,funkcje zawodowe, rodzinne i srodowiskowe, wszystkie obo-
wigzki i zadania, ktére w przyszlosci przyjdzie wypetni¢”. Troch¢ moze wydawa¢
sie paradoksalne, ze ten najwazniejszy proces, decydujacy o przysztosci i zyciu oby-
wateli, jest jednoczesnie tylko wprawka, ¢wiczeniem, poligonem przed przysztymi
powaznymi zadaniami. To moze by¢ jedna z przyczyn, dla ktérych czgsto trudno
motywowac uczniow do nauki czy zacheci¢ do wzigcia odpowiedzialnosci za pro-
ces uczenia si¢. Jak sie angazowac, gdy to, co si¢ robi, nie jest wciaz niczym auten-
tycznym, tym, co naprawde mamy robi¢ w przysztosci?

Jak wczedniej stwierdzono, oprécz wypowiedzi pozwalajacych bez zadnych
watpliwosci przypisa¢ ich autorom pewng zdefiniowang wczesniej wizje edukacji
(poznanie, rozwdj, socjalizacja zmiana), cze$¢ odpowiedzi pokazywala wizje mie-
szane, z pogranicza paradygmatow. Oprocz zatem 29% dyrektordw, ktérym przypi-
sano wizje edukacji jako procesu socjalizacji, do§¢ duza grupa dyrektoréw, mowiac
o swojej wizji edukacji, wigzata funkcje socjalizacyjng z inng funkcja: 16% — z funk-
cja rozwojowa, 8% z funkcjg poznawczg, czyli koniecznoscig nabywania wiedzy.
Tylko 2% laczylo funkcje socjalizacyjng ze zmiana (co jest oczywiste ze wzgledu na
odmienne cele socjalizacji i przygotowywania do zmiany). Wynika z tego, ze watek
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socjalizacyjny jest obecny w wyobrazeniach funkeji edukacji u wigkszosci dyrekto-
roéw zaangazowanych w badania (55%?®).

Ci, ktérzy za gltéwna funkcje edukacji uznali przekazywanie odpowiednich
tresci, ulatwianie nabywania wiedzy rozumianej jako informacji i ksztaltowanie
kompetencji (15% wszystkich respondentéw), oraz ci juz wspomniani, ktérzy 1a-
czyli nabywanie wiedzy z socjalizacja (8% wszystkich respondentéw), mowili, ze
efektem edukacji ,,jest czlowiek wyksztalcony umiejacy radzi¢ sobie z problemami
oraz mozliwos$¢ zaspokojenia ciekawosci wiedzy i poznania $wiata”. Stanowili oni
znaczgcg grupe, 23% badanych. Dodatkowo 3% dyrektoréw taczyto watek poznaw-
czy Z procesem rozwoju, a 4% taczylo go tez ze zmiang. W sumie watek poznawczy
w wypowiedziach na temat wizji edukacji odnalez¢ mozna w wypowiedziach 30%
dyrektoréw.

Ksztalcenie wedtug tych respondentdw to proces przekazywania wiedzy i wzor-
cow zachowania, a wlasciwie ich wdrukowywania: ,,uczniowie nabywaja nowych
doswiadczen i wzorcéw zachowan réwnie waznych co wiedza merytoryczna”. Edu-
kacja pozwala na podzielenie naszego zycia na pewne odcinki, w trakcie ktérych
zdobywamy réznego rodzaju doswiadczenia: ,,cztowiek uczy si¢ réznych rzeczy na
réznych etapach swojego zycia, na réznych etapach edukacji — w szkole podstawo-
wej poznaje podstawowe rzeczy, zasady pisania czytania, w gimnazjum poglebia
te wiedze, i tak przez cale zycie. Edukacja pozwala poszerza¢ wiedzg, poznawaé
$wiat”. Takie rozumienie pozwala widzie¢ edukacje jako logiczne kontinuum, kaz-
da kolejna sekwencja wykorzystuje wiedz¢ i umiejetnosci z poprzedniego etapu
i przygotowuje do nastepnej: ,na przykladzie szkoly podstawowej: nie nauczymy
czytad, pisac, liczy¢ no to potem koniec. Jak wystartujesz, no to dojdziesz do mety
albo nie. Bez tego absolutnie dalej nie rusza, (...) nawet najmniejszy punkt moze
zdecydowac o ich dalszej karierze edukacyjnej. (...) (Kazdy) powinien stara¢ si¢
posias¢ jak najwiecej wiedzy, wiec musi si¢ uczy¢ i stara¢ si¢ wedle swoich mozli-
wosci zdoby¢ najwyzszy poziom wyksztalcenia”.

Edukacja, wedlug dyrektoréw, moze wigc pomdc w gromadzeniu wiedzy, ktorej
wielko$¢ pozwala na przewidywanie przyszlego sukcesu, a cztowiek wyksztalco-
ny to czlowiek, ktory zebral odpowiedni bagaz informagji i faktow. Cztowiek wy-
ksztatcony, czyli ten, ktéry ma informacje: ,,0d tego, ile cztowiek zdobedzie wiedzy,
zalezy, jak poradzi sobie kiedy$ w zyciu. (...) Swiat przestat sie dzieli¢ na wsch6d-
—zachdd, na dobrze i zle uzbrojonych. Dzieli si¢ na $wiat ludzi wyksztalconych
i niewyksztalconych”. Dla zwolennikéw edukacji rozumianej jako proces zdoby-
wania wiedzy istnieje znak réwnoséci miedzy wyksztalceniem, rozumianym jako
zdobywanie informacji, a sukcesem zyciowym: ,jezeli uczen zdobedzie wiadomo-
$ci i umiejetnosci — wyksztalci sie, bedzie w przyszlosci cztowiekiem wyksztatco-
nym’”. Dlatego szkota musi pomdc przyswoi¢ wiedze, ale przede wszystkim pomoc

8 Procenty pokazujace wielko$¢ grupy dyrektoréw prezentujacych poszczegdlne paradygmaty nie
sumuja si¢ do 100%, gdyz pominieto braki odpowiedzi i odpowiedzi ,,inne”
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udowodnig, ze si¢ ja posiada: ,,zasadniczym celem jest przygotowanie do egzaminu
maturalnego, do egzaminéw zawodowych”

Wsréd dyrektoréw postugujacych sie modelem edukacji, w ktérym pelni ona
role procesu przekazywania pakietu informacji i umiejgtnosci, przypominajacym
zreszta krytykowany przez Paolo Freire’a koncept edukacji jako procesu przelewa-
nia informagji z ,,kont nauczycieli” na ,konta uczniéw” (banking education) (Freire
2001), panuje przekonanie o tym, ze istnieje pewien uniwersalny zestaw informacji
dla danej spotecznosci, ktéry nalezy sobie przyswoic: ,,spoteczenstwo to jest bardzo
ztozona struktura, i zeby ona mogta funkcjonowa¢, no to musi by¢ jakis specyficz-
ny kod, co$ wspolnego, cos, co taczy dang spotecznosé, grupe lokalng nieduza, czy
nardd, czy grupe religijng. Dlatego, ze wszystko, co robimy, opiera si¢ na tym, co
juz umiemy, a to, co umiemy, opiera si¢ na edukacji. Kazde nasze do$wiadczenie
zyciowe, kazda nasza wiedza, kazda nasza umiejetno$¢ wynika z tego, czego si¢ juz
nauczyli$my, ale to tez wynika z pewnej wiedzy, takiej wrodzonej”

Edukacja to nie tylko zapewnienie Zyciowego sukcesu czy zebranie odpowied-
niej iloéci informacji, ale tez mozliwo$¢ rozwoju. To edukacja decyduje o tym, ,,kim
staje sie cztowiek, ksztaltuje charakter, pozwala dokonywaé wlasciwych czy stosow-
nych wybordéw, uczy podejmowania decyzji — pelni kluczows role w zyciu cztowie-
ka”. To opinie trzeciej grupy dyrektordw, tych, ktérzy wskazujg na indywidualny
rozwdj czlowieka jako na gléwng funkcje edukacji. Edukacj¢ jednoznacznie z roz-
wojem ludzkim wigze 11% respondentéw. Ponadto $lady takiego kierunku mysle-
nia o edukacji odnalez¢ mozna wsréd wypowiedzi tych dyrektorow, ktérych wizja
edukacji skfada si¢ z czesci nalezacych do roznych paradygmatéw. Sposrdd nich
16% uwaza, ze edukacja to proces decydujacy zaréwno o rozwoju, jak i o socjaliza-
cji, 9% — ze to proces decydujacy o rozwoju i o zmianie, a 3% postrzega edukacje
jako proces decydujacy jednocze$nie o rozwoju i ksztalceniu. Opinie wigzace edu-
kacje z procesem rozwoju indywidualnego odnalez¢ wigc mozna w wypowiedziach
39% badanych dyrektoréw.

Edukacja inspiruje, ,jest motorem, pobudza ludzi do myslenia, prowokuje do
poszukiwan, do osiggania nowych celéw”, ale dyrektorzy czgsto utozsamiaja ja
z procesem, ktdry zachodzi raczej w formalnym systemie oswiatowym: ,mozna by
powiedzie, czy sie zastanowic czy czlowiek by sie nie rozwijal bez szkoty, bez szkol-
nictwa... w jakim§ zakresie tak, ale nie wszyscy jednakowo”. , Taka zorganizowana
edukacja jak szkolnictwo umozliwia rozwoj, ukierunkowuje, otwiera horyzonty,
daje mozliwosci. Dostep tez do form ksztalcenia jest wiekszy. Bo nie wszystkich by-
toby sta¢ na to, by rozwija¢ si¢ w taki sam sposob bez dostepu do ogolnej edukacji”
Instytucje edukacyjne to miejsca, gdzie ksztattujemy sie jako osoby, ,,bo to z kim,
w jaki sposdb stykamy sie w najmlodszym wieku, to pdzniej rzutuje na cate nasze
zycie. Czy cztowiek potrafi walczy¢ z kompleksami, czy jeszcze bardziej si¢ w nim
te kompleksy utwierdzaja. (...) Warto o tym moéwi¢ stale, po to, by wlasnie w tej
edukacji wczesnoszkolnej wytworzy¢é motywacje w tych mlodych ludziach, zeby
oni chcieli w przyszloéci uczy¢ si¢ dalej. To jest bardzo wazna sprawa. (...) Ludzie
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w gimnazjach maja problem sami ze sobg i tutaj ten system pozwala zbudowaé
wlasng osobowos$¢, wlasne ja, czlowieka z siebie”.

Edukacja w takim rozumieniu pozwala na poszerzanie zainteresowan i hory-
zontow, stuzy rozwojowi spoleczenstw, jest motorem postepu, wiec jest niezbed-
nym elementem strategii rozwoju kazdej cywilizacji, kazdego panstwa, kazdego
srodowiska, ale tez ma ogromne znaczenie w indywidualnym rozwoju kazdego
czlowieka. Jednak w opiniach tych nie wida¢ olbrzymiej zmiany, jaka nastapita
ostatnio w teorii edukacji, ktdrej istote oddaje okreslenie ,,0d nauczania do ucze-
nia si¢”. Czynno$ci uczenia si¢ s wcigz skolonizowane przez czynno$ci nauczania.
Uczenie si¢ jest reaktywne wobec dziatan nauczycieli, ktérzy obligatoryjnie decy-
dujg o tresciach i metodach (Malewski 2006). Respondenci podkreslajg wprawdzie
nie tylko dazenie do realizacji celéw spotecznych, ale réwniez indywidualnych, lecz
nie wida¢ w ich wypowiedziach koncepcji konkurencyjnych wobec niepodzielnej
panujacej idei wiedzy obiektywnej i raczej centralnej pozycji szkoly i nauczycieli
W procesie uczenia sie.

Nie powinno wiec dziwié, ze wizja edukacji jako zmiany jest bardzo malo po-
pularna. Nikt nie powolywal si¢ na taka wizje w sposéb bezposredni. Jej refleksje
mozna byto odnalez¢ w wypowiedziach pokazujgcych réwnoczesnie elementy roz-
nych wizji, na przyktad rozwdj i zmiane (9%), ksztalcenie i zmiane (4%), socjali-
zacje i zmiang (2%), czyli razem 15%. Osoby te czesto odwolujg sie do koncepciji
uczenia si¢ przez cale zycie, co zostalo uznane za element wizji zwigzanej ze zmia-
ng, poniewaz akceptuje sie tu, Ze edukacja nie ogranicza si¢ do pewnego okresu
w zyciu i do instytucji edukacji formalnej (,edukacja nie moze si¢ zakonczy¢ na
etapie szkolnym czy na etapie studiéw”). Niektore z tych os6b moéwily o koniecz-
nosci obserwowania i reagowania na rzeczywisto$¢, na zewnetrzny wobec szkoty
swiat. Pojawily sie tez glosy (nieliczne) o konieczno$ci kwestionowania zastanego
porzadku i zmiany, czego przyktadem moze by¢ taka wypowiedz: ,,cztowiek po-
winien sie stale rozwija¢, poniewaz zmienia si¢ §wiat wokot nas, i jezeli bysmy sie
tylko ograniczyli do edukacji w rozumieniu o$wiaty tej obowigzujacej, to wydaje mi
sie, ze bardzo bysmy sie zamkneli i ograniczyli jako spoteczenstwo, a to jest proces
otwarty, nie konczacy si¢”.

Jednoznacznie mozna stwierdzi¢, ze szkolni liderzy bardzo rzadko postrzegaja
edukacje w kategorii motoru zmian spotecznych. Pomysl, aby szkola przygoto-
wywala swych absolwentéw do wprowadzania (pozadanych) zmian spofecznych
wyglada raczej egzotycznie w §wiecie, w ktérym o sukcesie decyduje zdolnos¢ do-
stosowania sie i umiejetnos¢ gry wedtug istniejacych zasad. Zdecydowanie wsrod
dyrektoréw przewazaly wizje, w ktorych edukacja ma stuzy¢ zdobywaniu wiedzy,
socjalizacji lub indywidualnemu rozwojowi. Najbardziej popularna wsréd bada-
nych dyrektoréw jest idea edukacji jako mechanizmu socjalizacyjnego. Wynika to
prawdopodobnie z funkcjonalistycznej wizji spoteczenstwa, w ktorej hierarchicz-
nie ulozone struktury wspoélpracujg dla wspolnego dobra. To prawdopodobnie
niezbyt przystajaca do rzeczywistosci spoteczenstwa sieci i wiedzy wizja porzadku
spotecznego.
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Wykres 1. Funkcje edukacji

Jaka role odgrywa edukacja w ludzkim zyciu? (%)

Zmiana
Sogjalizacja/zmiana
Ksztatcenie /rozwoj
Ksztatcenie/zmiana
Ksztatcenie/socjalizacja
Rozwdjfzmiana

Rozwoj

Ksztatcenie
Sogjalizacja/rozwdj
Socjalizacja

29%

T
0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Pytanie o to, jakiej edukacji wspolczesnie potrzebujemy, jest pytaniem prowoka-
cyjnym, trudnym, inspirujacym nie tylko do dyskusji, ale wrecz do $cierania sie prze-
ciwstawnych punktéow widzenia. Czy pragniemy umacniania status quo, czy chcemy
poprawiania tego, co istnieje, czy chcemy radykalnej zmiany? Zatem jakiej edukacji
potrzebujemy? Czy wystarczy, aby odtwarzala rzeczywisto$¢, rzeczywisto$¢ czesto
niesprawiedliwg, wzmacniajgcg bledne stereotypy, pokazujaca swiat jako prosty sy-
stem, w ktorym wystarczy si¢ stosowa¢ do uznanych zasad i praw? Coraz czedciej
badacze spoleczni, aktywisci i tak zwani zwyczajni ludzie podkreslaja koniecznosé
zrekonstruowania interpretacji zasad spolecznych, wartosci i priorytetéow, ktérymi
sie obecnie kierujemy (Judt 2011). Za czesto wspodlczesnie edukacja to proces kanali-
zowania ludzi i umieszczania ich w spolecznej stratyfikacji na podstawie urodzenia;
zbyt czesto edukacja to stygmatyzacja lub kategoryzowanie, wigzaca sie z sztywnym
rozumieniem socjalizacji jako ,,umieszczaniem na rynku pracy”

Gléwne rozumienie edukacji jako procesu socjalizacyjnego oraz szczegdlnie
wazne w tym procesie przystosowywanie do rynku pracy nie moze by¢ ocenia-
ne negatywnie, ale w sposob oczywisty tworzy z edukacji zrodlo sily roboczej, co
jednoznacznie determinuje zaréwno sposob edukacji, jak i sposob na zycie. Tak,
zgadza si¢, musimy znalez¢ sposob na rozwoj gospodarczy i mozliwo$¢ zatrudnia-
nia, ale czy musimy si¢ zgadza¢ na dyktat tego systemu wartosci? Ze wspolczesnej
perspektywy lat kryzysu, braku solidarnosci i etyki wida¢ wyraznie, ze neoliberalna
koncepcja rynku nie moze by¢ rozwigzaniem i receptg na spoleczne zycie. Koniecz-
na jest $wiadomos¢ konsekwencji takiego podejscia do zycia spotecznego i eduka-
cji, a szczegllnie wazne jest to dla 0sdb kierujgcych tym systemem.

Wirdd tych, ktdrzy wierzg, ze poznanie jest gldwnym celem, panuje przekona-
nie, ze $wiat jest logicznie urzadzony i mozna mie¢ zaufanie do wiedzy. Tak mysla-
cy dyrektorzy sg przekonani, ze wiedz¢ mozna podzieli¢ i sprawnie zorganizowa¢
proces jej przekazywania. O sukcesie decyduje wielko$¢ opanowanego materiatu,
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ilos¢ informacji, objetos¢ posiadanej wiedzy. Mozemy ja mierzy¢, a wyniki po-
miaru pokazywac jako wymierne wskazniki sukcesu lub jego predykeji. Ta wizja
wzmacnia na przyklad przekonanie o koniecznosci systematycznego prowadzenia
egzamindw.

Dyrektorzy, ktorzy wierza, ze funkcja edukacji jest wspieranie jednostek rozwo-
ju, mocno akcentujg znaczenie szkoly jako instytucji formalnego systemu o$wiato-
wego. Niestety dominuje podejscie, w ktorym edukacja stuzy utrwalaniu aktualne-
go stanu rzeczy poprzez przekazywanie pakietu niezbednych dla zycia spofecznego
informacji. Nie wida¢ w opiniach dyrektoréw tworczego fermentu, rewolucyjnych
pomystow, kwestionowania panujacego porzadku badz niezgody na tradycyjne
rozwigzania. Brak wérdd dyrektoréw choc¢by odrobiny buntu wobec rzeczywistosci
(oczywiscie poza stynng szkolng biurokracja, przeciw ktorej protestuje wielu).

Troche pobocznym watkiem, ujawnionym jakby przy okazji, jest niezbyt ko-
rzystne dla uczacych si¢ podejscie do edukacji jako ciaglego ¢wiczenia ,,na sucho’,
przygotowywania sie do zycia, wstepnego wobec prawdziwego $wiata i prawdzi-
wych zadan, a nie czego$ autentycznego. Wspolczesnie ksztalcenie trwa kilkanascie
lat, wigc uczacy sie uczestniczg w czyms$ w rodzaju bardzo dlugiego obozu trenin-
gowego lub przygotowawczego. To niemozliwe, aby by¢ zaangazowanym i auten-
tycznie zmotywowanym, gdy nie robi si¢ niczego ,naprawd¢’, gdy nie ponosi si¢
odpowiedzialnosci, gdy nie ma si¢ wladzy, gdy tak dtugo czeka si¢ na mozliwo$¢ de-
cyzji, na swdj ruch. Konsekwencje tego ponosimy wszyscy, koegzystujac z mtodymi
dorostymi, ktorzy gubia sie, gdyz dotychczas nie mieli szansy na to, aby o sobie
decydowac, aby ponosi¢ konsekwencje swych btednych decyzji albo czerpa¢ rado$¢
z prawdziwego sukcesu.

Oczekiwane efekty edukacji

Pytaniem uzupelniajacym do rozwazan na temat natury edukacji bylo pytanie za-
praszajace do refleksji nad tym, co jest efektem procesu edukacji, czyli nad tym,
jakimi stajg sie¢ ludzie poddani temu procesowi. Zapytano dyrektoréw: co to znaczy
by¢ wyedukowanym? Niektérym dyrektorom nie odpowiadato brzmienie tego py-
tania. Mowili o tym, Ze dotad nie spotkali si¢ z takim sformulowaniem, sugerowali,
ze bardziej odpowiednim sfowem jest wyksztalcenie zamiast wyedukowanie, a tak-
ze watpili, czy mozna méwi¢ o stanie dokonanym, skoro uczenie si¢ nigdy si¢ nie
koniczy, jest procesem ciaglym, towarzyszacym nam przez cale zycie: ,No nie wiem.
Bo co znaczy by¢ wyedukowanym?! » Wyedukowano« — mozna powiedzie¢, ze juz
skonczyla sie ta edukacja”.

»Ja nie uzylabym takiego stowa »wyedukowanyme, uwazam, ze cztowiek nigdy
nie jest do konca wyedukowany, nigdy do konca nie jest wyuczony i nauczony, na-
wet w tej chwili mozemy wzajemnie sie czego$ uczy¢, ludzie przez cale zycie powin-
ni si¢ doskonali¢, doksztalcac (...), ja na pewno nie jestem do konca wyedukowana
($miech)”.
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»Bardzo nie podoba mi si¢ to okreslenie i chyba pierwszy raz si¢ z nim spoty-
kam. Nie powiedziatabym o kim§ wyedukowany, raczej wyksztalcony, ma wiedze,
autorytet. A stowo samo mi si¢ nie podoba, gdyz ma takie zabarwienie negatywne,
bo uczymy sig ciagle”

Wsréd tych, ktorzy podzielili si¢ swoimi przemysleniami ponownie, tak jak
w przypadku rozwazan na temat edukacji, dominowaly wypowiedzi podkreslajace
socjalizacyjny charakter procesu edukacyjnego. Podkreslano gotowos¢ do petnienia
rdl spotecznych, znajomos¢ zasad, na bazie ktérych funkcjonuje $§wiat, umiejetnosé
zachowania sie, ale tez posiadania ,,zaswiadczen” (credentials) potwierdzajacych te
umiejetnosci i decydujacych o miejscu zajmowanym w spotecznej hierarchii: ,,By-
cie wyedukowanym to bycie przede wszystkim dobrze wyksztalconym, przygoto-
wanym do pelnienia jakie$ roli w zyciu dorostym (...) pod katem jakiego$ zawodu,
czyli do pelnienia tej roli jako cztowieka, cztonka spoteczenstwa juz wykonujacego
jaka$ prace, a z drugiej strony tez i ta druga rola wyedukowanego czlowieka, czyli
przystosowanie do norm spotecznych, do umiejetnego korzystania z zycia kultural-
nego, spotecznego w szerokim tego stowa znaczeniu”

»By¢ wyksztatconym, wychowanym, umie¢ podejmowac decyzje¢, wlasciwe wy-
bory dla siebie, ale bez negatywnego wplywu na srodowisko, w ktérym si¢ znajdu-
jemy, oraz by¢ asertywnym”.

»10 by¢ wlasciwie przystosowanym do wspdtzycia w spotecznosci, czy to szkol-
nej, czy spolecznosci srodowiska, w ktérym sie zyje, czy panstwa, kraju, czy Europy,
czy nawet $wiata”.

~Wyedukowany to znaczy taki kto$, kto ma okreslony status w spoteczenstwie,
okreslong pozycje zawodowa, jest ogolnie czlowiekiem”.

»1rzeba dosta¢ dokumenty na to, ze si¢ jest wyedukowanym, czyli ze mozna od
pewnego pulapu startowaé w zyciu dorostym i zawodowym”.

Cztowiek wyedukowany to kto§ doskonale orientujacy si¢ w zyciu spolecznym,
umiejacy poruszac si¢ w gaszczu zasad, i to z roznych dziedzin: ,To znaczy zna¢ za-
sady obowiazujace w zyciu szeroko rozumianym. Wyedukowany cztowiek to czlo-
wiek, ktory potrafi si¢ odnalez¢ zaréwno na plaszczyznie ekonomicznej, na plasz-
czyznie spolecznej, plaszczyznie kulturalnej i na plaszczyznie nawet rodzinnej”.

»Stara si¢ umie¢ zachowa¢ w réznych sytuacjach. Ma odpowiedni prestiz w $ro-
dowisku, bo to jest istotne. Zupelnie inaczej wyglada to w srodowisku miejskim,
inaczej w srodowisku wiejskim. Jednak w srodowisku wiejskim czltowiek wyeduko-
wany jest bardziej doceniany, inaczej to Srodowisko na niego patrzy”.

~Czlowiek wyedukowany to czlowiek ktéry posiada nie tylko wiedze, nie tylko
umiejetnosci, ale potrafi te wiedze, umiejetnosci wlasciwie wykorzystywaé w swo-
im zyciu. Jednocze$nie to czlowiek, ktéry buduje wlasciwe relacje z innymi ludzmi,
ktdry potrafi funkcjonowaé w kazdym srodowisku, ktory potrafi dostrzec obok sie-
bie drugiego czlowieka”.

»To dazy¢ do uzyskania takiej dojrzalos¢ intelektualnej, ale zeby to osiagnac,
trzeba duzo pracowa¢ nad sobg, duzo czytaé, czerpaé wzorce od odpowiednich
0so6b”
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Przetrwanie zapewniaja nabyte umiejetnosci, ale tez, tak jak w przypadku wizji
edukacji jako kolekcjonowania informacji, swego rodzaju oprogramowanie - pod-
stawowe dane o tym, jak funkcjonowa¢ w danej rzeczywistosci: ,Posiada¢ niezbed-
ne umiejetnosci, wiedzg, ktéra pozwala przetrwac”

»Po pierwsze, by¢ wyedukowanym to znaczy posias¢ jakies kwalifikacje w za-
kresie pewnych profesji zwigzanych z wykonywanym zawodem. Druga sprawa, to
w gre wchodzi jeszcze znajomos¢ kultury. Mam tu na my$li umiejetnos¢ korzysta-
nia z réznych srodkéw, dostep do Internetu, literatury klasycznej, popularnonau-
kowej, zwigzanej z zawodem”.

»10 znaczy by¢ przygotowanym do dobrego spetniania obowiazkéw, ktore zo-
stang przed danym czlowiekiem postawione. Czyli umiejetno$¢, powiedzmy, prze-
kraczania barier, umiejetnos$¢ radzenia sobie z problemem, umiejetno$¢ dostoso-
wania sie do istniejgcej sytuacji, czyli rozwigzania problemu”.

Co ciekawe i wazne — w wielu wypowiedziach zauwazy¢ mozna poszerzenie
pola interpretacyjnego pojecia edukacji. Dyrektorzy sprawiajg wrazenie jakby,
mys$lac o swoich uczniach i innych osobach rozwijajacych si¢ dzieki edukacji, byli
zdolni do dostrzezenia wigkszej liczby niuanséw i zrozumienia bogactwa tego pro-
cesu w zdecydowanie wyrazniejszy sposob, niz mialo to miejsce, gdy odpowiadali
na pytanie o rozumienie edukacji:

~Wyedukowanie to jest tez zwigzane z tym, ze czujemy swoja wartos¢ i dzieki
temu tez bierzemy pod uwage, Ze ten kto$ ma inne cele, ale moze te cele sg bliskie
moim i ze mozemy wspolnie do tych celow dazy¢”

~Wyedukowanym to jest troszeczke tak: mie¢ sSwiadomos¢ tego, co byto za nami,
i umie¢ wykorzystac to w terazniejszosci, patrzac w przyszlos¢ (...). Ja troszeczke sie
martwi¢ tym, ze jednak si¢ zmienia ta wizja edukacji. Jak gdyby wydaje mi sie, ze
ulega ona jakby zawezeniu. I dzi$ ten $wiat wymaga od szkolnictwa, edukacji, moze
inaczej - narzuca sie taka wizje, Ze sg to $cisle specjalizacje”.

»Potrafigcy zrozumie¢ to, co wokot si¢ dzieje i umiejacy sie¢ w tym odnalezé. Nie
sztuka jest otrzymac taka a taka ocene, dosta¢ swiadectwo, bo te oceny moga by¢
w rozny sposob zdobyte, ale chodzi o to, ze jesli bedzie wyedukowany, to bedzie
wszystko rozumial. Bo stowo wyksztalcony kojarzy si¢ z chodzeniem do szkoly, ze
zdobywaniem papieréw. Owszem, w dzisiejszych czasach ten papier jest wazny, no
ale to nie o to chodzi”

~Wiaze sie z wykorzystaniem swoich predyspozycji, zdolnosci, spetnienia ma-
rzen. Jesli kto§ ma marzenia, no to musi dazy¢ takze do nich poprzez edukacje”

»Irzeba mie¢ poglad na $wiat, na polityke, wybiera¢ dobrze naszych przywdd-
cow, bo do tej pory jestem zdegustowany tym wszystkim. Mysle, ze znaé $wiat”

Dywagacje na temat rozumienia pojecia ,wyedukowanie” zostaty zdominowa-
ne, jak juz powiedziano, przez nurt socjalizacyjny, a watki zwigzane z ksztalceniem
i rozwojem, podobnie jak w przypadku rozwazan na temat edukacji, pojawialy si¢
rzadziej, cho¢ tez w sposob znaczacy (30% ksztalcenie, 22% rozwoj). Dyrektorzy,
ktérzy odwotywali sie do elementéw wizji edukacji jako ksztalcenia w wypowie-
dziach na temat zakresu pojecia ,wyedukowany”, wspominali przede wszystkim
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opanowanie, wejscie w posiadanie zasobu wiedzy, informacji, charakteryzujacych
sie okreslong jakoscig i przydatnoscia: ,Wyedukowanym - wyksztalconym, posia-
dajacym wiedze ogo6lng na wszystkie tematy”.

»Poniewaz edukowanie to jest pewien proces, a cztowiek wyedukowany to jest
czlowiek, ktéry zakonczyl juz pewien etap edukacji, wigc powinien posiada¢ pod-
stawowa wiedze na wszystkie tematy”.

»Nie idacy jednym torem, majacy rozeznanie we wszystkich dziedzinach zycia,
oczytany, otwarty na zdobywanie wiedzy. Posiadajacy zasob wiedzy”

»10 znaczy by¢ wyuczonym, zdoby¢ dobre wyksztalcenie na wysokim poziomie
i dobrze to wyksztalcenie wykorzysta¢ w pracy, w zyciu, w praktyce”.

»By¢ wyedukowanym, czyli wyksztalconym, ale takze samodzielnym i rozumie-
jacym, czemu stuzy nauka, jak rdwniez czemu stuzy nauka ciagta, przez cale zycie”.

~Wyedukowany czlowiek to taki, ktéry posiada wiedze¢, prawie na kazdy temat
potrafi co$ powiedziec”.

~Czlowiek, ktéry posiada pewien zasdb wiedzy, jest inteligentny, otwarty, umie
sie znalez¢ we wspolczesnym $wiecie, umie sobie poradzi¢ w réznych sytuacjach”.

Zauwazalny byl rozny poziom szczegétowosci w okreslaniu, doprecyzowaniu
tych waznych obszaréw wiedzy, ktdére nalezy pozna¢ — od sformutowan w rodzaju
~wszystkie tematy”, przez ogolne stwierdzenia w rodzaju:

»53 pewne podstawowe rzeczy, ktdre kazdy, powinien wiedzie¢, umieé. Inaczej nie
da sie funkcjonowac w $wiecie, musimy posiada¢ chociaz minimum jakiej$ wiedzy”.

»58 pewne umiejetnosci i wiedza ogdlna, ktérg kazdy dorosly czlowiek musi
posiadac z zakresu literatury, kultury, nauk matematyczno-przyrodniczych. Ta wie-
dza jest niezbedna, aby funkcjonowaé w dzisiejszym $wiecie, niezwykle wazne sa
umiejetnosci interpersonalne, wazna jest sfera emocjonalna”

»Dobrze wyedukowany to znaczy mie¢ szerokie horyzonty, teraz tez moze by¢
swietny inzynier, ktéry w zZyciu nie byl w teatrze, ktéry nigdy nie byt w muzeum, nie
zna wspolczesnej literatury, dla mnie on nie jest wyedukowany, chyba coraz mniej
tych ludzi renesansu”.

Az do bardzo dokladnego okreslenia niezbednych umiejetnosci:

~Czlowiek wyedukowany odpowiednio wystawia si¢, méwi poprawng polszczy-
zng, jezeli to jest Polak, przynajmniej stara si¢ mowi¢ poprawng polszczyzng”

Niektoérzy zauwazali kontekstualny charakter wiedzy czy owego niezbednika —
pakietu informacji waznego dla kazdego wyedukowanego cztowieka, wskazywali
konieczno$¢ jego modyfikowania i unowoczesniania, cigglego poszukiwania:

~Czlowiek wyedukowany to cztowiek po prostu $wiatly, odpowiedzialny, dojrza-
ty, posiadajacy jakis$ zasdb wiedzy na rozne tematy (...), umiejacy sie poruszaé we
wspolczesnym swiecie. W tym, w ktorym zyje $wiecie — bo czego innego od takiego
cztowieka wymagano powiedzmy w XVI wieku, a czego innego teraz — epoka cho-
ciazby komputerow itd””.

»Kim jest kto$ kto jest wyedukowany? Czlowiek, ktory umie postugiwac si¢ wie-
dza, umie znalez¢ nowg wiedze. Czlowiek, ktdry szuka dalej. Tylko ludzie wyedu-
kowani umieja szuka¢ czego$ nowego, chcg sie czego$ dowiedziec”
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»Dla mnie edukacja to jest wlasnie zdobywanie wiedzy, umiejetnosci. Nie tyle
zdobycie, ale to, zeby je zdobywac i utrzymac”.

Tak jak w nurcie socjalizacyjnym, w wypowiedziach dyrektoréow obecny byt
watek formalnych struktur, systemu ksztalcenia i edukacji jako kolekcjonowania
tytulow czy tez szczebli oswiatowych:

»lakie pierwsze skojarzenie, tak? Hm... osoba wyedukowana to taka, ktora
przeszta mozliwie najwiecej etapow edukacji w takim bezposrednim rozumieniu”

Pojawiaja sie tez opinie pokazujace réznice miedzy oficjalnym formalnym wy-
ksztalceniem potwierdzonym dokumentami, za§wiadczeniami a wyksztalceniem
polegajacym na zdobyciu wiedzy i przydatnych umiejetnosci:

»Bycie wyedukowanym, czyli wyksztatconym, ale zebym byla dobrze zrozumia-
na: nie w sensie stopnia, tytulu, dokumentu potwierdzajacego jakis$ poziom wy-
ksztalcenia. Ale by¢ wyksztalconym to posiadanie pewnej wiedzy. To jest przykre,
ale nie zawsze wyksztalcenie — to faktyczne idzie w parze z tym, co znajduje si¢ na
papierze”.

~Wyedukowanym - wyksztalconym, czyli wyposazonym w pewne umiejetnosci,
tak widz¢ to w moim przekonaniu po pewnym okresie pracy i mojego zycia. Czlo-
wiek dobrze wyedukowany to ten, ktéry ma narzedzia, ma umiejetnosci”

»Nie wystarczy skonczy¢ §wietng uczelnie. By¢ wyedukowanym to mie¢ wiedze
i umiejetnosci, by dobrze funkcjonowa¢ w tym, co si¢ robi”.

Dyrektorzy w swoich wypowiedziach na temat znaczenia terminu ,wyeduko-
wany” rzadziej niz w przypadku rozwazan na temat znaczenia pojecia ,,edukacja”
odwolywali sie do koncepcji i procesu rozwoju. Najczesciej podkreslali, ze osoby
wyedukowane charakteryzuja si¢ takimi cechami, jak samodzielnos¢, kreatywnos¢
i umiejetno$¢ rozwigzywania probleméw. Te elementy pojawialy sie w ich wypo-
wiedziach jako specyficzne wartosci lub jakosci, ktére mozna osiagna¢ dzigki edu-
kacji: ,,By¢ wyedukowanym to znaczy posia$¢ narzedzia umozliwiajace systema-
tyczny, samodzielny rozwdj”.

»10 znaczy potrafi¢ co$ zrobi¢, poradzi¢ sobie w kazdej sytuacji i rozwigzywaé
problemy, jakie pojawiaja si¢ w zyciu”.

»Jest operatywny, jest mobilny, jest kreatywny. Taki czlowiek poradzi sobie w zy-
ciu, bedzie ciagle szukal, bedzie zglebial wiedze, bedzie mu czegos brakowalo”

Dyrektorzy, dla ktoérych proces rozwoju stanowil istote edukacji, wskazywali
takze na konieczno$¢ ciaglego uczenia si¢, zaréwno w sferze merytorycznej, jak
i moralnej:

»T0 znaczy umie¢ uczy¢ sie, wykorzystywac rozne sytuacje do nauki”

»Bycie wyedukowanym to réwniez pewien sposob ksztaltowania charakteru
czlowieka”

W odpowiedziach na pytanie o znaczenie terminu ,,wyedukowany” pojawito sie
wiecej niz przy poprzednim pytaniu odwotan do koncepcji edukacji jako zmiany.
Najczgsciej jednak moéwiono o zmianie rzeczywistosci zewnetrznej wobec szkoty
i 0 koniecznosci dostosowania si¢ do niej, a nie o mozliwosci ksztaltowania i zmie-
niania tej rzeczywistoéci przez odpowiednie dzialanie w sferze edukacyjne;j:
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»By¢ wyedukowanym, by¢ czlowiekiem, ktdry potrafi sie dostosowywa¢ do tego
co sie dzieje w otoczeniu, w srodowisku i musi caty czas si¢ uczy¢”.

»We wspolczesnym $wiecie sama wiedza nie wystarcza (...), umiejetnoscia pod-
stawowg jest otwarto$¢ na zmiany, otwarto$¢ na poszukiwania”

Wykres 2. Oczekiwane rezultaty edukacji

Co to znaczy by¢ wyedukowanym?

Ksztatcenie/rozwdj
Ksztatcenie/zmiana
Rozwodj/zmiana
Sogjalizacja/zmiana
Rozwoj

Zmiana
Socjalizacja/rozwoj
Ksztafcenie
Sodjalizacja/ksztatcenie
Socjalizacja

T T T T
0% 10% 20% 30% A0%

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Odpowiedzi na pytanie o znaczenie terminu ,wyedukowany” potwierdzity
schemat myslowy widoczny wyraznie takze w odpowiedziach na pytanie o funkcje
edukacji - zdecydowana wigkszo$¢ dyrektoréw taczy edukacje z procesem socjali-
zacji. Az 64% badanych dyrektoréw w swoich wypowiedziach o rozumieniu przez
nich terminu ,wyedukowany” laczyla go w jakis sposob z procesem socjalizacji
(przy pierwszym pytaniu o role edukacji byto 55% wypowiedzi z watkami socjali-
zacyjnymi). Odwolania do procesu ksztalcenia pozostaly na podobnym poziomie
jak w przypadku pytania pierwszego, natomiast zmniejszyta si¢ liczba nawigzan do
procesu rozwoju. W niewielkim stopniu wzrosta liczba odwotan do edukacji jako
zmiany.

Rzeczywiste efekty edukacji

Prébujac sprawdzié, w jakim stopniu posiadane teorie odpowiadaja rzeczywisto-
$ci szkoly lub przynajmniej wyobrazeniom o szkolnej rzeczywistosci posiadanym
przez dyrektoréw i dyrektorki, zadalem pytanie o to, co uczniowie zyskuja dzieki
temu, ze ucza si¢ w ich szkolach. Okazalo sig, ze wizje edukacji, tego, co napraw-
de jest wazne w tym procesie, oraz oczekiwania co do profilu oséb mogacych sie
pochwali¢ zdobytym wyksztalceniem sg spdjne z tym, co dyrektorzy sadza o kon-
kretnych efektach ksztalcenia w ich szkotach. Odpowiedzi na pytanie o to, co zy-
skuja uczniowie, pokazuja, ze teoretyczne modele wspieraja praktyke szkolng wi-
doczng w efektach ksztalcenia podawanych jako przyktady rzeczywistosci szkolne;j.
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Ponownie sformufowania dominujgce w wypowiedziach dyrektoréw odwolywaty
sie do wizji edukacji jako socjalizacji, zaréwno w czystej postaci (25% badanych),
jak i do wizji mieszanych socjalizacji i ksztalcenia (23%) oraz socjalizacji i rozwo-
ju (13%). Wiekszos¢, bo az 61% bioracych udzial w badaniu dyrektoréw, mowiac
o waznych efektach (zyskach) procesu edukacyjnego zachodzacego w kierowanych
przez nich placéwkach, nawigzywala do socjalizacyjnej funkcji szkoty.

Opowiadajac o osiagnieciach swoich uczniéw i o tym, czego si¢ nauczyli w tej
konkretnej szkole, dyrektorzy czesto podkreslali wlasne przekonanie, ze szkota po-
maga ,,radzi¢ sobie w zyciu™:

»Przygotowanie do Zycia w dorostym okresie polega na pokazaniu wiasciwe-
go wyboru dalszej drogi ksztalcenia oraz tego jak mozna normalnie funkcjonowac
w spoleczenstwie — by nie wchodzi¢ w konflikty z prawem”.

Mozna zauwazy¢ rozne strategie przygotowywania do dorostosci. Popularny
jest model autorytarny, niepozostawiajacy zbyt wiele swobody, opisywany przez
jednego z respondentéw w nastepujacy sposob:

»(...) jasno okreslone normy zachowania ucznia, poprzez nie tylko skonstruo-
wanie statutu, karty obserwacji ale tez pewnego katalogu oczekiwanych zachowan.
Jasne postawienie wymagan, uczciwych, sprawiedliwych, ale wymagan twardych”

Jasno okreslone normy i katalog oczekiwanych zachowan przedstawiane sg tutaj
jako wazny zysk uczniéw. Podobny ton mozna odnalez¢ w innej wypowiedzi:

»(Uczniowie) sa wyposazeni w umiej¢tnosci zwigzane z przestrzeganiem obo-
wigzujacych norm etycznych, pewnych zasad i regul. Przestrzeganiem procedur
postepowania w réznego rodzaju sytuacjach, takze majg bardzo jasno okreslone te
zasady, do ktorych musza si¢ komponowac i ktoérych muszg przestrzegac’.

Istnieje tez odmienne podejscie do przekazywania systemu wartosci i regut po-
stepowania majacych przygotowaé do dorostosci (lub przynajmniej w moéwieniu
o tym):

»Chcialabym, zeby zyskiwali to, Ze umieja dostrzega¢ druga osobe, szanowac te
druga osobe, kierowac si¢ w zyciu tym, co wazne (...), bardzo wazne w rozmowach
z uczniami, to probuje im pokazad, ze jezeli tak si¢ zachowujemy, a nie w inny spo-
sOb, to wyrzadzamy krzywde drugiemu cztowiekowi, i zeby jakos uczy¢ ich tych re-
lacji wzajemnych (...), cz¢§¢ uczniéw przynajmniej w pewnym wymiarze to zyskuje:
to wazne, ze nie moge si¢ zachowywac tak jakbym byla sama na tym $wiecie!”.

Dyrektorzy czesto podkreslajg swoja (szkoly) wyjatkowos¢. W przypadku pro-
cesu wychowywania o wyjatkowosci §wiadczy podmiotowe traktowanie uczniow:

»10, co nas wyrdznia sposrod innych szkdt, to jest to, ze uczymy ich samodziel-
nosci. Ponadto czujg, ze jest demokracja dla uczniow, wieksza niz w innych szko-
tach. Oni wspotdecyduja o wielu rzeczach”.

Zréznicowanie widaé zardwno w sposobie przekazywania systemu warto$ci czy
listy obowigzujacych zasad, jak i w tresciach promowanych przez te wartosci i zasa-
dy. Cz¢sto nawigzuje sie do tradycyjnych i utrwalonych mechanizméw:

»Ia szkola funkcjonuje w srodowisku juz 50 lat, wigc potrafita zbudowac system
wartosci, w oparciu o ktéry odbywa si¢ wychowanie od wielu lat, potrafimy usza-
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nowa¢ dorobek poprzednich pokolen wychowawcéw oraz nauczycieli. Mamy tu-
taj wspaniale wzorce poprzednich dyrektoréw, oddanych nauczycieli, wspaniatych
wychowawcow”.

Czasami proces ten wigze si¢ z Srodowiskiem zewnetrznym szkoly, miedzynaro-
dowym i globalnym, jak na przyktad w wypowiedzi:

»Co zyskuja? To szkota bardzo otwarta na srodowisko, to szkola stowarzyszona
z UNESCO, a akcje UNESCO dotycza takich tematéw jak na przyklad wspoétdzia-
tanie kultur, zréwnowazony rozwoj, globalizacja. My pod tym katem tworzymy caty
program wychowawczy szkoty, wiec uczniowie uczg sig, zdobywaja wiedze, uczest-
niczg w réznych projektach, programach, imprezach tu na terenie szkoly i miasta.
(...) Szkota jest po prostu na to mocno nastawiona i tutaj si¢ propaguje taki styl
zycia — takie dzialanie na rzecz innych”

Uczniowie, wedlug dyrektoréw, otrzymujg ,wysoki poziom edukacji’, ale po-
nadto réznorodny zestaw postaw i umiejetnoéci niezbednych do Zycia we wspot-
czesnym $wiecie:

»(...) na przyklad umiejetno$¢ pracy w grupie, umiejetnos$¢ rozpoznawania za-
chowan pozytywnych i negatywnych, postawy tolerancji, otwarto$¢ na drugiego
czlowieka, duch patriotyzmu i umitowania ojczyzny, patriotyzm lokalny, pielegnuje
sie tradycje i zwyczaje $wigteczne, angazuje w $wieta Srodowiskowe, dzieci sg wraz-
liwe spotecznie, sg uczuciowe, uczestnicza w wielu akcjach, czyli sg przygotowane
do tego, aby kwestie najblizszego srodowiska reprezentowaé w sposdb wilasciwy —
my chcemy uczy¢ zycia w spoleczenstwie, odrézniania probleméw duzych od ma-
tych, nieznacznych”

Dyrektorzy opowiadali o duzej odpowiedzialnosci szkoly w sytuacji, gdy rodzi-
ny lub $rodowiska nie sg zdolne do wywigzania si¢ ze swoich obowigzkdow:

“te dzieci trzeba uczy¢ podstawowych zasad zachowania miedzyludzkiego (...),
one po prostu nie do konca wiedza, jak naprawde powinny wyglada¢ relacje mie-
dzyludzkie. Dla nich pewne rzeczy, pewne zachowania sg oczywiste, a my pokazu-
jemy, Ze s niewlasciwe, to ze nas to niepokoi, wywoluje u nich zdumienie. Bo wich
srodowisku osiedlowym jest to normg”

Imponujaca jest wspomniana réznorodno$¢ efektéw, godna podkreslenia spdj-
no$¢ z przekonaniami na temat edukacji, natomiast trudno zauwazy¢ wsroéd wy-
mienianych przykladéow efekty wspdlne na przyktad dla szkdt tego samego typu,
tych samych etapow ksztalcenia czy dla regionéw. Moze to by¢ spowodowane bra-
kiem zdecydowanej polityki oswiatowej. Jedyny element, ktéry przewija si¢ przez
wszystkie wypowiedzi, to przygotowanie do rynku pracy (lub do nastepnego etapu
ksztalcenia o czym bedzie mowa za chwile). Bardzo cz¢sto wigc w szkotach ponad-
gimnazjalnych wymienia si¢ mozliwo$¢ doskonalenia zawodowego:

»juz w czwartych klasach maturalnych technikum mlodziez ma prace, po prak-
tykach zawodowych wyjazdowych w oérodkach w turystycznych w catej Polsce
w zasadzie, dzieci majg zaproponowang prac¢ po skonczeniu szkoly - to jest naji-
stotniejszy sukces, ze w momencie kiedy konczg szkote nie tylko, jak to mtodziez
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mowi, maja przystowiowy papier, ale takze umiejetnosci, ktére pozwalajg im zna-
lez¢ prace w konkretnym zawodzie”,

lub po prostu deklaruje:

»hasi uczniowie sg bardzo dobrze przygotowani do wykonywania pracy w swo-
ich zawodach”.

W wypowiedziach skategoryzowanych jako te nawigzujace do wizji edukacji
polegajacej na ksztalceniu, czyli przekazywaniu pakietu waznych informacji, dy-
rektorzy odwolywali si¢ do formalnych aspektow edukacji w rodzaju dokumentéow
(podstawa programowa), egzaminéw i testow, dostosowania do kolejnego etapu
ksztalcenia oraz do swego rodzaju uniwersalnego kanonu przydatnych wiadomosci
i umiejetnosci, chociaz oczywiscie nikt nie bytby w stanie pokazaé zrodla owego
uniwersalizmu. Wiedza funkcjonuje w tych wypowiedziach albo jako przepustka
do kolejnych szczebli systemu o$wiatowego, albo jako zestaw narzedzi przydatnych
w zyciu w sposob niekwestionowany. Nikt nie dyskutuje z zestawem informacji, nie
dopytuje si¢. Co w takim razie zyskujg uczniowie?

»Przygotowanie do matury i do nastepnych etapdéw ksztalcenia jest bardzo do-
bre. Wszyscy, 100% ludzi zdaje mature”.

Szkota pracuje dobrze wtedy, gdy uczniowie sg gotowi do podjecia nauki w ko-
lejnej szkole, na dalszym etapie. Gdy jest sprawnie dzialajacym fragmentem ,edu-
kacyjnej taSmy montazowej”. Dyrektorzy wielokrotnie podkreslali, ze ich szkota:

»przede wszystkim dobrze przygotowuje do dalszego etapu ksztalcenia - gim-
nazjum jest przedsionkiem juz szkoly ponadgimnazjalnej, przewaznie liceum,
technikum”.

Przygotowanie do egzamindw i nastepnego etapu edukacyjnego to najczesciej
rozpowszechniana informacja o szkole, wskaznik jej jakosci i rozpoznawalnosci:

»chodzi o to, zeby wiedzieli, ze w tej szkole zyskaja na dobrym przygotowaniu
przede wszystkim do egzaminu maturalnego. Twierdze tak, poniewaz wyniki zda-
walnos$ci w tej szkole sa na wysokim poziomie - zawsze powyzej sredniej krajowej,
sredniej mazowieckiej, najwyzsze w powiecie. Tak byto od lat i tak jest”

Innymi stowy, uczniowie zyskuja wyksztalcenie, ktdre jest synonimem opano-
wania tre$ci wyznaczonych przez podstawe programowa — to uzyskanie udowadnia
sie¢ wynikami na egzaminach:

»zyskuja wyksztalcenie, zyskuja to, co jest zasadniczg funkcja szkoty, czyli re-
alizujemy podstawe programows, zyskujg wiedze i umiejetnosci na bardzo wyso-
kim poziomie, co jest potwierdzone wynikami na egzaminie lub przede wszystkim
zdobywaja, jak to rodzice okreslaja, wiedze na wysokim poziomie, dlatego tu ro-
dzice specjalnie zapisujg dzieci juz do pigciolatkdéw, zZeby potem nie byto problemu
zZ przyjeciem’.

Oproécz kolejnego etapu ksztalcenia, egzaminéw i podstawy programowej bar-
dzo czesto wspomina si¢ wiedze. Wiedzy nie trzeba definiowaé, wydaje sig, ze
wszyscy rozumiejg, o czym si¢ méwi, gdy uzywa si¢ tego terminu; najczesciej cho-
dzi o wiedze przydatna i wysokiej jako$ci, mozna jednoczesnie wiedz¢ porcjowac,
przekazywa¢, udostepniaé lub ogranicza¢ dostep. Wiedza to towar, szkola to insty-
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tucja dystrybuujaca, nauczyciele — jej straznicy, a uczniowie to osoby, ktérym ta
wiedza jest niezbedna. Potwierdzaja to nastepujace wypowiedzi:

»W naszej szkole dostep do wiedzy i informacji nie jest ograniczony, wykorzy-
stujemy tu wszystko, nie tylko zajecia dydaktyczne, ale i centrum multimedialne,
informacje w bibliotece, gdzie pracuje osoba bardzo otwarta, i jesli uczen przycho-
dzi i zwraca sie z jaka$ prosba o literature albo wskazéwki, gdzie szukac, to taka
informacje dostaje”,

Lub:

»(uczen uzyskuje) wiedze, grono pedagogiczne jest naprawde bardzo dobrze
wyksztalcone, bardzo aktywnie, wszyscy nauczyciele pracuja, chca przekaza¢ jak
najwiecej tej wiedzy uczniom. Wiemy, ze w szkolach $rednich nasi uczniowie nie
majg probleméw z nauka, wigc uwazam, ze to jest duza zastuga naszej szkoty (...),
nie muszg bra¢ korepetycji, jak niestety spora liczba 0séb z innych szkdt’,

lub:

»staramy si¢ ich dobrze wyposaza¢ w wiedze ogdlng i sadze, ze ci, ktorzy doko-
nujg dobrych wyboréw odnosnie do klasy, w jakiej powinni si¢ znalez¢, i faktycznie
caly cykl edukacyjny odbywa si¢ w tej dobranej klasie, wtedy te osoby najwigcej
zyskuja i te wyniki matury sg wtedy wysokie”

Pojawia si¢ tez wiedza przydatna, a kryterium tej przydatnosci to mozliwos¢
wykorzystania w rzeczywistosci, w realnym Zyciu:

~Wiedza, jaka tutaj zdobywaja, tez jest wazna — nie jest to wiedza encyklope-
dyczna, ale wiedza, ktora im si¢ potem w Zzyciu przyda’,

lub:

»moi uczniowie nie majg probleméw chociazby z wypelnieniem wnioskow
o doplaty bezposrednie - oni wiedza jak, poniewaz nauczyciele to z nimi ¢wiczg,

albo:

»Cl, ktorzy w tej szkole w miare dobrze prosperowali, potem dobrze sobie radza,
a i w szkotach wyzszych maja dobre wyniki. Dobrze ich przygotowujemy”.

Niewielu dyrektoréw bioracych udziat w badaniu, bo tylko 3%, przy okazji py-
tania o realne efekty edukacji prezentowalo poglady pozwalajace skategoryzowac
ich jednoznacznie jako te osoby, dla ktérych edukacja jest réwnoznaczna z proce-
sem ksztalcenia. Wraz z tymi jednak, ktorzy taczyli takie rozumienie z socjalizacja
(23%) lub z rozwojem (9%), stanowili w sumie 32% ogdtu.

Oproécz socjalizacji, czyli wpajania zasad wspotegzystowania i wprowadzania
na rynek pracy oraz przekazywania niezbednego pakietu wiedzy, bo tak gléwnie
rozumiane jest ksztalcenie, szkoty wspierajg swych uczniéw w procesie rozwoju.
Uczniowie, jak deklaruja dyrektorzy, maja mozliwo$¢ korzystania z bogatej oferty
i bazy szkolnej, czuja sie bezpiecznie, wzrasta ich poczucie wlasnej wartosci. Ci
dyrektorzy, ktorzy wigza edukacje z indywidualnym rozwojem, pokazuja przede
wszystkim, jakie mozliwo$ci dzialania i angazowania si¢ majg ich uczniowie dzigki
zardwno propozycjom zajeé, jak i dzieki wyposazeniu szkoty:

»Zapewniamy im duza game zaj¢¢ pozalekcyjnych, gdzie moga rozwijaé swoje
umiejetnosci i talenty, a oni bardzo chetnie przychodzg tu w dniach wolnych czy
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popotudniami (...). Organizujemy rézne rozrywki, dyskoteki, zabawy, zZeby tez nie
musieli jezdzi¢ gdzie$, nie wiadomo gdzie. To tez jest rozwoj w tej sferze nie mniej
istotne;j”.

»~Mamy tez zajecia artystyczne, co jest bardzo zaniedbane w polskim systemie
edukacji, bo po szkole podstawowej, po gimnazjum dzieci przychodza gtuche i bez
zadnych umiejetnosci jezeli chodzi o kwestie artystyczne, czyli jezeli chodzi o pla-
styke, rysunek, grafike (...), mamy zaréwno elementy muzyki, mamy chor, jak tez
elementy plastyki”

»Zadna szkota tutaj nie moze si¢ poszczyci¢ takim wyposazeniem jak nasza. Po-
siadamy aktualnie na stanie 64 komputery, sa trzy pracownie komputerowe. Pracow-
nie przedmiotowe sg bardzo dobrze wyposazone w srodki dydaktyczne. Oprocz tego
s3 to sale audiowizualne, czyli w kazdej sali znajduje si¢ naglos$nienie, w kazdej sali
jest komputer, rzutnik, ruchome, dydaktyczne ekrany, sg programy edukacyjne, do
kazdego stanowiska komputerowego jest podpiety Internet. Posiadamy tablice inter-
aktywne, co jest przeciez rzadkos$cia w szkotach. Oprécz tego mamy piekny kompleks
boisk sportowych. (...) Jest sala gimnastyczna, nieduza, bo dawno byla budowana,
ale jest. Szkola osiaga wysokie wyniki jesli chodzi o sport. Ze wzgledu na to, ze baza
szkoly jest bardzo dobra, uczniowie maja mozliwos¢ wszechstronnego rozwoju i my
tutaj ktadziemy przede wszystkim nacisk na rozwoj indywidualny ucznia”

»Maja dobre, a moze nawet i bardzo dobre warunki, mamy bardzo dobra ka-
dre, a wigc rownoczes$nie uczniowie korzystaja z tego potencjatu intelektualnego
nauczycieli, moga rozwija¢ swoje zainteresowania praktycznie w kazdej dziedzinie,
poniewaz posiadamy pracownie¢ komputerows, sal¢ gimnastyczng, bardzo dobrze
wyposazone sale lekcyjne”

»Maja mozliwo$¢ rozwijania swoich wiadomosci i umiejetnosci w szerokiej
gamie zaje¢ pozalekcyjnych (takze dzieki temu, Ze nauczyciele charytatywnie po-
zostajg z nimi, przeprowadzaja te zajecia). Mozliwo$¢ uczestniczenia w roznych
konkursach, przedstawieniach artystycznych na rzecz spotecznosci lokalnej (...).
Uczniowie maja UKS (zajecia sportowe), uczniowie maja mozliwos¢ reprezentowa-
nia szkoly na zewnatrz w réznych zawodach, konkursach i to im potem pomaga, bo
uczg si¢, nie majg tremy, mogga sie pokazac”

»Uczniowie rozwijaja swoje talenty, gdyz u nas jest mndstwo kétek artystycz-
nych, sportowych... biorg udzial w wielu konkursach, olimpiadach, wiec majg kon-
takt z innymi dzie¢mi z innych szkoét... dzieki temu moga si¢ sprawdzi¢, pokazac,
dowarto$ciowac si¢”.

»Duzo zaje¢ pozalekcyjnych, robimy rézne projekty, nauczyciele wykonuja do-
datkowe dzialania (...). W ankietach dzieci podawaly konkretne przyklady tego,
co mozna zyska¢ w naszej szkole, na przyklad ze mogg jezdzi¢ na basen, wycieczki
rowerowe”.

»-Rozwijaja swoje zainteresowania. Oprdcz tego, co im powinnismy da¢ ze
wzgledu na podstawe programowa, to oni moga na przykltad wystawia¢ spektakle
teatralne, bra¢ udzial w zawodach sportowych, uczestniczy¢ w dodatkowych zaje-
ciach. I odnoszg réwniez sukcesy”.
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»Zyskuja przede wszystkim wszechstronne ukierunkowanie, mozliwo$¢ rozwi-
jania swoich zainteresowan poprzez istnienie siedmiu kdtek zainteresowan przed-
miotowych, poprzez bardzo dobrg wspolprace z samorzagdowymi instytucjami typu
dom kultury, typu GOPS, typu parafia”

Inny wazny obszar, na ktérym wida¢ efekty pracy szkoty, wskazywany przez dy-
rektorow, to poczucie wlasnej wartoséci i pewnos¢ siebie. Wielokrotnie pojawialy sie
opinie, Ze uczniowie zyskuja:

»Takie poczucie pewnosci, ze w szkole $redniej nie bedg mysleli, ze s3 gorsi od
innych”.

»Samodzielno$¢. Mysle, ze samodzielno$¢, umiejetnosé podejmowania decyzji,
poznaja swojg warto$¢ i mam nadzieje, ze jednak umiejetnos$¢ uczenia sig”.

»Pewnos¢, ze nawet jesli bardzo si¢ nie uczyli, nie bedg mie¢ wigkszych proble-
mow”.

~Wyjazdy na wycieczki, imprezy, spotkania z innymi dzie¢mi, to powoduje, ze
nasi uczniowie si¢ niezwykle otwieraja, zaczynajg oddychac”

Niezwykle istotnym elementem tego procesu jest poczucie bezpieczenstwa i do-
bra atmosfera:

»Dzieci sa przede wszystkim bezpieczne tutaj”.

»Uczniowie bardzo cz¢sto podkreslaja, ze czujg si¢ w szkole bezpiecznie. Lubig
chodzi¢ do szkoly, lubig sie uczy¢, méwig, jakie przedmioty najbardziej lubig”.

»Potrafimy kazde dziecko obja¢, w tym sensie, ze kazde dziecko jest nam znane.
Dziecko po prostu nie ginie w ttumie (...) kazde dziecko... no znamy jego proble-
my i jesli faktycznie sg problemy, wiemy”.

»Bardzo zwracamy uwage na to, ze wszyscy maja takie same szanse, takie same
mozliwosci. Nie ma u nas dzieci gorszych czy lepszych”.

To wilasnie odpowiednie podejscie, wlasciwi nauczyciele i pewne niektére decy-
zje dotyczace struktury (wielko$¢ szkoly) decyduja o tym, ze uczniowie, w opiniach
dyrektoréw, moga rozwijac si¢ w bezpiecznej atmosferze. Wielokrotnie pytani o to,
co zyskujg uczniowie, podkreslali prace zespolu:

»Niepowtarzalng atmosfere. Najwiekszym plusem w naszej szkole jest to, ze rze-
czywiscie jest szansa na rodzinng atmosfere, bo tutaj s takie male zespoty klaso-
we. Takie indywidualne podejscie do ucznia to jest takie, ktore jest trudno spotkaé
w wielu szkotach prywatnych i komercyjnych”

»1 bardzo by mi zalezalo na tym, zeby mlodzi ludzie wiedzieli, ze nam zalezy na
nich. Na kazdym z nich z osobna, ze nie traktujemy ich jak zbiér, tylko jak jednostki”

»Staramy sie dotrze¢ do kazdej tej grupy, tak przynajmniej kieruje tu pracg na-
uczycieli, zeby do kazdej grupy dotrze¢ i kazda zeby byta usatysfakcjonowana, zeby
wynioslo to, co jest mozliwe, jak najwiece;j”

»53 wérdd przyjaznych ludzi. Nie ma konfliktéw miedzy nauczycielami. Jest
przyjazna atmosfera. Dzieci chetnie tu wracajg, chetnie korzystajg z oferty zaje¢
dodatkowych. Tu szanuje sie dziecko i jego pomysly”.

»lutaj zwracamy uwage na mozliwosci rozwojowe dziecka w taki sposéb bardzo
indywidualny. W zasadzie mozna powiedzie¢, ze gdyby nie nasza szkola, to ucznio-
wie nie osiggneliby tego, co moga osiggnac”
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»Jeste$my niewielka szkolg, jest mato uczniow w klasie. Dzieki temu nasi ucz-
niowie zyskujg bardzo duzo. Maja t¢ wiedze lepiej utrwalong. Oni praktycznie
codziennie przepytywani s3, kazdy uczen na kazdej lekcji uczestniczy aktywnie.
Poprzez to lepiej zapamietuje, wigcej wie. Wyniki mamy w miare dobre. Moga ak-
tywnie uczestniczy¢, pokazac sie, wykazac si¢ na kazdej lekcji. Maja komfort, po-
czucie bezpieczenistwa. Jest ich mato w szkole i sg dopilnowani. (...) bardzo dobrze
znamy $rodowisko, znamy rodzicéw, znamy problemy tych uczniéw. Maja blizszy
kontakt z nauczycielem”.

Dyrektorzy rozumiejacy swoja gtéwna role jako wspieranie uczniéw w rozwoju
czedciej wspominajg o uczniach, ktérzy wymagaja dodatkowego wysitku ze strony
szkoly, potrzebuja, z réznych przyczyn, dodatkowej uwagi:

»Irzeba si¢ skupi¢ na tych wlasnie dzieciach, ktére potrzebuja pomocy, bo na
przyktad sg z rodzin niezaradnych, wychowawczo nieporadnych, gdzie trzeba wie-
cej jakby wlozy¢ takiej pracy nad ich wychowaniem, czyli skupi¢ si¢ na takiej pracy
opiekunczo-wychowawczej. To sprowadza si¢ do tego, ze trzeba im da¢ je$¢, do-
stownie, bo przychodzg bez $niadania, bo obiady tutaj jedza, czasami tutaj nawet
przychodza dzieci tylko po to, zeby zjes¢ obiad w szkole”

»Nie mozna zostawi¢ dziecka smutnego ot tak, na korytarzu. Trzeba go zapytac,
co sie dzieje. Jesli co$ si¢ dzieje, a nie chce o czyms$ mowié, trzeba go zaprosi¢ na
spokojng rozmowe w zaciszne miejsce. To tez jest odbierane bardzo pozytywnie”.

»Na przyklad na rok 2009/2010 wéréd 246 kandydatéow do klas pierwszych
przyjetych do szkoly bylo jedno dziecko ze swiadectwem z paskiem. Jedno... W ko-
lejnym roku bylo troje takich dzieci. W zwiazku z tym, méwiac brzydko, przed-
miotowo dostajemy wlasnie taki »material« i dla nas sukcesem jest kazda jedna
osoba, ktdra osiggnie prog 30% na egzaminie maturalnym i t¢ mature zda. To jest
prog, ktdrego nie przekroczyli, konczac gimnazjum, bo przyszli do nas z ocenami
dopuszczajacymi albo dostatecznymi. (...) Doceniamy kazdego, kto co$ osigga”

Wykres 3. Rzeczywiste rezultaty pracy szkoly

Co waznego zyskujg uczniowie dzieki temu, ze ucza
sie w Waszej szkole?

Ksztalcenie %
Ksztatcenie /rozwdj 9%
Sogjalizacjafrozwoj 3%
Socjalizacja/ksztatcenie 3%
Sogjalizacja 25
Rozwoj 26%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Zastanawiajac sie nad tym, co zyskuja uczniowie uczacy si¢ w szkotach, ktory-
mi kierujg, badani dyrektorzy zdecydowanie wskazywali efekty wiazace si¢ z kon-
cepcja edukacji jako procesu socjalizacji. Umiejetnosci zwigzane z funkcjonowa-
niem w spoleczenstwie i pomagajace odnalez¢ si¢ na rynku pracy wskazalo 61%
badanych. Na rezultaty wiazace proces edukacyjny z procesem rozwoju wskazalo
47% badanych, a 35% moéwilo o tych wigzacych si¢ z wizjg edukacji jako procesem
ksztalcenia. Nie bylo natomiast odwotan do efektéw, ktére mozna by zakwalifiko-
wa¢ jako zgodne z wizjg edukacji jako procesu przygotowania do zmiany. Dyrek-
torzy sg przekonani, ze uczniowie, ich uczniowie, sa bardzo dobrze przygotowani
do zycia w spoleczenstwie, do funkcjonowania na rynku pracy i do kolejnego etapu
edukacyjnego. Wierza, ze to przygotowanie zachodzi w bezpiecznej i przyjaznej
atmosferze (innej niz ,,normalnie” w szkofach). Niestety nie pokazujg swoim ucz-
niom kierunkéw poszukiwan, nie zachecajg do kwestionowania zastanego porzad-
ku, a raczej ucza akceptacji i sposobéw przetrwania.

Wizje edukacji — préba podsumowania

Badajac, czy rzeczywiscie dyrektorzy szkoél maja odmienne wizje edukacji badz
modele mentalne, ktérymi dysponuja, probujac zrozumie¢ istote tego procesu, uza-
sadniona wydaje sie konkluzja, ze jest tak rzeczywiscie — dyrektorzy postuguja si¢
réznymi modelami i wyobrazeniami edukacji. Cz¢s¢ z nich posiada spdjna, jedno-
wymiarowg wizje edukacji, uzywajac do jej zwerbalizowania elementdw tylko jed-
nego z paradygmatow, cz¢$¢ natomiast buduje swdj model mentalny z elementéw
przynalezacych do odmiennych paradygmatow.

Zdecydowanie najbardziej popularnym paradygmatem edukacji jest rozumie-
nie jej jako socjalizacji — przygotowywanie do pelnienia rél spotecznych, wdraza-
nie do przestrzegania zasad, pomoc w dopasowywaniu si¢ do potrzeb rynku pracy.
Klasyczny model spoteczenstwa i edukacji popularyzowany przez teorie funkcjo-
nalne dominuje w §wiadomosci kadry kierowniczej, a wiec jest tez nurtem determi-
nujacym organizacje procesu nauczania i codziennej praktyki.






ROZDZIAL 4

Dyrektorzy i ich wizje przywoédztwa

Przywddztwo, jak stwierdzono juz wczesniej, definiuje si¢ najczesciej jako proces
wplywania na innych w celu wspdlnego osiggania uzgodnionych celéw organiza-
cji. Przywodztwo niekiedy uwaza sie za zachowanie, czasami za zestaw cech, kto-
re sprawiajg, ze niektérzy skuteczniej niz inni osiggaja pewne cele. Réznorodnos¢
cech, zachowan czy umiej¢tno$ci wymienianych jako niezbedne czyni proces przy-
wddztwa niezwykle skomplikowanym, ale zawsze nalezy je rozumie¢ jako specy-
ficzny proces grupowy zachodzacy w wyniku interakcji miedzy ludzmi.

Badania nad przywddztwem pokazujg obraz bardzo skomplikowany. Przy-
wddztwo i przywddca to pojecia, ktorych znaczenie i mozliwosci rozumienia wyda-
ja si¢ z pozoru oczywiste, gdyz sg z ludzmi od dawna - styszy si¢ o nich, dyskutuje,
odwoluje do nich. Pomimo tego (a moze wtasnie z tego powodu) precyzyjne ich
zdefiniowanie jest bardzo trudne, a kazda o nich rozmowa czy analiza przypomina
raczej obieranie cebuli — nie prowadzi do uwspoélnienia rozumienia, ale raczej do
odkrywania kolejnego poziomu znaczen. Rozpoczynajac rozmowe na temat przy-
wodztwa od pytania o osobg (-y) przywddcow: kim jest przywddca?, mozna bylo
zauwazy¢ pewng prawidlowos¢. Badani dyrektorzy najczesciej definiowali przy-
wodce przez okreslenie czynnosci, funkeji lub zadan. Przywdédcéw opisuje si¢ przez
opisywanie czynnosci przez nich wykonywanych. Wedtug badanych przywdédcy to
osoby, ktére potrafig zorganizowa¢ prace innym, precyzyjnie definiujg zadania do
wykonania, jednoczesnie dobierajac zadania odpowiednio do predyspozycji kon-
kretnego pracownika, a takze doceniajg podwtadnych, zwlaszcza wtedy, gdy stosuja
sie oni do polecen lub wczesniejszych uzgodnien. Przywodcy stawiaja cele do zrea-
lizowania, ale réwniez decyduja o priorytetach, o tym, ktére z celéw nalezy bezwa-
runkowo realizowat, a realizacje ktérych mozna odlozy¢ w czasie.

Definiowanie przywddcy a rozumienie przywddztwa

Pytanie dyrektoréw o to, kto w ich opinii jest przywodca, mialo dopomdc w okre-
$leniu ich wizji przywddztwa. I rzeczywidcie, z wielu odpowiedzi wytania sie pe-
wien wspdlnie stworzony obraz przywodcy. Przede wszystkim badani wskazuja
czynno$ci charakterystyczne dla przywodcow, ale czesto tez odwoluja si¢ do cech
przywddcy, prezentowanych postaw, umiejetnosci badz kompetencji. Czasami szu-
kaja uzasadnienia w tradycji, porzadku lub umowie spolecznej. Analizujac kon-
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kretne wypowiedzi, mozna dowiedzie¢ sie, jakiego paradygmatu zwolennikiem
($wiadomym lub nie) jest dany respondent.

Pomimo dokladnego okreslenia kryteriow sklasyfikowanie wypowiedzi dyrek-
toréw nie bylo proste. Podobnie jak w przypadku pytania o wizje edukacji okazalo
sie, ze modele mentalne wigkszosci dyrektorow sktadajg sie z elementow roznych
koncepcji i paradygmatow, wiec raczej nalezy mowic o elastycznym postugiwaniu
sie réznymi elementami teorii anizeli o wyznawaniu konkretnej teorii. Dyrektorzy
wyrazali opinie, ktére stanowily swoisty amalgamat, mieszanke perspektyw i teorii.
Dlatego, tak jak i w przypadku edukacji, zdefiniowano dodatkowo cztery typy mie-
szane paradygmatow przywodztwa.

Pomimo wniosku o wieloséci stanowisk z pogranicza, odpowiadajac na pytanie
o to, jaki jest stan $wiadomosci i kim jest przywodca w rozumieniu dyrektorow,
ujawnily sie jednak dwie grupy na tyle jasno wyrazajace swoje opinie o przywdd-
cach, ze pozwolilo to na jednoznaczne przypisanie ich do konkretnego paradyg-
matu: 22% badanych wypowiadalo si¢ w sposob taczacy sie z paradygmatem przy-
wodztwa wizjonerskiego, traktujgcego przywodce jako osobe charyzmatyczng,
inspirujaca, wrecz magnetyczng, a 18% badanych odwotywalo sie do sformutowan
mieszczacych si¢ w granicach interpretacyjnych paradygmatu klasycznego, defi-
niujgcego przywodce jako osobe lub grupe ustawiong w hierarchii na szczycie dra-
biny i posiadajaca wtadze nad pozostalymi cztonkami grupy.

Grupa badanych prezentujgcych paradygmat mieszany przywodztwa klasycz-
nego z transakcyjnym stanowita 22% badanych, co wraz z 18% zwolennikéw przy-
wodztwa klasycznego stanowi 40% kierujacych si¢ jednak w strong mocnej osoby,
wykorzystujacej swoja wladze formalng lub zdolno$¢ do karania i nagradzania po-
faczong z umiejetnoscia negocjacji (transakcyjne przywddztwo). Jezeli wzia¢ pod
uwage oSmioprocentowa grupe osob prezentujacych poglady z pogranicza paradyg-
matow przywodztwa wizjonerskiego i transakcyjnego (i grupe 22% wskazujacych
na paradygmat przywodztwa wizjonerskiego), otrzyma sie grupe 70% badanych
odwolujacych si¢ do paradygmatu przywodztwa wizjonerskiego lub klasycznego
wzbogaconych elementami paradygmatu przywddztwa transakcyjnego.

Widag, ze przywodca, w rozumieniu badanych dyrektoréw, to osoba albo silna
wlasng wizjg i zdolnoscia do niej przekonywania, albo silna dzigki pozycji i auto-
rytetowi. Dodatkowo respondenci podkreslali, ze przydatng umiejetnoscia przy-
wodcow jest umiejetnos¢ negocjowania, uzgadniania lub manipulowania innymi
za pomocy dystrybucji kar i nagrod.

Zwolennicy paradygmatu przywddztwa wizjonerskiego mowili przede wszyst-
kim o tym, ze przywddcy to osoby aktywne w dwoch obszarach: wyznaczaniu
i decydowaniu o kierunkach rozwoju organizacji dzigki zdolnosci kreowania po-
rywajacych wizji badz pokazywania wartosciowych celéw oraz motywowaniu i za-
checaniu innych do konkretnego kierunku dziatania czy nowych inicjatyw:

»Ktos$, kto wie czego chce, ma jaki$ program i potrafi pociggnac¢ za sobg ludzi.
Ma pewng charyzme”
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Wykres 4. Paradygmaty przywddztwa w odpowiedziach na pytanie: kto to jest przywodca?

Kto to jest przywodca?

Organiczne
Wizjonerskie/Organiczne
Transakcyjne/Organiczne

Klasyczne/Wizjonerskie
Transakcyjne
Klasyczne/Organiczne

Transakcyjne/Wizjonerskie

Klasyczne
Klasyczne/Transakcyjne 22%
Wizjonerskie 22%

0% 5% 10% 15% 20% 25%

Zrédto: opracowanie wlasne.

»Przywoddca to cztowiek, ktéry ma pewng wizje, strategie dzialania. Tworzy kli-
mat do pracy, taki aby wyzwalal kreatywno$¢. Jest przewodnikiem, ktéry bardzo
wyraznie musi wytyczaé kierunek...”

»Przywoddca to kto$, kto potrafi za sobg pociagnac i potrafi czyms zaimponowac,
czy co$ nowego wprowadzi¢, ukierunkowa¢. Czlowiek, ktéry sprawia, zeby stado
podazato za nim”.

»Jego rolg jest wytyczanie kierunkéw, praca koncepcyjna, pokazywanie pew-
nych strategii dziatania”

»1o taki czlowiek, na ktdrego si¢ patrzy i chcialoby si¢ robi¢ to samo, co on
robi, lub to, co on kaze robi¢, lub i$¢ taka $ciezka, jaka on nam pokazuje. Musi ktos
pokaza¢ kierunek, zeby reszta wiedziala, jak, gdzie i po co, ktéry wyznaczy trendy,
wyznaczy kierunek”

Bez przywddcy — jak to odczuwaja zwolennicy wizjonerskiego paradygmatu
przywddztwa — grupa nie wie co robi¢, nie jest zdolna do samodzielnego zdefinio-
wania celéw, jest apatyczna i bez energii. Ponadto w tej wizji przywddca integruje
i pomaga poczu¢ wspolnote celow:

»Konieczne jest zjednoczenie tych ludzi w jakis sposdb, bo to jest istotne, jezeli
chce przewodzi¢ jakiejs grupce, to musi przekona¢ do tego, co chce zrobi¢, i musi
mie¢ jakichs$ sojusznikéw (...), dla mnie najistotniejsze jest to, zeby wyrobi¢ we
wszystkich takie przekonanie, ze chcg podaza¢ w tym samym kierunku”.

Podobne przekonanie o zjednoczeniu wyrazaja zwolennicy paradygmatu kla-
sycznego, z tym ze elementem integrujagcym jest wedtug nich nie atrakcyjna wizja,
dla ktorej realizacji warto podjaé wysitek wspotpracy, ale intrygujacy, silny lider
- ktos, kto cieszy sie szacunkiem, posiada autorytet, ale réwniez ma zdolnos¢ kon-
troli ,,swoich” ludzi, ma wladze¢. Wérod najistotniejszych umiejetnosci wskazywano
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umiejetno$¢ przydzielania zadan i egzekwowania ich realizacji. Taka perspektywa
czesto wigze sie z adekwatnym rozumieniem zycia spolecznego, w ktérym natural-
nym stanem jest hierarchia, zalezno$¢ i relacje wladzy:

»Jezeli jest jaka$ instytucja, szkota, policja, to musi by¢ ktos, kto jest najwyzszy
w danej instytucji. Na pewno ta hierarchia musi by¢ (...). Musi by¢ caly czas kon-
trola kogo$ nad kims. I to patrzac od zycia rodzinnego - dziecko musi by¢ przez
rodzica kontrolowane, rodzic czgsto jest kontrolowany przez swoich rodzicéw albo
przez rodzing, sasiadow. Przywodca przede wszystkim musi z jednej strony by¢ ak-
ceptowany, a z drugiej strony musi by¢ przez nich traktowany z szacunkiem”.

Wedtug dyrektoréw szkot przywodcy to osoby, ktore potrafig zorganizowac
prace innym, precyzyjnie definiujg zadania do wykonania, jednocze$nie dobierajac
zadania odpowiednio do predyspozycji konkretnego pracownika, a takze doceniajg
podwladnych, zwlaszcza wtedy, gdy stosujg si¢ oni do polecen lub wczesniejszych
uzgodnien. Przywodcy stawiajg cele do zrealizowania, ale réwniez decyduja o prio-
rytetach, o tym, ktdry z celéw nalezy bezwarunkowo realizowa¢, a realizacje kto-
rych mozna odlozy¢ w czasie:

»Przywoddca to ktos taki, kto jest wodzirejem, przydziela zadania, mozna powie-
dzie¢: rozdaje karty i przede wszystkim organizuje prace innym’.

»Najwazniejsze zadanie to tak koordynowa¢ pracg zespotu, zeby byta w mia-
re plynna, harmonijna (...). Zawsze jest potrzebny ktos, kto powie: »zréb to, zréb
tamto«”.

»10 ktos, kto kieruje grupa, organizuje j3, przedstawia jej jasne cele, jasne pod-
kreslam, pilnuje, zeby oni wiedzieli, czego on od nich oczekuje”

»Potrzebni sg, bo musi by¢ ktos jeden, kto to bedzie prowadzit. Bo jak kazdy po
swojemu bedzie chcial rzadzi¢ i prowadzi¢, to zrobi si¢ wielki chaos”.

Jak wida¢, przywddztwo jest bardzo czesto utozsamiane z organizacja pracy lub
kierowaniem ludzmi z deficytami, ktérzy sami sobie nie radza, nie daliby rady prze-
trwac czy tez pracowac samodzielnie, co uwazane jest za stan naturalny. Konieczni
sa kontrolerzy - bez nich wszystko si¢ komplikuje:

»Jak $wiat $wiatem kto§ musi rzadzi¢ i kto§ musi by¢ tym rzadzonym, przy-
wodca to osoba, ktora przewodzi innym, ktéra kieruje innymi, podejmuje decyzje
dotyczace tych innych, zebysmy sie nie pozabijali, zeby byla jaka$ hierarchia”

»Przywodcy sa potrzebni po to, by nie byto jakiego$§ marazmu czy czegos takie-
go. Kto$, kto potrafi pokierowac grupa osob tak, aby realizowali wspolny cel”

»-Kazdy czlowiek jest z natury leniwy, lubi pewne rzeczy omijac i i§¢ krotsza
drogg, ale nie zawsze ta krdtsza droga jest dobra do osiagniecia celu. Dlatego ten
przywodca czy dyrektor jednak musi kontrolowaé, sprawdzaé, niwelowaé niedo-
ciagniecia... Bo wiekszo$¢ ludzi potrzebuje wskazania drogi, ktérg majg kroczy¢,
i potrzebuje caly czas jakiego$ monitorowania swoich dziatar”

Nie kazdy jednak moze by¢ liderem, bo taki jest odwieczny porzadek:

»(...) od zarania dziejow jest tak, ze kto§ musi sprawowac te rzady, a kto$ inny

wykonywac”.
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Przywddca jest pewny swego, wierzy w swoje kompetencje i wie co robi¢. Ta
pewnos$¢ udziela si¢ innym, ale tez kreuje sytuacje, w ktorych podwladni czekaja
na potwierdzenie stuszno$ci swoich decyzji czy dzialan, a nie potrafig zdoby¢ sie
na samodzielnos¢:

»10 jest kto$, kto ma §wiadomo$¢, ze jest przywddca, co od niego zalezy i na co
ma wplyw. To osoba odpowiedzialna i $wiadoma swoich decyzji”.

»Czesto ludzie czekaja na sygnal, chca cos zrobi¢, jednak bojg sie wyjs¢ przed
szereg, i nieraz w rozmowie z przywddca dostaja zielone $wiatlo i zaczynaja realizo-
wac to, czego wczesniej si¢ obawiali; przywodca to kierownik, ktéry ma decydujace
zdanie i decydujacy wplyw”.

»T0 ktos, kto ma $wietny pomyst na zycie innych i uwaza, Ze on jest najlepszy.
I jeszcze potrafi im to wmowic”

Oba paradygmaty, przywodztwa wizjonerskiego i klasycznego, bardzo cze-
sto faczone byly z przywodztwem transakcyjnym. Element negocjacji, konsulta-
cji, ustalania czego$ z podwladnymi pojawial si¢ w wypowiedziach dyrektoréw
wskazujacych przywddztwo klasyczne lub transakcyjne, najczesciej jednak glos
podwtadnych bywa tylko dodatkiem do wtadzy decyzyjnej przywddcy. Przywddca
w dobrej wierze i z cala swojg wiedza i doswiadczeniem wystuchuje wszystkich
glosow po to, zeby méc podjac decyzje:

»(...) dobry przywddca stucha tez innych i pozwala na wspélne realizowanie
jakich$ tam zadan”

»Staram si¢ jako przywodca prowadzi¢ rzady nie autokratyczne, wrecz demo-
kratyczne, na zasadzie konwersacji, rozmowy, a nastepnie dopiero na podstawie
takiej konfrontacji stanowisk wybieram gléwne zadanie i wyznaczam, przydzielam
okreslone zadania okreslonym ludziom, wykorzystujac potencjat tkwigcy w kaz-
dym czlowieku”.

Pojawilo si¢ oczekiwanie, ze przywddca bedzie znat swych wspotpracownikéw
dla lepszej mozliwosci motywowania:

»10 osoba, ktéra najlepiej zna wszystkie osoby w tej grupie, zna ich potrzeby.
Ta osoba powinna dostrzega¢ wktad pracy pracownika i zauwaza¢ wszystko, albo
wigkszo$¢ rzeczy, ktore pracownicy robig dla tej placowki”

»Musi umiec¢ pracowac z ludzmi, bo kazdy czlowiek jest inny, musi umie¢ roz-
mawiac z ludzmi”

Przywoédca budzi zaufanie u innych ze wzgledu na posiadane kompetencje, oka-
zywane postawy albo przestrzegane zasady. Budzi szacunek, inspiruje:

»Powinien by¢ otwarty, przebojowy, niebojacy sie zaryzykowad, umiejacy stu-
cha¢ innych, wrazliwy. Ma charyzme. Zadaniem przywddcy jest stworzy¢ taka gru-
p¢, z ktéra mozna zrobi¢ co$, czego jeszcze nikt nie zrobil”

»Musi by¢ przyktadem i autorytetem dla wszystkich”.

»Przywddca to ktos, kto patrzy $mielej i dalej niz inni”.

Kazdy przywddca jest swiadomym swego potencjatu, swoich zadan i wptywu, jaki
wywiera na ludzi i organizacje, przyjmuje wiec odpowiedzialnos¢ za to, co robi, za
to, co robig inni — ludzie nie moga dziala¢, wspolpracowaé w grupie bez przywodcy.
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To przekonanie o koniecznosci silnego przywodztwa, silnego osoba, jednostka,
pokazuje prawdopodobnie pragnienie bezpieczenstwa, pewnosci i przekonania, ze
to, co robimy, jest dobre, gdyz zatwierdza to nasz przywddca. Nieliczne odwota-
nia do organicznego paradygmatu przywddztwa, brak odniesien do przywodztwa
partycypacyjnego czy dystrybuowanego pokazuja gteboka nieche¢ i brak zaufania
do grupowych form sprawowania wtadzy, prawdopodobnie wynikajaca z doswiad-
czen naszego spoleczenstwa. Nalezy jednak zacheca¢ do budowania nowej wizji
przywddztwa, przywodztwa odpowiadajacego na wspolczesne wyzwania i dylema-
ty, przywodztwa odmiennego od wizji silnej jednostki kontrolujacej sytuacje i lu-
dzi. Istniejg zapewne oczywiste i niekiedy uzasadnione obawy powstrzymujace od
odejscia od wizji silnej osobowosci lidera. Jedna z nich to obawa, ze zwiekszenie
partycypacji, rozszerzenie grupy przywddczej spowodujg zmniejszenie kompeten-
cji po stronie przywodztwa. Podejscie elitarne zmaga sie tutaj z podej$ciem par-
tycypacyjnym, a przekonanie, ze po stronie klasycznych przywédcéw znajdziemy
wiedzg i umiejetnosci, wazone jest z przekonaniem, ze dla jakosci i sprawiedliwosci
dzialan nalezy angazowa¢ ludzi w proces podejmowania decyzji.

Nowe, wcigz jeszcze nieistniejace, podejscie, czy tez nowa wizja przywodztwa
w jaki$ sposdb beda musialy poradzi¢ sobie z tymi dylematami. Tak samo jak beda
musialy niwelowa¢ napiecie miedzy potrzebami jednostki a potrzebami grupy,
czyli migdzy interesem prywatnym a interesem publicznym, i odpowiedzie¢ na
pytanie, jak zapewni¢ rozwdj spolecznosciom (rozumiany jako dobro publiczne)
w kulturze, w ktorej priorytetem jej czlonkow jest jednak dobro indywidualne, a nie
publiczne. Inng forma tego dylematu jest zadbanie o prawa mniejszosci i godzenie
réznorodnosci — autentyczne wyzwanie dla demokratycznego przywddztwa.

Przywédztwo to integralny element ludzkiej natury. Obecne od czaséw anty-
cznych plemion, kumuluje si¢ w nim wszystko, co w nas najlepsze i najgorsze: mi-
to$¢ i nienawis¢, nadzieja i strach, postuga i egoizm. Przywddztwo wynika z tego,
jacy jeste$my, ale tez wplywa na to, jacy jestesmy. Dlatego przywddztwo przejawia
sie w wielu formach i typach, odpowiada na r6zne wyzwania i problemy. Podstawo-
wym problemem czlowieka byto i jest przetrwanie, radzenie sobie ze srodowiskiem
fizycznym. Aby przetrwac jako gatunek, musieliSmy i musimy sie uczy¢, pamietac,
rozwigzywac problemy, ale tez popelnia¢ bledy. I chociaz mozna réznym przeci-
wienistwom stawia¢ czota pojedynczo, to jednak najczesciej robimy to w grupie -
jeste$my od siebie zalezni. W tym kolektywnym wysitku podejmowanym dla prze-
trwania ludzie przejmuja rézne role, w tym role lideréw.

Kolejnym, po przetrwaniu, problemem cztowieka jest zrozumienie $wiata. Gdy
jeste$my bezpieczni, chcemy zrozumieé $wiat i dzieli¢ to rozumienie z innymi. Zy-
jemy w grupach i dlatego budujemy rzeczywistos¢ spoleczng — wspotposiadane de-
finicje na temat tego, co jest prawda. Grupowa pamie¢ przechowuje doswiadczenia,
obrazy i marzenia. Ci, ktérzy przejmuja dominujaca role w tworzeniu tej grupowe;j
narracji, stajg si¢ liderami i manipulujg mitami i faktami. Mozna sobie tez wyobra-
zi¢, ze budowanie przywddztwa organicznego przychodzi fatwiej, gdy zmagamy sie¢
z problemem zrozumienia §wiata, niz gdy walczymy o przetrwanie.
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Trzecim problemem czlowieka jest zarzadzanie wladza, czyli poszukiwanie spo-
sobu na pogodzenie intereséw i potrzeb jednostki z interesem i potrzebami gru-
py. Godzenie pragnienia autonomii i pragnienia Zycia z innymi to zadanie lide-
réw, a dzieje si¢ to przez delikatne, czgsto ukryte mechanizmy. Te trzy problemy sa
z sobg mocno powigzane i decyduja o naszym zyciu (Harvey 2006).

Edukacji potrzebne jest nowoczesne przewodzenie, polegajace na wspoldzia-
taniu i permanentnej komunikacji z ludzmi, sprawnie wykorzystujace skompliko-
wang réznorodnos¢ dziatan, postaw, zachowan i wartosci, obecng w kazdej orga-
nizacji. Konieczne jest przewodzenie bedace procesem, w ktérym podejmuje sie
dzialania, kreuje sytuacje determinujace inicjatywy organizacyjne, uprawnia in-
nych do dzialania, modeluje relacje miedzy ludzmi. Do tego przydatne sa rozmaite
cechy uznawane za cechy przywodcow, ale przede wszystkim nalezy pamigtaé, ze
funkcje przywddcza pelni si¢ w grupie. Bez grupy ta funkcja nie istnieje. Napraw-
de zrozumie¢ jg mozna tylko w kontekscie relacyjnym, w konkretnej grze miedzy
ludZmi, otoczeniem szkolnym, klimatem dzialania, szkolng kulturg i calg spotecz-
noscig. Dotychczasowe rozwazania teoretyczne oraz praktyczne wymagania wobec
dyrektorow i dyrektorek szkol przynosza wigcej nieporozumien niz wsparcia, gdyz
koncentrujg si¢ gtéwnie na jednostce - jej predyspozycjach i obowigzkach, a nie
doceniaja roli grupy, ktérej sie przewodzi. Dlatego nalezy podkresli¢, ze cho¢ ist-
nieje wiele réznych sposobéw konceptualizacji tego zagadnienia, mozna zauwazy¢
jego kluczowe komponenty ulatwiajace zrozumienie fenomenu przywddztwa: jest
to zawsze dynamiczny proces, ktory wigze sie z wplywem pewnych oséb na inne,
pojawia si¢ w kontekscie grupy i dotyczy realizacji celéw (Northouse 2007: 3).

Wisréd pomystow na usprawnianie szkoly pojawia si¢ miedzy innymi takze ten,
by rozwija¢ potencjal przywédczy dyrektoréw szkot — poprawiac zdolnoé¢ lideréow
do przewodzenia w procesie realizowania obowigzujacych standardéw, i co za tym
idzie, osiaggania coraz lepszych rezultatéw pracy szkoly.

Na calym $wiecie stycha¢ postulaty poprawienia jakosci przewodzenia w szko-
tach. Wszedzie inwestuje si¢ w lideréw, chociaz czasami trudno udowodni¢ efek-
tywnos¢ tych dziatan. Mocno podkresla si¢ znaczenie lidera w zapewnianiu zréw-
nowazonego rozwoju szkoly. Postrzegajac takie osoby jako kluczowe dla sukcesu
szkoly, probuje si¢ wprawdzie w rozny sposdb inwestowa¢ w ich profesjonalny
rozwoj, ale jednoczesnie wymaga si¢ spetnienia dodatkowych oczekiwan i zadan.
To przyczynia sie do coraz trudniejszej sytuacji oséb kierujacych o$wiatg. Wiado-
mo jednak, ze postrzeganie istoty przywddztwa przez pryzmat cech, ktore maja
charakteryzowa¢ przywodcdw, jest niewystarczajgce, poniewaz opiera sie na myl-
nym zalozeniu, ze gtéwnym wyznacznikiem funkcjonowania lidera sg jego stabilne
i izolowane cechy osobowosciowe. Najpowazniejszym ograniczeniem tego podej-
$cia jest to, Ze nie uwzglednia kontekstu funkcjonowania kierownika. Wiekszos$¢
badaczy podkresla, ze przywodztwo jest tym skuteczniejsze, im wigcej partycypaciji,
przekazywania uprawnien, zaufania do innych i demokratycznego postepowania
(Michalak 2006).
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Kluczowe elementy pracy przywodcow

Jednym ze sposobéw odszyfrowywania rozumienia pojecia ,,przywodztwo” jest
ustalanie priorytetow zadan przywddcow. To, w jaki sposob widzi si¢ pola dziala-
nia, ale tez zasady i konkretne, oczekiwane rezultaty tego dzialania, odstania pewne
aspekty myslenia o przywddztwie. W badaniu 20% wypowiadajacych si¢ respon-
dentéw wskazalo na priorytety wigzace sie z klasycznym paradygmatem przywodz-
twa, a bardzo podobne pod wzgledem wielkosci grupy wskazaly paradygmat wizjo-
nerski (19%) i klasyczny (20%).

Wykres 5. Priorytety w pracy przywédcy

Co jest najwazniejsze w pracy przywaédcy?

Wizjonerskie/Organiczne
Klasyczne /Organiczne
lransakcyjne/Wizjonerskie
Organiczne
Transakcyjne/Organiczne

Klasyczne /Wizjonerskie

Klasyczne/Transakcyjne

Transakcyjne
Wizjonerskie 9%

20%

Klasyczne

0% 5% 10% 15% 20% 25%

Zrédto: opracowanie wlasne.

Badane osoby, odpowiadajac na pytanie o to, co najwazniejsze w pracy przy-
wodcy, skupily sie gtéwnie na cechach przywodcy. Ponownie wskazywano takie za-
lety, jak spokdj, opanowanie, zdecydowanie, konsekwencja, trzezwo$¢ umystu, po-
czucie wlasnej wartosci. Méwiono o zdolnosci do podejmowania decyzji (szybko),
checi stawiania czofa problemom i konsekwencji, o duzej liczbie 0sdb, za ktdre si¢
jest odpowiedzialnym, i jeszcze wigkszej, z ktorg ma sie jakies kontakty i w zwiazku
z tym nalezy by¢ stanowczym i prezentowad stanowisko twarde i ostateczne. Jed-
nym z najwazniejszych zadan przywodcy pojawiajacych sie w wypowiedziach oséb
sktaniajacych sie ku klasycznemu paradygmatowi przywodztwa okazuje sie:

»utrzymywanie dyscypliny — kto§ musi tego pilnowac”.

,»Kto nie jest pilnowany, ten czgsto sobie odpuszcza”

Prawidtowym sposobem postgpowania jest dawanie przykladu - to kolejne
po utrzymywaniu dyscypliny popularne zadanie wskazywane przez zwolennikow
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przywddztwa klasycznego. Istotna tez jest komunikacja: ,wydawanie jasnych, zro-
zumialych polecen, w granicach oczywiscie”, koordynowanie i organizowanie pracy
innym, po to, aby byto ,,mniej nieporozumien, mniej konfliktéw, bo wtadza to od-
powiedzialno$¢”, ustalanie celow, a takze egzekwowanie tego, co zostalo ustalone.

Czes¢ wypowiedzi zwolennikéw paradygmatu klasycznego nawigzywata do ko-
niecznosci udzielania wsparcia pracownikom w bardzo duzym zakresie: ,,to tez kie-
rowanie ludzmi, ktérzy nie potrafig sobie radzi¢ w zyciu - takich ludzi jest bardzo
duzo. Oni bedg pracowaé, beda robi¢ to, co muszg, ale nie chca bra¢ odpowiedzial-
nosci. Chcea przezy¢ zycie lekko i spokojnie”.

Jeszcze innym zadaniem bylo dbanie o transparentno$¢, rozumiane jako ttuma-
czenie si¢ z podejmowanych decyzji przez odwotlanie si¢ do przepisdéw: ,wy macie
do mnie zal, ale nie moge, bo sg takie przepisy, albo méwie, sg przestanki, ze nie
moge wam powiedzie¢, bo niektdre rzeczy sg objete tajemnicg’.

Zwolennicy paradygmatu transakcyjnego za zadanie uznali: ,zrozumienie
z grupg, ktorej si¢ przewodzi, komunikacja, znalezienie wspdlnego jezyka”. Jest to
mozliwe wtedy, gdy przywodca dobrze zna zesp6l, ktérym kieruje, dlatego: ,,kazdy
zespol nalezy jak najszybciej poznaé, okresli¢ wady i zalety, ale tez okresli¢ i wpro-
wadzi¢ jasne reguly”. Wazne tez, ,aby przywodca potrafil przekonaé do trudnych
spraw’, a jednoczes$nie umiat stucha¢, co maja do powiedzenia podwtadni. Umoz-
liwia to dowiedzenie si¢, czy dziatania przywddcy sg zrozumiate dla wszystkich.

Dla zwolennikéw paradygmatu transakcyjnego wazne tez byto, aby dyrektor
mogl dobra¢ sobie odpowiednig kadre: ,,poniewaz to ludzie wszystko robig, tylko
trzeba ich zmotywowac”.

Ci dyrektorzy, ktorzy odwolywali si¢ do paradygmatu wizjonerskiego, mowili,
ze zadaniem jest: ,wyznaczenie takiego celu, aby wedrowka byla ciekawa (w réw-
ny sposob dla wszystkich)”. W ten sposdb pojawia si¢ zaufanie i szacunek, mozli-
wos$¢ przekonania ludzi do siebie. Najwazniejsze wigc w tym kontekscie zadanie to:
»stworzenie i przekazanie wizji wspdlpracy z zespotem”.

Nieliczni, ktérych wypowiedzi byly spdjne z paradygmatem organicznym, uwa-
zali, ze najwazniejsze zadanie przywodcy to zaufanie innym i odpowiednie roz-
dzielenie zadan. To charakterystyczne, ze trudno bylo znalez¢ wérdd respondentow
kogos, kto naprawde zdecydowalby sie odda¢ wladze innym. Wlasciwie zawsze
pojawialy sie watki rozdzielania zadan, znajomosci silnych i stabych stron swoich
ludzi. Pojawialy sie takze nawolywania o pokore przywddcéw wobec innych.

Kluczowe zadania przywodcow edukacyjnych w praktyce
Robert Marzano, Timothy Waters i Brian McNulty dokonali szerokiego przegladu
dostepnych wynikéw badan na temat przywddztwa w szkole pod katem przydat-

nych zadan i efektywnych dziatan dyrektoréw. Na podstawie przegladu tych badan
przygotowali zestawienia zadan i zachowan, ktére nazwali ,obowigzkami’, co do
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ktérych udowodniono zwigzek z uczniowskimi osiggnieciami. Bylo to 21 nastepu-
jacych obowigzkow:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

10

~

11

~

12

~

76

afirmacja, czyli rozpoznawanie i celebrowanie sukcesow, a jednoczesnie zauwa-
zanie porazek, zaréwno ucznioéw, jak i nauczycieli oraz szkoly jako organizacji,
w uczciwy i zréwnowazony sposob - takie dziatanie najczesciej pomaga do-
brym sta¢ si¢ bardzo dobrym;

promowanie zmiany, czyli zgoda na zaburzanie szkolnej réwnowagi dla osiag-
niecia zamierzonych efektéw i unikniecia trwania przez lata w tym samym
miejscu. Ten obowigzek wymaga $wiadomego dzialania i rozwazania nowych
pomysltow, przewodzenia zmianom i podejmowania wysitku w obszarach, kto-
re sg raczej staboscig niz mocng strong szkoty;

odpowiednie nagradzanie, czyli zauwazanie rdéznic, stosowanie elastycznych
sposobdw nagradzania, pokazywanie przykladéw $wietnej pracy we wszyst-
kich przypadkach, a nie tylko oséb stojacych wyzej w hierarchii (na przykltad
z uwagi na staz pracy);

komunikacja, czyli dbanie o sprawng komunikacj¢ miedzy wszystkimi ucznia-
mi i nauczycielami. Chodzi tu nie tylko o to, aby samemu si¢ tatwo komuniko-
wac i by¢ dostepnym dla innych, ale przede wszystkim o to, aby stworzy¢ srodki
i mozliwosci komunikacji miedzy nauczycielami i uczniami;

dbanie o kulture, ktéra pozytywnie wplywa na uczniéw, czyli wzmacnianie
kultury, ktéra posrednio i bezposrednio wptywa na proces uczenia si¢ i ucz-
niowskie osiggniecia. Jednym z najbardziej efektywnych dziatan jest dbanie
o nauczycieli - ich dobre samopoczucie, rozumienie celéw i wizji pracy szkoty;
dbanie o dyscypling, a szczegélnie o to, aby klopoty zwigzane z zachowaniem
nie wplywaly na ograniczanie czasu uczenia si¢ uczniow;

elastycznos¢, czyli dopasowywanie si¢ do aktualnych potrzeb i sytuacji zarow-
no jesli chodzi o zachowanie i styl samego dyrektora, jak i o akceptacje zmian
oraz zapraszanie do dzielenia si¢ ré6Znymi opiniami;

koncentracja na priorytetach, czyli ustalenie najistotniejszych celéw i strategii
(zaréwno co do programu nauczania, jak i metod nauczania badz oceniania),
a nastepnie podtrzymywanie zainteresowania uzgodnionymi celami;
wyjasnianie przekonan, czyli dyskusja w celu zdefiniowania przekonan na te-
mat edukacji, pracy szkoly, obowigzkéw nauczycieli, oraz pokazywanie ich
warto$ci i przydatnosci, dzielenie si¢ wlasnymi przekonaniami z innymi;
zapraszanie nauczycieli do wlasnego wktadu, czyli angazowanie ich w proces
projektowania i wdrazania waznych decyzji i strategii. Konieczne jest stworze-
nie takiej szansy przez zapewnienie czasu i przestrzeni dla pojedynczych na-
uczycieli oraz zespoléw w angazowanie sie w proces decyzyjny;
zaangazowanie w sprawy zwigzane z nauczaniem (program, metody, ocenia-
nie), czyli bezposrednia wspolpraca z nauczycielami i wsparcie ich w sprawach
zwigzanych z nauczaniem;

intelektualna stymulacja, czyli zapewnianie, Ze nauczyciele znaja najnowsze te-
orie, dobre praktyki, wyniki badan oraz literature przydatng w ich pracy. Cho-



dzi o to, aby przedstawia¢ materialy, ktére pozwolg angazowa¢ pracownikow
w warto$ciowy dialog na temat badan i teorii, poniewaz glebokie i powazne
zmiany wymagajg takich glebokich i powaznych studiéw nad danym zagad-
nieniem;

13) wiedza na temat najlepszych praktyk w zakresie nauczania, czyli ciaggle uczenie
sie, znajomos¢ efektywnej praktyki oraz poradnictwo w tym zakresie;

14) monitorowanie i ewaluacja, czyli odpowiednie zaprojektowanie procesu zbie-
rania informacji w celu udzielenia warto$ciowej informacji zwrotnej oraz $wia-
domos¢ tego, jak to, co dzieje sie w szkole, wplywa na osiagniecia uczniéw;

15) optymistyczna postawa, czyli sSwiadomie budowany optymizm jako wazna cha-
rakterystyka efektywnej szkoty. Tylko optymistyczne $rodowisko moze sta¢ sie
$rodowiskiem innowacyjnym i przychylnym nowym pomystom - konieczne
jest inspirowanie nauczycieli, aby podejmowali sie rzeczy trudnych;

16) porzadek, czyli unikanie chaosu i niepewnosci co do tego, co powinno sie teraz
dziaé. Porzadek w dynamicznym $rodowisku, jakim jest szkota, powstaje dzigki
strukturze budowanej przez zaplanowane wydarzenia, zasady i procedury. Po-
trzebne sg jasne granice zaréwno dla uczniéw, jak i nauczycieli;

17) relacje, czyli dbanie o efektywne, profesjonalne relacje w szkole, co jest czesto
pierwszym warunkiem wywigzania si¢ z innych wymienianych tu obowigzkow.
Konieczne jest budowanie relacji twarzg w twarz, wynikajacych z codziennych
kontaktow i wspodlpracy, a nie biurokratycznych procedur. Pomaga w tym roz-
wijanie inteligencji emocjonalnej, ale tez posiadanie rozeznania co do proble-
moéw personalnych;

18) powigzania, czyli organizowanie relacji ze srodowiskiem zewnetrznym, rodzi-
cami, wladzami, calg spotecznoscia;

19) srodki, a wlasciwie mozliwy do nich szybki dostep. Nie warto gromadzi¢ za-
pasow, ale raczej trzeba badac i analizowa¢ potrzeby, upewniajac sie, Ze ma si¢
dostep do niezbednych materiatéw, finansow, szkolen oraz ludzi, gdy zaistnieje
taka konieczno$¢. Podstawowym obowigzkiem jest zapewnienie nauczycielom
niezbednego wyposazenia i materialow,

20) wrazliwos¢ na kontekst, czyli sSwiadomos¢ tego, co determinuje aktualng sytu-
acje szkoly; kazda zmiana wymaga dystansu do siebie i sytuacji polaczonego
z doskonalg znajomoscia wszelkich uwarunkowan i czynnikéw;

21) widocznos¢, czyli utrzymywanie jak najczestszego kontaktu z wszystkimi pra-
cownikami, uczniami, rodzicami oraz z innymi osobami zwigzanymi ze szkotg
(Marzano, Waters, McNulty 2005: 41-61).

Z wypowiedzi dyrektoréw bioracych udzial w badaniu wylania sie przede
wszystkim trudno$¢ wynikajaca z konieczno$ci pogodzenia roli administratora od-
powiedzialnego za $rodowisko, nazwijmy to fizyczne, z rolg osoby odpowiedzialnej
za proces uczenia si¢, zaréwno ucznidw, jak i nauczycieli. Wyrazna jest dominacja
zadan organizacyjno-administracyjnych. Co ciekawe, zastanawia nasilenie tonu
i wypowiedzi zwigzanych z paradygmatem przywddztwa klasycznego. Okazuje sie,
ze w zyciu codziennym, w praktyce, nie ma na przyklad miejsca na wizjonerstwo
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- jedynie 3% przyznalo, ze ich zadania taczg si¢ w pewien sposéb z wyznaczaniem
celow, kreowaniem wizji czy integrowaniem wokot zadania. Az 48% badanych dy-
rektoréw jednoznacznie wskazalo zadania i zachowania, ktére pozwolily zakwalifi-
kowac ich do kategorii przywodztwo klasyczne.

Jezeli dodamy do tego jeszcze dyrektoréw prezentujacych typy posrednie: kla-
syczno-transakcyjne (19%) i klasyczno-wizjonerskie (14%), to uzyskamy grupe
81% dyrektorow, ktorzy w sposob dosy¢ autorytarny zajmuja si¢ gtéwnie sprawa-
mi administracyjnymi - kontrola, przepisami, finansami, uzupetnianiem sprzetu
i remontami, czasami réwniez doskonaleniem nauczycieli, ale prawie w ogéle nie
zajmujac sie najwazniejszym — uczeniem si¢ uczniow:

»Dyrektor odpowiada za bezpieczenstwo budynku, wiec musi wiedzie¢ o tym,
ze bezwzglednie trzeba mie¢ calg dokumentacj¢ techniczng, przeglady techniczne,
kominowe, gazowe, pozarnicze i inne. Trzeba mie¢ przygotowane plany ewakua-
cji. Wazniejszy jest przeglad techniczny, remont boiska, bo wazniejszy jest problem
ciekngcego dachu, czy odpowiedzi na rézne pisma — czasem idiotyczne”

»Podstawowa rola dyrektora to przede wszystkim nadzér pedagogiczny, na kto-
ry ma chyba juz najmniej czasu. Nastepna rola, to rola pracodawcy. Dyrektor jest
ta osobg, ktora przyjmuje pracownikéw do pracy, zdarza sig, ze tez zwalnia z pracy.
Nastepna rola dyrektora to rola reprezentanta szkoly na zewnatrz, ktéra przeklada
sie na wspdlprace z innymi. Najwazniejszym zadaniem dyrektora jest przygotowa-
nie arkusza organizacyjnego szkoly, bo jest to podstawowy dokument, w oparciu
o ktory szkota dziata. Przede wszystkim musimy nadaza¢ za zmianami przepisow
o$wiatowych”

»Dyrektor pelni funkcje przede wszystkim menedzera, czyli takiego czlowieka
kierujacego i odpowiedzialnego za szkofe. Do niego nalezy zorganizowanie pra-
cy ucznidw i nauczycieli, przygotowanie roku szkolnego, czyli przygotowanie licz-
by oddzialéw, zaplanowanie i przystosowanie nauczycieli, ktorzy beda miodziez
uczy¢. Oczywiscie wszystko zgodnie z przepisami prawa. (...) W zwigzku z tym ma
funkcje - troche brzydko si¢ to nazywa - nadzorczg”.

»Dyrektor czuwa nad przebiegiem planu lekcji. Wiadomo, ze musi codziennie
dozorowac¢: czy nauczyciele sie stawili, czy sg na chorobowym, czy jakie§ zwolnie-
nie”.

»Kontrolowanie i dokumentacja nauczycieli. Hospitowanie zajg¢, obserwacja
pracy nauczycieli, ocena calej pracy nauczycieli. Dyrektor w szkole jest wszystkim.
Czesto jest sekretarka, kadrowcem. Nagle musi zna¢ si¢ na wszystkim na budow-
lance, na BHP, na hydraulice, na jakich$ badaniach, na prawie”.

»Organizowa¢ prace szkoly z zachowaniem bezpieczenstwa i spetnienia wszyst-
kich wymogdéw. Podpisywanie sterty papierkdéw i branie odpowiedzialnosci za
wszystko, bez wzgledu na to, czy si¢ na tym zna, czy nie”.

»Dyrektor musi wyj$¢ na szkote, musi przejs¢ przez korytarz, zobaczy¢, co si¢
dzieje w kazdej ubikacji. To powoduje, zZe w szkole jest porzadek™

Wyraznie widaé rozczarowanie wynikajace z dysproporcji miedzy sporym za-
kresem odpowiedzialnosci a stosunkowo niewielkim wynagrodzeniem czy niskim
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prestizem. Pojawialy sie tez nieliczne glosy sugerujace inspiracje ze strony dyrekto-
ra w stosunku do nauczycieli:

»(...) caly czas z mojej strony jest przynajmniej taka zacheta, zeby nauczyciele
sie doskonalili, na przyklad w zesztym roku dwa razy stawialam takie wymagania,
zeby nauczyciele starali si¢ w kierunku wykorzystania multimediéw w nauczaniu.
Najpierw tylko méwitam i méwitam, ale pozniej po prostu konkretnym czynem
byto to, Ze na terenie naszej szkoly zorganizowalam taki kurs udoskonalajacy”.

Wskazano tez czynnosci dyrektorskie integrujace zespot:

»Pelni role arbitra w rozstrzyganiu sytuacji spornych miedzy nauczycielami,
pelni role tego, ktoéry dokonuje absorpcji kierunkéw zmian wytyczanych przez mi-
nisterstwo do dostosowania ich do warunkdéw panujacych w danej szkole, do spe-
cyfiki $rodowiska, do rodzaju ucznia, sposobu dojscia”

Daleko badanym dyrektorom w codziennych dzialaniach uznawanych przez
nich jako swoje podstawowe zadania do obowigzkéw dyrektora skutecznego, wy-
liczonych przez Marzana i wspotpracownikéw. Niestety mozna odnie$¢ wrazenie,
ze w polskich szkotach najbardziej palace potrzeby to: kontrola i dyscyplinowanie
nauczycieli, wypelnianie dokumentacji oraz drobniejsze i powazniejsze pracy re-
montowe. W niewielkim stopniu widac¢ refleksje na temat roli przywéddcéw eduka-
cyjnych w projektowaniu i zapewnianiu warunkéw nauczania i uczenia si¢, w bu-
dowaniu spotecznosci i organizacji uczacych si¢ czy tez w promowaniu uczenia si¢
przez cale zycie. Jakiego rodzaju zmiany systemowe muszg zajs$¢, aby dyrektorzy
wzieli odpowiedzialno$¢ za proces uczenia sie?

Wykres 6. Zadania przywédcow edukacyjnych w praktyce

Jaka role odgrywa dyrektor szkoty?
Jakie s3 jego podstawowe zadania?

Organiczne
Wizjonerskie/Organiczne
Transakcyjne/Organiczne

Klasyczne/Organiczne
Transakcyjne

Wizjonerskie

Transakcyjne/Wizjonerskie
Klasyczne /Wizjonerskie

Klasyczne /Transakcyjne

Klasyczne 48%

T T
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Podsumowanie

Podstawowe zatozenie o zwigzku miedzy koncepcja edukacji a koncepcja przy-
wodztwa si¢ nie potwierdzilo — zwiazek miedzy nimi byl nieistotny statystycznie,
natomiast okazalo sie, ze istnieje zwigzek miedzy ogélnym rozumieniem edukacji
a konkretnymi przekonaniami na przyktad na temat efektoéw edukacji oraz miedzy
og6lnym rozumieniem przywodztwa a mysleniem o roli przywodcow i dyrektordw.
Potwierdzilo si¢ tez przypuszczenie o réznorodnosci posiadanych modeli mental-
nych wéréd dyrektoréw.

Wiréd wielu wnioskéw przytaczanych juz wezesniej kilka wydaje sie szczegdl-
nie waznych. Przede wszystkim wsrod dyrektoréw panuje calkowita jednomysl-
no$¢ co do znaczenia edukacji w zyciu jednostek i spoleczenstw. To dobry punkt
wyj$cia, poniewaz grupa tak mocno przekonana o wartosci edukacji z pewnoscia
jest chetna do podejmowania réznych inicjatyw na rzecz usprawniania zardwno
systemu edukacji, szkdt, jak i wlasnego sposobu funkcjonowania.

Na razie gtéwne zadanie systemu edukacji i pojedynczych szkdt jest rozumiane
jako przygotowanie do zycia w spoleczenstwie albo jako zinternalizowanie obo-
wiazujgcych zasad badz umozliwienie zdobycia umiejetnosci przydatnych na ryn-
ku pracy lub tez przekazanie pakietu niezbednych informacji (wiedzy). Wszystkie
te procesy prowadzone sg w sztucznej, szkolnej, rzeczywistosci dajacej uczniom
niewiele mozliwosci autentycznych doswiadczen. Wiedza jest traktowana jak zo-
biektywizowany zestaw informacji przekazywany przez centralng posta¢ procesu
uczenia si¢ — nauczyciela.

Przywodcy edukacyjni, ktérych sylwetki wylaniaja sie z przeprowadzonych
wywiadow, to osoby w teorii pelnigce funkcje inspiratoréw i wizjoneréw, o spo-
rej formalnej wladzy, a praktyce bedace kontrolerami nauczycieli i organizatorami
procesu uzupelniania brakéw sprzetowych i poprawiania szkolnej infrastruktury,
odpowiedzialne za bezpieczenstwo, ale raczej nie za intelektualny rozwoéj. Wiasci-
wie nie wida¢ ani checi, ani potencjatu dla inicjowania lub prowadzenia procesu
zmian.

Problemem istotnym z perspektywy potencjalu edukacji jako mechanizmu
rozwoju jest przewijajacy si¢ watek edukacji jako towaru, zrédta indywidualnego
sukcesu i majatku. Konieczne jest przebudowywanie metafory edukacji z postrze-
gania jej jako procesu produkcji na rozumienie jej jako miejsca demokratycznych
praktyk, za ktore jesteSmy wszyscy odpowiedzialni i z ktérego wszyscy powinnismy
moc korzystac (takze ci, ktorzy sprawiaja wrazenie, Ze tego nie chca).

Oczywiscie przydatne jest precyzyjne okreslenie celow edukacji, ale zawezanie
ich wylacznie do akumulacji kompetencji i kwalifikacji, aby sta¢ sie warto$ciowym
i samodzielnym graczem na rynku pracy, to zdecydowanie za mato. Dla przyszlego
sukcesu potrzebujemy czego$ wiecej, ale czy potrafimy to co$ zdefiniowac? Na razie
nie, a jak wynika z wypowiedzi dyrektorow, srodowisko oswiatowe tej potrzeby na-
wet nie zauwaza. Nalezy natychmiast zacza¢ powazng rozmowe o wartosciach de-
mokracji, solidarnosci i sprawiedliwosci. Oczywiscie w zadnym wypadku nie uda si¢
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to osamotnionemu sektorowi edukacyjnemu. Zaden minister edukacji ani kurator
nie uczyni z tych zagadnien najwazniejszych punktéw publicznego dyskursu. To
spoleczenstwo, rozumiane jako obywatele, organizacje, politycy, liderzy spoteczni,
musi okazaé polityczna wole wiaczenia pytania o role edukacji w gtéwny nurt zy-
cia publicznego. Nie da si¢ zaméwi¢ wykonania tego zadania przez osamotnione
szkoly. Nalezy rozpocza¢ szeroka publiczng debate o tym, jakiej edukacji chcemy,
i o tym, jakich potrzebujemy przywédcow. Tylko gdy ustalimy, co to znaczy dobra
szkola, pojawig si¢ szanse na to, aby takie szkoty powstawaty w sposéb systemowy,
a nie incydentalny. Podobnie niezbedna jest rozumiana i akceptowana wizja roli
i zadan przywodcow edukacyjnych - postaci kluczowych w systemie oswiatowym
organizujagcym tak skomplikowany proces, jakim jest nauczanie i uczenie sie.
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IWONA STARYPAN

Funkcje edukacji w spoteczenstwie wiedzy

W strone spoteczenstwa wiedzy

Zyjemy w nowej cywilizacji. To pewne. Trzecia fala' przetoczyta sie przez $wiat, po-
wodujgc gwaltowne, glebokie i kumulujgce si¢ przeobrazenia w sferze politycznej,
gospodarczej i spotecznej. Wspotczesnosé cechuje sie wieloscig zmian, bogactwem
produktéw i wartoéci, ale wcigz obecne sg zréznicowanie spoteczne, ubdstwo, bez-
robocie i analfabetyzm. Niepokoi fakt, ze coraz czesciej mowi sie o kryzysie kultury,
moralnosci, szkoly. Rodzi to przygnebiajace przekonanie, ze cztowiek wspdtczesny
obudzit sity, z ktérymi nie jest w stanie sobie poradzi¢. Lecz czy na pewno nie moz-
na nic zrobi¢? Coraz wyrazniej stycha¢ glosy tych, ktorzy twierdzg, ze to wilasnie
edukacja powinna by¢ kluczem, przygotowaniem do aktywnego udzialu w czgsto
nieokreslonym co do kierunku procesie zachodzacych i zaskakujacych nas prze-
mian (Radziewicz-Winnicki, Roter 2004). Istotng sprawa staje si¢ zatem nie tylko
poznanie rynku, polityki i intereséw dominujacych grup spotecznych, ale takze
istoty ksztalcenia i wychowania we wspolczesnym $wiecie, czyli edukacji w warun-
kach globalizacji.

Niniejszy artykul ma pokaza¢, jak obecnie, w realiach polskich szkol, postrze-
gana jest edukacja, jak rozumiana jest jej rola w obliczu ciaglych zmian. Polska
réwniez, cho¢ wolniej niz kraje wysoko rozwiniete, doswiadcza przeobrazen, ktore
niesie z sobg wspdlczesnos¢. Sg to z jednej strony ogromne profity i mozliwosci,
lecz z drugiej - liczne zagrozenia. Czy dyrektorzy polskich szkoét sg swiadomi roli
edukacji w tworzeniu nowej cywilizacji?

Z powstaniem nowego tadu wigze sie¢ powszechnie znane pojecie globalizacji.
Roland Robertson definiuje globalizacje jako ,,zbidr proceséw, ktdére czynig $wiat
spoteczny jednym” (Sztompka 2005). Anthony Giddens uwaza natomiast, ze glo-
balizacja to ,proces oznaczajacy zaciesnienie stosunkéw i wzrost wspolzaleznosci
w skali §wiata — oznacza, ze $wiat, w ktérym zyjemy, to w coraz wiekszym stopniu
»jeden $§wiat«, gdzie inni odczuwajg skutki naszych dziatan, a my odczuwamy prob-
lemy globalne” (Giddens 2004).

Definicji globalizacji jest wiele, nie zawsze jednak dostrzegamy ich zwigzek
z rzeczywisto$cia. Kiedy jednak przyjrzymy sie blizej, mozemy zauwazy¢, ze glo-
balizm, nurt ogdlnoludzki, wyrdznia si¢ zespotem swoistych cech i probleméw do-

! Tak Alvin Toffler nazwatl dynamicznie postepujace przemiany we wszystkich dziedzinach zycia,
zob. A. Tofller, Trzecia fala, Warszawa 1986.
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strzegalnych niemal na kazdym kroku. Do nich Robert Wozniak zalicza miedzy

innymi:

- globalizacje technologii, finanséw, rynku;

- globalng komunikacje i informatyzacje;

- ponadnarodowa polityke, westernizacje zycia w skali globalnej;

- zlozonos¢ i wielopoziomowos¢, dlugofalowosé;

— wzrost terroryzmu, wspdlnych zagrozen militarnych, ekologicznych, narastaja-
ca nieréwnos¢ oraz dysproporcje spoteczno-ekonomiczne i kulturowe;

- wzrost globalnego oswiecenia i edukacji, cywilizacji i humanizacji;

- weciaganie gospodarek krajowych do ogoélnoswiatowego systemu, wzrost poten-

cjatu korporacji transnarodowych (Wozniak 2005).

Jedna z najwazniejszych zmian, jakie niesie za sobg globalizacja, jest zwigkszenie
predkosci przeptywu i dostepnosci informacji. Ekspansja Internetu sprawila, ze in-
formacje przekazywane sg natychmiast, bez wzgledu na odlegto$¢, a ich powszech-
na dostepno$¢ okazuje sie bezprecedensowa. Sukcesu nie mierzy si¢ juz w skali
kwartatu czy miesiecy, lecz w skali minut, a nawet sekund. Ale czy sama informacja
jest zrodtem sily? Otz nie. Wspolczesnie, w warunkach dostepnosci przetworzo-
nych informacji dla kazdego, kto dysponuje laptopem, Zrédtem prawdziwej sity jest
umiejetno$¢ analizowania i interpretowania informacji oraz przekladania ich na
dzialania (Edershaim 2010).

Wazne jest, by uswiadomic sobie, ze globalizacja to nie wybdr ideologiczny — to
niezaprzeczalny fakt. Nawet alterglobali$ci komunikuja si¢ z sobg, uzywajac Inter-
netu i telefonéw komoérkowych. Dlatego dyrektorzy polskich szkoét powinni wy-
kaza¢ wielkg wrazliwo$¢ na kwestie zwigzane z globalizacja. Obecnie uczniowie
polskich szkoél spedzaja wakacje w obcych krajach, czgsto bardzo egzotycznych,
uczestnicza w zagranicznych wymianach uczniowskich, a do polskich szkét, nawet
tych najmniejszych, przyjezdzaja nauczyciele z Niemiec, Francji, Belgii czy Szwecji.
Malo tego: w kazdej chwili uczen moze, za pomoca chociazby telefonu komarko-
wego, wej$¢ na strong internetowq szkoly znajdujacej si¢ po drugiej stronie globu.
Kazda szkola zatem, swiadomie czy nieswiadomie, uczestniczy w procesach globa-
lizacji. W kontekscie polskiej szkoty oznacza to globalny dostep do wiedzy dla ucz-
niéw, globalny dostep do rynku pracy dla absolwentéw szkoly i globalny kontekst
zarzadzania szkolg (Fazlagi¢ 2011).

Polski system edukacyjny przystapil wiec do globalnego wyscigu. Jest to spowo-
dowane faktem, iz skuteczne funkcjonowanie we wspoélczesnej gospodarce wymaga
coraz wigkszej liczby wyksztalconych ludzi - globalna gospodarka staje si¢ coraz
bardziej wiedzochlonna (ang. knowledge-intensive)*. Ale czy w $lad za postepujacy-
mi procesami gospodarczymi podgzajg wlasciwe i oczekiwane zmiany spoteczne?
W jakim spoleczenstwie obecnie zyjemy — informacyjnym?, czy tez nalezymy juz

2Wiedzochlonno$¢ oznacza, ze w cenie towar6w i ustug, ktore kupujemy, znajduje sie coraz mniej
materii, a coraz wiecej sktadnikow intelektualnych (Fazlagi¢ 2011).
* O spoteczenstwie informacyjnym pisat J. Naisbitt, Megatrendy, Poznan 1997.
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do spoteczenstwa wiedzy, spoleczenistwa uczacego si¢*? Socjologowie okreslaja spo-
teczenstwo jako pewna samowystarczalng forme zycia zbiorowego ludzi, bedaca hi-
storycznie uksztaltowanym kompleksem zbiorowosci i grup spotecznych, polaczo-
nych przez wspdlne terytorium, instytucje, formy dzialania i warto$ci kulturowe.
Charakterystyczne dla czlonkéw takiego spoleczenstwa jest poczucie odrgbnosci
w stosunku do innych zbiorowosci. Ze wzgledu na stopien rozwoju wyrdznia sie
spoleczenstwa:

- tradycyjne (oparte na rolnictwie i gospodarce naturalnej),

- przemystowe (oparte na gospodarce rynkowej oraz masowym wytwarzaniu

dobr materialnych przy uzyciu maszyn),

- poprzemystowe (spoleczenstwo informacyjne, spoleczenstwo wiedzy) (Szacka

2003).

Nie trzeba niniejszym przytacza¢ kalendarium przeobrazen, ktore mialy istotny
wplyw na ludzkie zycie na przestrzeni tysiecy lat. Wystarczy tylko doda¢, ze w cia-
gu ostatnich dwdch wiekéw nastgpily niespotykane dotychczas w wymiarze jakos-
ciowym i ilo§ciowym zmiany w rozwoju spoleczenstwa. Spoleczenstwo postindu-
strialne zyskato nowy wymiar, obejmujacy zaré6wno organizacje, jak i zarzadzanie,
wytworzyt si¢ sektor ustug, wciaz powstaja nowe, zadziwiajace technologie, poja-
wiajg sie specjaliSci najwyzszej klasy, a gtownym produktem, a zarazem budulcem
spoleczenstwa nowoczesnego jest wiedza.

Idee spoleczenstwa wiedzy popularyzowat Peter Drucker. Podkreslal, ze pod-
stawg ekonomiczng zasobdw spoleczenstwa nie jest juz kapital lub praca. Zamiast
tego ,jest i bedzie nia wiedza (...), warto$¢ jest teraz wytwarzana przez »wydaj-
nos¢« i »innowacje«, bedace przejawem zastosowania wiedzy w pracy. Grupami
przewodzacymi w spoleczenstwie wiedzy beda »pracownicy wiedzy«” (Drucker
1999). Z kolei Andy Hargreaves podkreslal, ze spoleczenstwo wiedzy jest spote-
czenstwem uczacym si¢ i charakteryzuja go trzy wymiary (za: Hargreaves 2003;
Krajewska 2005):

- rozwdj sfery naukowej, technicznej i edukacyjnej;

— przetwarzanie oraz obieg wiedzy i informacji stuzacych gospodarce;

- zmiany w funkcjonowaniu organizacji maksymalizujace okazje do wzajemnego,
spontanicznego uczenia sie.

Wspdlczesnie uczenie si¢ jest koniecznoscia, lecz wizja spoleczenstwa uczacego
sie wcale nie oznacza siedzenia w tawkach szkolnych az do konca zycia. Przeciwnie
- edukacja zostaje wyprowadzona z instytucji panstwowych i staje si¢ sktadnikiem
ludzkiej codziennosci, ma by¢ obecna w przedsigbiorstwach, w spotecznosciach
lokalnych, w réznego typu organizacjach spolecznych. Uczenie si¢ to swoisty pro-
gram istnienia w $wiecie, w ktorym wiedza, kwalifikacje, umiejetnosci sg najwaz-
niejszym zasobem rozwojowym.

*Wiecej na temat spoleczenstwa wiedzy zob. K. Denek, K. Przyszczypkowski, R. Urbanski-Korz,
Aksjologiczne podstawy edukacji, Poznan—Torun 2001; Biata ksigga ksztalcenia i doskonalenia. Naucza-
nie i uczenie sig. Na drodze do uczgcego si¢ spoteczeristwa, Warszawa 1997.
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Jednak spofeczenstwo wiedzy jest tez spoleczenstwem ryzyka (Beck 2004)
- oferujac $wiatu szereg korzysci ekonomicznych, niesie z soba takze calg mase
negatywnych skutkéw ekologicznych, zdrowotnych i spotecznych. Do wywolania
tych ostatnich przyczynia si¢ brak infrastruktury informacyjnej. Narody, ktére nie
uczestniczag w informatyzacji spoleczenstwa, zostaja zepchniete na margines, po-
niewaz, jak juz wspomniatam, obecnie kluczem do sukcesu jest nie tyle sam dostep
do informacji, ile umiejetnos¢ jej przetwarzania. Niestety kontakt z nowymi techni-
kami bedzie utrudniony dla osob stabiej wyksztatconych, powodujac powstawanie
grup spolecznych nieprzystosowanych do zycia w nowych warunkach.

Ludzie doswiadczaja wzrastajacej niepewnosci pracy i emerytury, zmniejsza
sie poczucia bezpieczenstwa, postepuje erozja rodziny, roénie zagrozenie prze-
mocy i degradacja §rodowiska. Szereg tych negatywnych skutkéw i problemow
spotecznych powinna tagodzi¢, lub im przeciwdziataé, edukacja. Jednak edukacja
ukierunkowana gtéwnie na cele gospodarki wiedzy nie wystarczy — nie stuzy ona
dobru publicznemu. Edukacja powinna by¢ rozwijaniem zdolnoéci spotecznych
i interpersonalnych, powinna pomaga¢ w rozumieniu prawa i odpowiedzialnosci,
w budowaniu zaufania, tozsamosci i poczucia obywatelstwa. Stowem - spoteczen-
stwo wiedzy potrzebuje edukacji wychodzacej poza potrzeby gospodarki wiedzy.
Podstawowego wiec znaczenia nabiera rozwijanie kapitatu spolecznego, budowanie
spoleczenstwa demokratycznego, obywatelskiego (Fukuyama 1997). Co wiecej, Zy-
cie w stale zmieniajagcym si¢ srodowisku wymaga nabywania uniwersalnych i zara-
zem elastycznych kompetencji cywilizacyjnych, takich jak zdolno$¢ do przyjmowa-
nia nowosci, zdolnos¢ do innowacyjnosci, otwartos¢. Powstajg zatem pytania: jak
w tym kontekscie kierowaé szkolg i systemem edukacyjnym, by edukowaé dzieci
i mlodziez w duchu nowoczesnosci? W ktéra strone nalezy podazaé, aby dzieki
edukacji nie tylko sprosta¢ wyzwaniom przysziosci, lecz przede wszystkim wykre-
owac nowe i lepsze jako$ciowo zycie?

Dochodzimy w ten sposéb do kwestii zarzadzania edukacja. Kazda instytucja
(badz stuzba) publiczna stuzy cztonkom spolecznosci poprzez troske o wlasciwe
dla niej, a niezbedne obywatelom, dobro (Luczynski 2011). W przypadku edukacji
dobrem tym jest rozw6j indywidualny uczniéw. Wynika to z Ustawy z dnia 7 wrze$-
nia 1991 r. o systemie oswiaty (Dz.U. z 1996 r., nr 67, poz. 329). W jej preambule za-
pisano, ze ,szkota winna zapewni¢ kazdemu uczniowi warunki niezbedne do jego
rozwoju’. Ale co to wlasciwie oznacza? Wobec koniecznosci odpowiedzi na liczne
srodowiskowe naciski i wyzwania wspolczesnosci zasygnalizowane w tym artyku-
le niezwykle wazna staje si¢ swiadomo$¢ tego, co tak naprawde chcemy osiggnaé,
uczac dzieci i mtodziez, co tak naprawde jest celem edukacyjnym danej szkoly (re-
gionu, kraju).
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Cztery oblicza edukaciji

O celu edukacyjnym szkoly mozna wstepnie orzec, ze jest inny niz cele organizacji

rynkowych, ma niematerialny charakter, jest niewymierny, trudny do okreslenia

i w zwiazku z tym istnieja rozne, konkurencyjne koncepcje na temat tego, co nim

jest. Najwazniejsze z nich mozna uporzadkowa¢, przypisujac do czterech grup.

Sa nimi: edukacja jako ksztalcenie, edukacja jako narzedzie socjalizacji, edukacja

jako wspieranie rozwoju indywidualnego uczniéw i edukacja jako zrédlo zmiany

spolecznej. Rozréznienie to wprowadzit Jan Luczynski w ksiazce Zarzgdzanie edu-
kacyjne a wychowanie uczniow w szkole (2011). Na podstawie przytoczonej kla-
syfikacji koncepcji edukacji zostaly przeprowadzone badania nad przywddztwem
edukacyjnym (na wynikach tychze badan bazuje niniejszy artykut). Luczynski

w swojej publikacji charakteryzuje wspomniane koncepcje w sposdb nastepujacy:

1) Edukacja jako ksztalcenie - zgodnie z tym rozumieniem edukacja jest insty-
tucja stuzacg ksztaltowaniu czlowieka wedlug przyjetych w danej spotecznosci
norm i zasad, wedlug dostepnej tej spolecznosci wiedzy. Celem edukaciji jest
wyrabianie w cztowieku pozadanych cech, przekonan, umiejetnosci, postaw itd.
Przys$wiecaja temu ogodlnie akceptowane wzorce i idealy wychowawcze. Szko-
fa kieruje si¢ ideologig przekazu dziedzictwa kulturowego (Kohlberg, Mayer
1993), w mysl ktorej edukacja mtodej osoby wymaga wpojenia jej wybranych
(najwartosciowszych) elementéw tego dziedzictwa. Bez ich znajomosci odnale-
zienie si¢ w otaczajacym $wiecie nie jest mozliwe. Nauczyciel przekazuje tresci
uczniom i kontroluje, czy zostaly opanowane (a raczej mechaniczne zapamig-
tane) w wystarczajagcym stopniu. W tak rozumianej edukacji nie ma miejsca na
uczniowski wybdr i na indywidualnos$¢, gdyz wyrazanie odrgbnych stanowisk
badz przekonan nie jest oczekiwanym zachowaniem. Nie jest mile widziane
wnoszenie nowosci w zycie spoteczne poprzez podwazanie panujacych stosun-
kéw spolecznych, instytucji czy obyczajow i stymulowanie krytycznego stosun-
ku absolwentéw do zastanej rzeczywistosci. Oczekuje si¢ natomiast postuszen-
stwa i dgzenia do utrzymania spoltecznego status quo.

2) Edukacja jako narzedzie socjalizacji — uspolecznienie (socjalizacja) jest to
proces, w ktorym jednostka uczy si¢ sposobéw zachowania przyjetych w da-
nym spoleczenstwie lub w danej grupie spotecznej, aby méc tam funkcjonowac
(Birch, Malim 1998). W tym rozumieniu naczelng warto$cig, ktorej stuzy edu-
kacja, jest spoleczenstwo. Podtrzymanie jego istnienia poprzez przygotowywa-
nie nowych pokolen jego czlonkéw to najwazniejszy powdd funkcjonowania
szkoly. Wiedza i umiejetnosci traktowane sg jako warto$¢ tylko o tyle, o ile stuza
przystosowaniu si¢ jednostki do spoteczenstwa. Szkota ma rozwija¢ w uczniach
pozadane spotecznie zachowania i tlumi¢ zachowania przeciwspoteczne, czyli
bezuzyteczne w zyciu tego spoleczenistwa. Zadaniem nauczyciela jest wprowa-
dzi¢ mlode osoby w zycie spoleczenstwa. Nauczyciel nie jest zatem tylko prze-
kaznikiem wiedzy i innych zasobow, ale staje sie przewodnikiem w zyciu spo-
tecznym dla swoich uczniéw. Dobro edukacyjne ucznia jest tutaj utozsamiane ze
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3)

zdolnoscig przystosowania sie do wymagan spoleczenstwa. Indywidualne cechy,
predyspozycje czy talenty sa warto$ciowe, jesli sie do tego przyczyniajg. Osobi-
sty rozwdj, przekraczanie wlasnych ograniczen nie sa nadrzedng wartoscia.
Edukacja jako wspieranie rozwoju indywidualnego uczniéw - ta koncepcja
edukacji zawiera w sobie szereg roznych wariantéw, poniewaz pojecie rozwoju
indywidualnego ma wiele definicji w psychologii:

— Psychologia behawiorystyczna traktuje zachowanie jako funkcj¢ zmian $ro-

dowiskowych. Rozwdj, a wlasciwie ciagg zmian w ludzkim zachowaniu, to
rezultat oddzialywan $rodowiskowych bodzcéw (Kozielecki 2000). Eduka-
cja sprowadza si¢ zatem do zewnetrznego sterowania zachowaniem uczniéw
tak, by zachowywali sie oni w pozadany sposob.

Psychoanaliza i psychologia humanistyczna méwia o rozwoju jako procesie
naturalnym, toczacym sie spontanicznie w interakcji z otoczeniem. Edukacja
jest tu rozumiana jako cigg dzialan stwarzajacych jak najbardziej sprzyjajace
warunki, tak by uczen w pelni si¢ realizowal. Nauczyciel stanowi strong ak-
tywna i narzuca uczniowi formy dzialania - jest ,drogowskazem” w niezna-
nym $wiecie — uczen natomiast biernie i z akceptacja podaza za jego radami.
Podejscie konstruktywistyczne (Piaget, Inhelder 1993; Wygotski 1989) pod-
kresla role aktywnosci wtasnej rozwijajacego si¢ podmiotu w otaczajagcym
$wiecie, ktory stanowi dla czlowieka ,rusztowanie” niezbedne do wspigcia
sie na wyzsze poziomy rozwoju. Rola nauczyciela jest przede wszystkim jak
najdokladniejsze obserwowanie ucznia, wstuchiwanie si¢ w jego wypowiedzi
w celu identyfikacji jego rzeczywistych potrzeb edukacyjnych i adekwatne
do nich reagowanie.

Mozna rozumie¢ tez rozwéj jako proces autonomiczny (Niemczynski 1988,
2000; Brentano 1999; Macnamara 1993), czyli niepodlegajacy determini-
zmowi biologicznemu badz $rodowiskowemu. Koncepcja ta zaklada, ze
gléwnym czynnikiem kierunkujacym jego przebieg jest sama rozwijajaca
sie osoba (autodeterminizm). Czlowiek sam jest sprawcy i kierownikiem
swojego rozwoju. Edukacje nalezy zatem rozumie¢ jako umozliwienie jak
najlepszego wgladu w samego siebie, w swoje mozliwosci, predyspozycje,
upodobania i wspieranie dziecka w jego wlasnym dazeniu do wykorzystania
okazji oferowanych przez otoczenie. Nauczyciel to doswiadczony partner,
specjalista dysponujacy gleboka wiedza o procesie rozwoju indywidualnego
oraz praktycznymi umiejetnosciami. W tej koncepcji wiedza jest wartoscia,
jezeli rzeczywiscie wspomaga rozwoj. Nie ma natomiast koniecznosci nau-
czania wszystkich uczniéw tego samego jej kanonu lub zaznajamiania ich
z jednakowym dla wszystkich zakresem dziedzictwa kulturowego. Znacznie
lepiej jest wspiera¢ rozwdj tej wiedzy czy tych sprawnosci, ktére uczniowi
sprawiaja rado$¢ i satysfakcje, do ktérych ma predyspozycje, zdolnosci i mo-
tywacje (Luczynski 2011).

4) Edukacja jako zrédlo zmiany spolecznej - edukacja wcale nie musi by¢ na-

92

rzedziem konserwowania czy powielania spotecznego status quo, jak to ma



miejsce w przypadku edukacji rozumianej jako ksztaltowanie czltowieka i, do
pewnego stopnia, edukacji rozumianej jako socjalizacja (rozwijanie umiejet-
nosci spolecznych obejmuje réwniez te potrzebne przy wprowadzaniu zmia-
ny spolecznej). Edukacja rozumiana jako wspieranie rozwoju indywidualnego,
zwlaszcza ta oparta na autonomicznej koncepcji rozwoju, daje najwieksze szan-
se na wprowadzanie spolecznych zmian poprzez zindywidualizowanie $ciezek
edukacyjnych poszczegdlnych ucznidow. Dzigki temu zyskuja oni mozliwos¢
rozwijania nietypowych i trudnych do przewidzenia wtasciwo$ci osobowych. Te
z kolei moga da¢ w rezultacie nowe zjawiska spoleczne, zmieniajace obraz spo-
teczenstwa. Zmiana spoleczna wydaje si¢ niezwykle pozadana w zwiazku z nie-
zadowalajagcym stanem Zycia spotecznego. Nieréwnosci spoteczne zblizajg si¢
do poziomu grozacego spolecznymi wybuchami, a wiec dalsze tolerowanie ich
poglebiania si¢ moze stanowi¢ zagrozenie dla ludzkosci. Jak juz wspomniatam,
to wlasnie edukacja moze by¢ czynnikiem przeciwdzialajacym nieréwnosciom?®.
Edukacja publiczna, wspierajagc rozwdj kazdego ucznia, powinna polegaé na
umozliwianiu rozwoju indywidualnej wrazliwosci na spoteczne potozenie in-
nych oraz odpowiedzialnosci nie tylko za siebie i wlasne dzialania, lecz takze za
dobro innych i dobro wspoélne. Umiejetnos¢ dostrzegania probleméw spolecz-
nych, a przede wszystkim polozenia konkretnych oséb, wérdd ktérych uczen
zyje, wraz z gotowoscig do podejmowania dziatan na rzecz poprawy tego poto-
zenia, to wlasciwosci, ktore wsparte edukacjg, moga przyczyni¢ si¢ do ksztatto-
wania bardziej sprawiedliwych stosunkéw spotecznych w przysziosci.

Wspobiczesna edukacja wedtug dyrektoréw polskich szkét

A jak edukacje i jej funkcje postrzegaja dyrektorzy polskich szkol? Czy sg $wiadomi
nowych wyzwan, jakie stojg przed edukacja, a co za tym idzie, przed szkola? Do od-
powiedzi na te pytania postuzyt material badawczy zebrany w ramach projektu Przy-
wodztwo w zarzgdzaniu edukacyjnym. Analizie zostaly poddane odpowiedzi na dwa
pytania, bedace czg¢scig wywiadu przeprowadzonego z dyrektorami szkét. Wywiadu
udzielito 99 dyrektorow szkot podstawowych, gimnazjow oraz licedw (wojewddztwa
malopolskie, $wietokrzyskie, opolskie). Pytania brzmialy nastepujaco:

1) Jaka role pelni edukacja w ludzkim zyciu?

2) Co to znaczy by¢ wyedukowanym?

Uzyskany w ten sposdb material badawczy zanalizowano wedtug szczegétowo zde-

finiowanych kategorii przygotowanych na potrzeby realizowanego projektu (cato$é

za: Mazurkiewicz, Luczynski 2010):

1) Edukacja jako ksztalcenie - wszelkie wypowiedzi wskazujace na szczegolng
warto$¢ wiedzy ogolnej jako wartoéci samej w sobie, ale tez jako czynnika od-

> Wiecej o koncepcjach pedagogiki rekonstrukcjonistycznej zob. Illich 1976; Freire 2001.
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grywajacego szczegolng role w zyciu ludzkim, ksztaltujacego ludzki umyst, do-
starczajacego wspolnego kodu, za pomoca ktérego mozna sie porozumiewac,
dajacego klucz do otaczajacej rzeczywistosci, otwierajacego droge do wyzszej
sfery w ustabilizowanym otoczeniu; takze nauka i osigganie dobrych wynikéw,
przyswojenie kluczowych kompetencji, podstawowa wiedza i umiejetnosci,
przygotowanie do dalszego etapu ksztalcenia, olimpiady i konkursy.

2) Edukacja jako narzedzie socjalizacji - wszelkie wypowiedzi wskazujace na ko-
nieczno$¢ dostosowania si¢ do otaczajacej rzeczywistosci, przyjecia, zaakcepto-
wania i kierowania si¢ w zyciu aktualnymi normami spotecznymi; edukacja jako
przygotowanie do odnalezienia si¢ na rynku pracy, zajecia odpowiedniej pozycji
spotecznej (awans, kariera), zapewnienia sobie dostepu do dobr materialnych,
spelniania obowigzkdéw wobec innych (stuzba ojczyZnie, spoteczenstwu, rodzi-
nie, dobre wychowanie, przestrzeganie regut); wspoétdziatanie, wspétpraca z in-
nymi, harmonijne zycie w grupie spolecznej, demokratyczne panstwo, poszano-
wanie tradycji i korzeni, uwrazliwienie na krzywdy innych.

3) Edukacja jako wspieranie rozwoju indywidualnego - wszelkie wypowiedzi
wskazujgce na dowolnie rozumiany (deterministycznie lub niedeterministycz-
nie) rozwoj indywidualny ucznia jako nadrzedng wartos¢ i cel edukacji, rozwi-
janie wrodzonych zdolnosci, talentéw i predyspozycji, stwarzanie maksymalnie
sprzyjajacych rozwojowi (uczeniu si¢) warunkéw: programy nauczania, meto-
dyka, warunki materialne, odpowiednie kadry nauczycielskie, wspieranie in-
dywidualnosci, rozwijanie unikalnej osobowosci kazdego ucznia jako wartosci
naczelnej w edukacji, stworzenie odpowiedniej atmosfery do rozwoju, motywo-
wanie uczniow, wpajanie umiejetnosci dokonywania samodzielnych wyboréw.

4) Edukacja jako Zrodlo zmiany spolecznej — wszelkie wypowiedzenia wskazu-
jace na nadrzedng warto$¢, jaka jest zmienno$¢ rzeczywistosci, konieczno$é
zaakceptowania i przyjecia za naturalne cigglych i trudnych do przewidzenia
zmian, do ktérych adaptacja jest warunkiem godnego ludzkiego zycia, wat-
pienie w mozliwo$¢ przewidzenia stanu rzeczywistosci w przysztosci — nawet
niedalekiej — skupienie si¢ na interakcji zmieniajacej si¢ osobowosci ucznia
i zmieniajacej sie¢ rzeczywistoéci, podkreslanie gteboko twoérczego charakteru
pracy pedagogicznej: kazda sytuacja edukacyjna jest sytuacja nowa, wymagaja-
cg oryginalnego podejscia i dopasowanych do niej rozwiazan, rola dotychcza-
sowej wiedzy i doswiadczenia polega na dostarczaniu inspiracji (nie wzorcow)
rozwigzan edukacyjnych.

W uzyskanych od dyrektoréw odpowiedziach szukano wskazan na poszcze-
golne kategorie wedlug przedstawionego niniejszym klucza. Wiele wypowiedzi
brzmialo niejednoznacznie i nie mozna byto ich przypisa¢ do jednej tylko kategorii,
dlatego tez sumaryczne wyniki przewyzszaja liczbe respondentdw.

W odpowiedzi na pierwsze pytanie - Jakg role petni edukacja w ludzkim Zyciu? -
dyrektorzy szkdt najczesciej odnosili sie do funkcji edukacji jako narzedzia socja-
lizacji (po wnikliwej analizie odnotowano 55 wskazan na t¢ kategorig, zob. Wykres
1). Dyrektorzy wielokrotnie stwierdzali, ze edukacja ,.to lepszy start w zZyciu. Dzigki
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Wykres 1. Funkcje edukacji wedlug odpowiedzi na pytanie: Jakg rolg petni edukacja w ludz-
kim zyciu?
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Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan przeprowadzonych w ramach projektu Przy-
wodztwo w zarzgdzaniu edukacyjnym.

edukacji cztowiekowi fatwiej znalez¢ sie w otaczajacym go srodowisku’, poniewaz

edukacja wyposaza w niezbedne kompetencje, przygotowuje do przysztych rol/

funkeji, ktérych pelnienia wymaga spoteczenstwo.

»Edukacja jest przede wszystkim przygotowaniem cztowieka do dorostego zy-
cia, do wykonywania tych wszystkich funkcji spotecznych, do ktérych jeste$my
zobowigzani, i nie méwig tylko o funkcjach zawodowych, ale o funkcjach ro-
dzinnych i o funkcjach srodowiskowych — spoteczne funkcjonowanie w $rodo-
wisku. (...) Edukacja winna przygotowa¢ nas do wszystkich obowigzkdéw i za-
dan, ktore w przyszlosci przyjdzie nam wypelnic”.

-, Gdyby czlowiek w ogdle sie nie uczyl, wychowywany bylby w jakis sterylnych
warunkach i poza cywilizacja, to przeciez zginalby w tym $wiecie. Nie wiedzial-
by, jak obstugiwa¢ na przyktad komputer czy kserokopiarke, nie potrafilby jez-
dzi¢ samochodem, prowadzi¢ tego samochodu, nie znalby si¢ nie pienigdzach,
nie potrafitby kupowa¢ w ogdle”

Dyrektorzy bardzo wyraznie podkreslali zwigzek edukacji z mozliwos$cig zdo-
bycia lepszej pracy. Dobry zawdd to szansa zaréwno na dostatnie zycie, jak i droga
do zdobycia szacunku i powazania (,jezeli uczen zdobedzie wiadomosci i umie-
jetnosci (...), bedzie mial szans¢ zdobywania lepszej pracy i bedzie cztowiekiem
ogolnie szanowanym”). Edukacja dostarcza wiedzy i umiejetnosci, ,ktére powinny
by¢ wykorzystane w codziennym zZyciu, w spoleczenstwie, rodzinie, w aktywnym
uczestnictwie w kulturze”. Edukacja przygotowuje ,,do bycia obywatelem, wyrabia
odpowiedzialno$¢ za rodzing, miasto, za ojczyzng”. To takze kontakty interperso-
nalne, ,,bo zZyjemy na co dzien wsréd ludzi i uczymy sie od siebie wzajemnie”. Pod-
sumowujac, zdaniem czgsci dyrektoréw, edukacja poprzez odpowiednie przygoto-
wanie do zycia moze by¢ motorem rozwoju calego spoleczenstwa.

95



- ,Im lepiej wyksztalceni ludzie, im lepiej przygotowani do dorostego zycia, tym
wigksze majg mozliwosci w znalezieniu pracy, ale tez (ludzie wyksztalceni) dajg
wigksze mozliwosci rozwoju calej grupy spotecznej”

- ,Edukacja to kluczowa sprawa w zyciu kazdego czlowieka, poniewaz od pozio-
mu edukacji zalezy nasza przyszto$¢. Im lepiej wyedukowany jest naréd, tym bar-
dziej Swiadome spoleczenstwo i zorientowane na wszystkie kluczowe sprawy”.

Z badania wynika, ze 39 wypowiedzi sugeruje rozwdj indywidualny jako funk-
cje edukacji. Oto niektore z nich:

»Edukacja pelni bardzo wazng role w ksztaltowaniu osobowosci czlowieka, (...)

bo w jaki sposéb jestesmy uksztaltowani, tacy jesteSmy, w taki sposéb umiemy

podejmowac decyzje, umiemy si¢ zachowaé w odpowiedniej sytuacji’.

- Istotne jest to, zeby kazdy nauczyciel motywowat dziecko, ukierunkowywat
tak, aby w przyszlosci edukacja z lat szkolnych przynosila efekty i dawata jak
najwieksze korzysci, zaréwno jednostce, jak i calemu spoteczenstwu”.

- ,Czlowiek sie rozwija od samego poczatku, od narodzin, i mysle, ze do samej
$mierci, caly czas sie uczy, to jest immamentne co$ takiego w naszej w gltowie,
umysle, rozumie, ze po prostu chcemy sie uczy¢ czegos nowego”

- ,Czlowiek, zeby poznal swoja wartos¢, musi przez ten proces przej$¢. Edukacja
jako caly system (...) uczy mtodego czlowieka nie tylko zdobywania wiedzy, (...)
ten system pozwala zbudowac wlasng osobowos¢, wlasne ja, cztowieka z siebie”
Wedlug respondentéw istota edukacji jako czynnika rozwoju indywidualnego

przejawia si¢ to gtéwnie zdolnoscig do samodzielnego myslenia i dokonywania wlas-

ciwych wyboréw - ,,cztowiek nauczony czegos potrafi odrozniac co jest dobre, co jest
zte, potrafi sam decydowac”. Edukacja ,,pobudza ludzi do myslenia, prowokuje do
poszukiwan, do osiggania nowych celéw, do pozyskiwania nowej wiedzy”. Edukacja
poszerza horyzonty, daje mozliwosci, rozwija osobowos¢ — ,,stuzy do tego, zeby sie
trenowa, (...) zeby mdc rozwija¢ swoje zainteresowania”. Jest podstawa, fundamen-
tem, dzieki ktdrej czlowiek ,,moze spelnia¢ swoje marzenia, robic to, co lubi w zyciu™.

W 30 wypowiedziach mozna odnalez¢ wskazanie na ksztalcenie — dyrektorzy
odnoszgc si¢ do tej funkcji, méwili przede wszystkim o zdobywaniu wiedzy (,,kaz-
dy czlowiek ma naturalng potrzebe¢ rozwijania poziomu wiedzy, to jest naszym ce-
lem”) oraz umiejetnosci (,,od matego dzieci uczg si¢, najpierw w domu, przyktado-
wo, zachowan wobec 0s6b starszych, umiejetnosci codziennego zachowania itd.”).

W tym kontekscie edukacja pelni ,rol¢ informujacg o zasadach obowigzujacych

w zyciu - zyciu gléwnie spolecznym, ale tez gospodarczym, kulturalnym, nawet

i osobistym”. Edukacja dostarcza nam podstaw do rozumienia $wiata, daje gotowy

wzdr do poruszania si¢ w nim.

- ,Edukacja w ludzkim zyciu to jest kanon”.

- ,Spoleczenstwo to jest bardzo zlozona struktura, i zeby ona mogta funkcjono-
wa¢, no to musi by¢ jaki§ specyficzny kod, co§ wspolnego, co$ co taczy dana
spolecznos¢, czy to jaka$ grupe lokalng nieduza, czy nardd, czy grupe religijng”

- ,Edukacja jest czyms$ najistotniejszym w gruncie rzeczy, (...) bo jest czyms, co
zapewnia ciaglo$¢ cywilizacyjng — przekazywanie wiedzy, umiejetnosci z poko-
lenia na pokolenie”
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Wiedza oraz pewne wzorce zachowan sg gwarancja lepszego startu w zZyciu oraz
powodzenia w podejmowanych dziataniach. Dlatego uczniowie ,staraja si¢ przede
wszystkim zdoby¢ na tyle wiedzy i umiejetnosci, by podota¢ egzaminom, spraw-
dzianom, ktére po kazdym etapie edukacyjnym si¢ odbywaja i stwarzajg mozliwo-
$ci do ksztalcenia si¢ na kolejnych etapach”.

Najmniej wskazan (16) dotyczylo przygotowania do zmiany spolecznej. Wigk-
szo$¢ dyrektorow jest przekonana, ze uczymy si¢ przez cale zycie, albo inaczej -
»cale zycie jest nauka i jedng wielka edukacjg”. Jednak sedno sprawy tkwi w uswia-
damianiu uczniom, dlaczego tak istotne jest zdobywanie wiedzy przez cale zycie.
Tylko paru dyrektoréw zauwaza, ze edukacja ,,pozwala mlodemu pokoleniu, dzie-
ciom, mlodziezy czy nawet dorostym inaczej patrze¢ na rzeczywistos¢, inaczej po-
strzega¢ $wiat. Bo $wiat, w ktorym zyjemy, to §wiat nieustannych zmian, §wiat tech-
nologii, $wiat rozwijania edukacji informatycznej, ktora jest dzi$§ nieustanng czescig
naszego zycia. Cztowiek powinien sie stale rozwija¢, poniewaz zmienia si¢ §wiat
wokot nas, 1 jezeli ograniczylibysmy sie tylko do edukacji w rozumieniu o$wiaty tej
obowigzujacej, to (...) bardzo bysmy sie zamkneli i ograniczyli jako spoteczenstwo”

Edukacja w szerokim znaczeniu ,stuzy rozwojowi spoteczenstw, jest motorem
postepu, wobec tego jest niezbednym elementem strategii rozwoju kazdej cywiliza-
cji, kazdego panstwa, kazdego srodowiska”. Celem edukacji w tym rozumieniu jest
pokazanie uczniowi, ,jakie to Srodowisko jest, zeby nauczyt si¢ obserwowa¢ zjawi-
ska, ktére zachodzag we wspolczesnym $wiecie i nauczyl si¢ je interpretowad, wie-
dzac skad one si¢ biorg”. By¢ moze wlasnie ta wiedza pozwoli wprowadza¢ zmiany
pozadane spolecznie, czyli po prostu — ulepszac $wiat.

Dla respondentéw pojecie ,,wyedukowanie” kojarzy sie najbardziej z socja-
lizujacg funkcja edukacji (64 wskazania), nastepnie z ksztalceniem (30 wskazan)
i z rozwojem indywidualnym (22 wskazania). Najmniej natomiast z przygotowa-
niem do zmiany spofecznej (19 wskazan). Niniejszym zostang zaprezentowane naj-
powszechniejsze opinie odzwierciedlajace poszczegdlne koncepcje.

Wedtug dyrektoréw cztowiek wyksztalcony to przede wszystkim czlowiek,
ktory wie, jak zy¢ w spoleczenstwie. ,To czlowiek, ktory buduje wlasciwe relacje
z innymi ludZzmi, ktéry potrafi funkcjonowa¢ w kazdym srodowisku, ktéry potrafi
dostrzec obok siebie drugiego cztowieka. Ta wiedza jest niezbedna, aby funkcjo-
nowa¢ w dzisiejszym $wiecie — to jest umie¢ zachowac sie w réznych sytuacjach,
umie¢ rozwigzywac problemy, postugiwac sie poprawng mowa, umiec cos zatatwic
w urzedzie, (...) umie¢ zachowywac si¢ we wlasciwy sposob we wlasciwym miej-
scu. To znaczy by¢ przygotowanym do odpowiedzialnych rél, do rél w ogdle, jakie
czlowiek w zyciu pelni”

Bycie czlowiekiem wyksztalconym to takze ,bycie na odpowiednim pozio-
mie z pewnym bagazem wiedzy i umiejetno$ci”. Wielu dyrektoréw nawigzujacych
w swych wypowiedziach do ksztalcenia byto przekonanych, ze s3 pewne podsta-
wowe rzeczy, ktére kazdy powinien wiedzie¢ i umie¢ - nalezy posiada¢ chociaz
minimum wiedzy.
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Wykres 2. Funkcje edukacji wedlug odpowiedzi na pytanie: Co to znaczy by¢ wyedukowa-
nym?
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Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan przeprowadzonych w ramach projektu Przy-
wddztwo w zarzgdzaniu edukacyjnym.

Respondenci kilkakrotnie podkreslali, ze ludzie wyedukowani ,,umiejg szuka¢
czegos$ nowego, chcg sie czego$ dowiedzie¢”. Zglebiajg wiedze i nabywajg umiejet-
nosci po to, aby spelnia¢ swoje marzenia, realizowac wlasne cele, rozwijac si¢ w tych
kierunkach, ktdre ich interesujg. ,,I ta wiedza i umiejetnosci majg stuzy¢ temu, aby
by¢ tworczym, a nie odtwdrczym”. W tym przypadku wazne jest, aby uczy¢ sie nie
dla ocen, czy dla innych, lecz przede wszystkim dla siebie, dla wlasnego rozwoju.

Nawigzujac do zmiany spotecznej jako funkcji edukacji, dyrektorzy ponownie
wskazywali na ciaglo§¢ procesu edukacji — ,nie istnieje koncowa faza tego pro-
cesu. Uczymy si¢ caly czas i edukacja nigdy sie nie konczy”. Nieliczni dostrzegaja
natomiast, ze ,edukacja si¢ bardzo zmienila, bo zmienia sie oczekiwanie, co mtody
czlowiek musi umie¢. I my musimy reagowa¢ szybko na rézne zmiany, na rozne
potrzeby”. Wtlasnie dlatego, jak wskazal jeden z dyrektoréw, wazne jest nabycie
umiejetnosci uczenia si¢ (,bo wiadomo, ze zycie doroste i zawodowe niesie z soba
duzo zmian”). Tylko jedna osoba w swojej wypowiedzi nawigzata do europejskiej
wizji edukacji: ,Wydaje mi sig, ze to, co jest priorytetem Europy, czyli uczenie sie
przez cale zycie, dokladnie opisuje ten proces (edukowania sie¢ — przyp. L.S.). Czlo-
wiek wyedukowany to jest kto$, kto rozumie, Ze ten proces jest wazny i potrzebny.
Swiadomos¢ jest podstawowg cecha”

Mozna stwierdzi¢, ze zgodnie z odpowiedziami na przedstawione pytania dy-
rektorzy szkot utozsamiajg edukacje przede wszystkim z socjalizacja (zob. Wykres
3). Znacznie mniejszg wage przywiazuja do rozwoju indywidualnego uczniéw oraz,
co zaskakujace, do ksztalcenia®. W szkolach, w ktérych przeprowadzono badanie,
najmniej istotne wydaje sie przygotowanie do zmiany spoteczne;j.

W przywolywanej pracy J. Luczynskiego to wlasnie ksztalcenie jawi sie jako najczgéciej wyznawa-
na koncepcja edukacji w polskich szkotach, zob. ]. Luczynski, Zarzgdzanie edukacyjne a wychowanie
uczniow w szkole, Krakéw 2011.
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Wykres 3. Funkcje edukacji - podsumowanie
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Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan przeprowadzonych w ramach projektu Przy-
wddztwo w zarzgdzaniu edukacyjnym.

Adaptacja czy zmiana spoteczna?

Jak pokazujg wyniki badan, w polskich szkofach edukacja traktowana jest przede
wszystkim w kategoriach socjalizacji’ i wydaje sie podporzgdkowana spoteczen-
stwu. Lecz czy taka edukacja pozwala na wyzwalanie, innowacyjno$¢, zmiane spo-
feczna? Stowem - czy jest to wlasciwa droga do budowania spoteczenstwa wiedzy?
A moze wciaz jest to tylko sposob na adaptacje, bierne dopasowywanie si¢ do wa-
runkéw otoczenia?

Wigkszos¢ wypowiedzi dyrektoréw dotyczy korzysci, jakie moze odnies¢ jed-
nostka, edukujac si¢ - fatwiejsze odnalezienie si¢ we wspodlczesnym $wiecie, lepsza
praca, pozycja spoleczna, szacunek. Pojawiaja sie sygnaly, cho¢ bardzo niesmia-
te, ze nie chodzi juz tylko o $lepe dostosowanie si¢ do wymagan spoleczenstwa —
edukacja ,,pozwala mlodemu pokoleniu, dzieciom, mtodziezy czy nawet dorostym
inaczej patrze¢ na rzeczywisto$¢”. Dostrzezony zostal aspekt wspdlnoty, bowiem
»Zy¢ w spoleczenstwie to zy¢ wspolnie z innymi ludZzmi”. Stwarza to okazje dla urze-
czywistniania si¢ zycia ludzkiego w jego humanistycznych tresciach, gdyz jedna
z 1o, jakie mtody cztowiek powinien naby¢ w trakcie uczenia sie, jest rola demo-
kraty, dobrego obywatela, wrazliwego na nieszczescia innych (Lukasiewicz 2007).
Wpajanie takich wartosci predzej czy pozniej doprowadzi do zmiany spoleczne;j.
Nalezy podkresli¢ tez fakt, ze rozwdj indywidualny ucznia zaczyna nabiera¢ coraz
wigkszego znaczenia. Edukacja jawi si¢ tutaj jako wyrazanie indywidualnych dazen
jednostki (cho¢ wérdéd wypowiedzi dyrektorow wciaz mozna dostrzec behawiory-

”Nalezy podkresli¢, ze szkota nie moze w catosci odrzuci¢ ktérejkolwiek z omawianych koncep-
cji. Byloby to wysoce nierozsadnym posunigciem. Potrzebna jest ich integracja, wszystkie bowiem
zawieraja elementy niezbedne do pelnego i godnego zycia. To, co stanowi problem, to zachowanie
odpowiednich proporcji oraz spdjnosci (Luczynski 2011).
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styczny sposob myslenia o indywidualnym rozwoju). Pojawia si¢ poszanowanie
praw i potrzeb pojedynczego podmiotu edukacyjnego - szczegdlne znaczenie ma
mozliwos¢ decydowania o wlasnym losie — lecz wcigz w zbyt malym stopniu po-
strzega si¢ edukacje w takich kategoriach, ktére w znacznym stopniu wptywaja na
poprawe jakosci Zycia spotecznego, to jest w kategoriach otwartosci, kreatywnosci,
aktywnosci czy reinterpretacji przesziosci oraz wtasnych doswiadczen. Po uzyska-
nych odpowiedziach mozna wnioskowac, ze w szkotach niewiele jest dziatan po-
legajacych na propagowaniu aktywnej postawy wobec rzeczywistosci spoleczne;j.
Wspdlczesnie najwazniejszg formg aktywnosci cztowieka w wieku szkolnym jest
nauka (Luczynski 2011). Dyrektorzy nadal skupiaja si¢ na ksztalceniu jako wartosci
samej w sobie. Wobec takiego ideatu edukacja sprowadzona zostaje do swoistych
zawodow, w ktorych uczniowie rywalizujg z sobg, starajac si¢ naby¢ obowigzkowsa
wiedze i umiejetnosci lepiej niz inni. Warto$cig centralng jest tutaj wiedza rozumia-
na jako zasob tresci do przyswojenia.

Uczy¢ sig, aby zy¢ wspdlnie

Nawigzujac do raportu Jacquesa Delorsa Edukacja, jest w niej ukryty skarb (War-
szawa 1998), wskazujacego cztery filary uczenia si¢, w obliczu globalizacji i ksztat-
towania sie spoleczenstwa wiedzy najwazniejszym filarem ze wszystkich wydaje sie:
»uczyc¢ sie, aby zy¢ wspdlnie™. Wyniki badan pokazuja, ze polska edukacja moglaby
pojs¢ wlasnie w tym kierunku, gdyz eksponowane sg tu idee demokracji i warto$ci
spoteczne. Ale kryja sie w tym tez pewne zagrozenia. W wypowiedziach dyrekto-
réw widaé wyraznie, ze edukacja bywa postrzegana jako warto$¢ utylitarna — wie-
dza i umiejetnosci traktowane sg jako narzedzie w walce o prace, zarobki, awans
i szacunek. Takie podej$cie moze skutkowa¢ nasileniem si¢ egoistycznego pedu do
kariery i kreowaniem braku empatii dla tych, ktorzy nie odnoszg sukcesu. Z kolei
beztroskie cieszenie si¢ komfortem konsumpcji oraz reagowanie tylko wowczas,
gdy zagrozone s nasze wlasne interesy, to realna grozba wzmocnienia wykluczenia
wielu dorostych i dzieci zyjacych w ubostwie.

W radykalny sposob o poglebieniu nieréwnosci spolecznych traktuje jeden
z podstawowych paradygmatéw w socjologii, dotyczacy konfliktu spolecznego (Fe-
inberg, Soltis 2000). Tu problemem staje si¢ nie tyle traktowanie wiedzy w katego-
riach czysto utylitarnych i brak wrazliwosci na krzywde innych, ile podporzadkowa-
nie jednostki dominujacej grupie spotecznej. Dla teorii konfliktowej’® sita napedowa
zmian w spoleczenstwie jest nie konczaca si¢ walka migdzy rozmaitymi grupami,
toczona o dostep do dobr, wladze i pozycje. Edukacja natomiast, a $cislej mowiac

8 Pozostale to: uczy¢ sie, aby wiedzieé; uczy¢ sie, aby dziataé; uczy¢ sie, aby by¢.

® Wlasciwie nie jest to jedna spojna teoria, lecz zbidr podej§¢ teoretycznych, ktore eksponowaly
pomijany czgsto w analizach funkcjonalistow konflikt spoleczny. Geneza teorii konfliktowych wywo-
dzi sie w gtéwnej mierze z opracowan teoretycznych Karola Marksa, Maxa Webera i Georga Simmla.
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- szkolnictwo — jest w tej walce orgzem. Szkola pozostaje w stuzbie uprzywilejo-
wanej warstwy spolecznej, gdyz umozliwia spoleczng reprodukcje ekonomicznego
i politycznego status quo, a przy tym stwarza pozory obiektywnosci, neutralnosci
i rownych szans. Jest zatem narzedziem manipulacji - ,,fabryka’, w ktérej ucznio-
wie przygotowuja si¢ do roli wykonawcéw, a nie wlascicieli. Szkota ma dostarczac
ludziom przekonujacych uzasadnien, aby wierzyli, ze ich postepowanie jest stusz-
ne i ze mysla prawidlowo. W ten sposob szkolnictwo powiela nie tylko stosunki
produkcji, ale takze hierarchiczny, autokratyczny system pracy, przy réwnoczesnych
zapewnieniach, ze dane sg ludziom réwne szanse osiagniecia powodzenia.

Tak pojmowana edukacja w zaden sposéb nie moze sprosta¢ wyzwaniom przy-
szlosci. Ale czy rzeczywisto$¢ w wielu polskich szkotach nie wyglada wtasnie tak:
uczniowie-robotnicy wykonujg w wyznaczonym czasie powtarzalne prace, narzu-
cone przez nauczyciela-kierownika? Czy nie sg to czynnosci podejmowane niemal-
ze automatycznie, czesto pod przymusem, a w dodatku bez glebszego rozumienia
celéw i powodow, dla ktérych nalezy je wykonaé? Powinno by¢ jasne, ze masowe
ksztalcenie w obecnej formie, ktorego celem jest wdrazanie dzieci i mlodziezy do
dorostego Zycia, nie gwarantuje czynienia z uczniéw ludzi madrych, lecz czesto
przygotowuje ich do wykonywania zawodu badz podejmowania innych dzialan za
pomocg zautomatyzowanych urzadzen technicznych i wytrenowanych czynnosci.
Dlaczego wigc wciaz polskie szkoly tkwig w tym razacym anachronizmie, w ktérym
nie ma miejsca na swobode, spontanicznos¢, kreatywnos¢, inicjatywe?

Podsumowujac, bez zasadniczej zmiany, polegajacej na odejsciu od tradycyjne-
go nauczania na rzecz edukacji prodemokratycznej, obywatelskiej, przygotowujace;j
uczniow do aktywnego udzialu w kreowaniu rzeczywisto$ci, wyzwania wspotczes-
nosci zostana bez odpowiedzi. Nie ma watpliwosci, ze edukacja rozumiana jako
narzedzie socjalizacji popchnie gospodarke do przodu, poprzez indywidualne
dziatalno$ci bystrych i przedsiebiorczych jednostek. Lecz jesli naprawde chcemy
budowacé spoleczenstwo wiedzy, to najwyzsza pora, by podja¢ przygotowania do
zmiany spolecznej, czyli zaczaé ksztalci¢ w mlodych ludziach okreslonego rodza-
ju kompetencje, takie jak zdolno$¢ rozumienia $wiata i odniesienia si¢ do sfery
warto$ci, umiejetno$¢ wchodzenia w relacje interpersonalne i odniesienia si¢ do
szerszego kontekstu spolecznego, a takze umiejetnos¢ rozumienia samego siebie.
Wspomaganie w drodze do samodzielnego i odpowiedzialnego zycia, stymulo-
wanie indywidualnych predyspozycji, zdolnosci i talentéw, wpajanie umiejetnosci
krytycznego spojrzenia na docierajace zewszad bodzce, rozbudzanie kreatywnosci
oraz innowacyjnosci, uwrazliwienie na wspolnote oraz ciggle uczenie sie, jak zy¢
wspolnie — oto zadania stojgce zaréwno przed systemem edukacyjnym w Polsce,
jak i przed systemami innych krajéw europejskich.

Warto zatem zapamietac:

»Edukacja jest czyms$ wiecej niz jedynie czynnikiem dajacym szanse na zatrud-
nienie — przygotowujac do pracy zawodowej, przyczynia si¢ do samorealizacji oraz
ksztaltuje aktywna postawe obywatelska w demokratycznych spoleczenstwach,
w ktoérych szanuje si¢ réznorodnos¢ kulturows i jezykowa. Edukacja odgrywa
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réwniez istotng role w tworzeniu spoleczenstwa zintegrowanego, zapobiegajac
dyskryminacji, marginalizacji, rasizmowi i ksenofobii, a takze promujac takie fun-
damentalne wartos$ci wyznawane przez spoleczenstwa europejskie jak tolerancja
i poszanowanie praw cztowieka. W epoce wiedzy i globalizacji tworzenie spdjnego
wewnetrznie i otwartego europejskiego obszaru edukacyjnego bedzie mialo zasad-
nicze znaczenie dla przyszlosci Europy i jej obywateli” (Edukacja w Europie 2002).

Iwona Starypan - absolwentka Uniwersytetu Jagiellonskiego, ukonczyta studia
magisterskie na dwoch kierunkach: Historia, specjalizacja: Archiwistyka, oraz Za-
rzadzanie w sektorze publicznym, specjalno$¢: Zarzadzanie w o$wiacie. Zrealizo-
wala réwniez kurs pedagogiczny w ramach Studium Pedagogicznego UJ. Podczas
studiéw angazowala sie w réznego typu inicjatywy i projekty edukacyjne. Miedzy
innymi reprezentowala kilkukrotnie Wydzial Historyczny na krakowskich Dniach
Nauki i Kultury, brala udzial w projekcie badawczym ,,Przywoédztwo w zarzadzaniu
edukacyjnym’, zainicjonowanym przez pracownikéw Instytutu Spraw Publicznych
U]J. Pracowala przy organizacji i obstudze konferencji ,,Jakos¢ edukacji czy/i jakos¢
ewaluacji” (Krakéw 2011). Wspodtpracowala takze z krakowskim oddzialem Uni-
wersytetu Dzieci, najpierw jako wolontariuszka, a nastepnie jako asystentka koor-
dynatora warsztatéw dla dzieci. Autorka pracy magisterskiej pt. ,,Marketing szkot
publicznych w spoleczenstwie wiedzy. Promocja warto$ci uczenia si¢”
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JOANNA BOROWSKA

Nauczyciel — powotanie, Swiadomy wybor
czy konieczno$¢?

Zawdd nauczyciela pochodzi od Boga,
wszystkie pozostale zawody sa od nauczycieli.
przystowie ukrainskie'

Whprowadzenie

Osoba i zawodd nauczyciela od zarania dziejow pelnily istotng role w ksztattowaniu
spoleczenstw, tworzeniu historii. To wlasnie pedagodzy przyczyniali si¢ do formo-
wania, miedzy innymi, elit rzadzacych panstwami. To oni ksztattowali wszystkich
uczestnikow zycia spotecznego. Stykali sie z przyszltymi lekarzami, strazakami badz
kucharzami, swym zapalem i zachowaniem niejednokrotnie motywujac lub demo-
tywujac ich do przyszlej pracy czy nauki. To nauczyciele wpajali swym uczniom
prawdy i wartosci, ktore pdzniej warunkowaly istnienie poszczegdlnych mocarstw,
jakos¢ i standard zycia ich mieszkancéw. Pracy nauczycieli, podobnie jak stuzbie
medycznej czy kaplanskiej, stawiane sg wysokie wymagania spoleczne, znacznie
wyzsze niz te wynikajace z przydzialu obowigzkow czy Karty Nauczyciela (Drézdz
2004: 53). Pedagodzy to osoby szczegdlne, bowiem szczegdlne jest ich miejsce
w kazdej spoteczno$ci. Musza oni, oprocz przygotowania merytorycznego, po-
siada¢ szereg predyspozycji i kompetencji, dzigki ktérym beda mogli efektywnie
wplywac na rozwéj mlodych ludzi, a tym samym na przyszle losy ludzkosci.

Kim zatem s3 nauczyciele — owi tworcy rzeczywistosci? Skad sie wywodza?
Co warunkuje ich wybory zawodowe? Odpowiedzi na te pytania zmienialy si¢ na
przestrzeni lat, tak jak zmienialy si¢ zadania nauczycieli i rosta ich spoleczna rola
i odpowiedzialnos¢. Moze jednak zastanawia¢ fakt, dlaczego obecnie, pomimo
tego, ze zawod nauczyciela nie cieszy si¢ jak dawniej prestizem spolecznym i zostat
zepchniety na dalszy plan, tak duzo mlodych ludzi wybiera studia pedagogiczne
i wigze swa przysztos¢ z praca w szkole. Wedlug Dana C. Lortie jest to spowodowa-
ne nastepujacymi czynnikami:

! Cytat zostal uzyty przez A. Kazmierska w artykule Zawdd nauczyciela pochodzi od Boga..., zob. http://
www.informacjelokalne.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=1477:zawod-nauczy-
ciela-pochodzi-od-boga&catid=2:miasto-gniezno&Itemid=10
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1) przygotowanie do zawodu jest szeroko dostepne;

2) warunki, jakie nalezy spelni¢, by zosta¢ nauczycielem, nie s3 trudne;

3) nauczycielem mozna zosta¢ w jakimkolwiek momencie swojego Zycia, po spet-
nieniu kilku wymaganych czynnosci;

4) proces decyzyjny podlega kilku czesto obserwowanym zjawiskom (decyzje sa
emocjonalne, czasami do$¢ wczesne, podejmowane w celu kontynuowania ro-
dzinnych tradycji albo pod jakims naciskiem) (Lortie 2002: 25-55).
Nauczyciele nadal stanowig jedna z najliczniejszych grup zawodowych, cho¢ sa

réznie postrzegani. Jednym jawia sie jako sfrustrowani, wypaleni zawodowo, cia-
gle strajkujacy pracownicy, ktérzy mimo licznych przywilejéw wynikajacych z ich
profesji ciagle narzekaja na zarobki. Inni widza pedagogéw jako wyksztalconych,
inspirujacych do dzialania przewodnikéw i fowcow talentéw. Wszyscy jednak majg
$wiadomos$¢, ze dobrzy nauczyciele sg niezbedni w kazdym kraju. Maja by¢ bo-
wiem integralnym elementem spotecznego systemu wychowania, a ich funkcja stu-
zy trwaniu i odtwarzaniu calego systemu spolecznego (Kawka 1998: 49). Dlatego
wladnie zawod nauczyciela od wiekow jest przedmiotem wszechstronnych opisow
naukowych wielu dyscyplin (Kawka 1998: 3). Wedtug Wincentego Okonia nauczy-
ciel, rozpoczynajac prace w szkole, jest tylko kandydatem na nauczyciela. Nauczy-
cielem staje si¢ naprawde wtedy, gdy spelni oczekiwania $rodowiska szkolnego.
Wybor profesji nauczyciela jest nie tylko wyborem zawodu, ale jest takze wyborem
specyficznego miejsca pracy, postawy moralnej i wielu innych czynnikéw. Na kaz-
dym etapie rozwoju zawodowego nauczyciela, jego profesjonalizacji, pojawia si¢
pewna identyfikacja z zawodem; im jest ona wyzsza, tym wigksze jest powodzenie
nauczyciela w pracy (Rusiecki 2011). Przyjrzyjmy si¢ zatem motywom wyboru za-
wodu pedagoga. Czesto bowiem poziom identyfikacji nauczyciela z zawodem i jego
sukces pedagogiczny sg zdeterminowane przez to, czy wybdr profesji byt swiado-
my i przemyslany, czy tez nie. Badania nad motywami wyboru profesji nauczycieli
s3 potrzebne, poniewaz czynniki, ktére sprawily, ze dany czlowiek rozpoczat swa
przygode w szkole, w duzym stopniu wptywaja na praktyke, jakos¢ pracy i to, jakim
jest nauczycielem. Poznanie motywacji nauczycieli do pracy w szkole rzuca nowe
spojrzenie na ich prace.

W niniejszym artykule zaprezentuj¢ informacje na temat gtéwnych deter-
minantéw wyboru zawodu pedagoga, uzyskane dzieki badaniom Przywddztwo
w zarzgdzaniu edukacyjnym: paradygmaty i praktyka w instytucjach edukacyjnych.
Przedstawi¢ takze wyniki wcze$niejszych badan na temat motywacji nauczycieli do
wyboru pracy w szkole oraz deklarowane przez nauczycieli czynniki warunkujace
ich wybory zawodowe. Mysle, ze dzigki temu mozliwa bedzie proba odpowiedzenia
na pytanie: nauczyciel - $wiadomy wybor, powotanie czy konieczno$¢?
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Motywy wyboru zawodu

Czym sa motywy dziatania? To caloksztalt sit wewnetrznych czlowieka, pobudzaja-
cy go do dziatania i nadajacy mu odpowiedni kierunek. Motywy dziatania decyduja
o nastawieniu cztowieka do pracy i w duzym stopniu warunkuja jego aktywno$¢
w trakcie jej wykonywania. Sfowem: s3 one motorem aktywnosci cztowieka (Ko-
bylinski 1994: 80-81). Mozna zatem wnioskowac, ze determinujg one w gtéwnej
mierze nasze sukcesy.

Zadajmy sobie zatem pytanie - jak ksztaltuja si¢ owe motywy, pragnienia, z3-
dania? Na ich rozw6j wplywa szereg czynnikéw. Chce jednak zwrdci¢ szczegdlng
uwage na ksztaltowanie sie aspiracji zawodowych. Rozwijaja si¢ one pod wpltywem
czynnikéw spolecznych, ekonomicznych oraz osobowosciowych, i to one wlasnie
przyczyniaja si¢ do tego, ze dana osoba wybiera konkretny zawod (Kruczynska
2002). Na ich wybor ma wplyw $rodowisko, w jakim sie dorasta, a takze sytuacje,
z jakimi czlowiek mierzy si¢ podczas ksztaltowania si¢ wlasnej tozsamosci zawo-
dowej. Przedstawie teraz wyniki kilku badan na temat motywéw wyboru zawodu,
jakie byly przeprowadzane w ostatnim dziesi¢cioleciu.

Dane zrodtowe

Rozwazania na temat motywacji do wyboru zawodu nauczyciela rozpoczne od
przywolania wynikéw badan nad etosem nauczycieli w Polsce z 2004 roku (Zow-
czak 2010). W badaniu wzieto udzial 569 nauczycieli z wszystkich typow szkot. Jak
wynika z Wykresu 1, wiekszo$¢ badanych nauczycieli wybrata zawdd z powodu za-
mitowania (44%) czy tez checi przekazywania mtodszym pokoleniom wiedzy i war-
tosci (16,4%). Niestety kolejng pod wzgledem liczebno$ciowym grupa nauczycieli
s ci, ktorzy znalezli sie w szkole przez przypadek, nie do konca §wiadomie (15%).
Prawie co 6smy nauczyciel wybral swa profesje ze wzgledu na che¢¢ samorealizacji
i rozwoju. Pozostala cz¢$¢ respondentéw wybdr profesji nauczycielskiej ttumaczy
wzgledami rodzinno-socjalnymi (5,1%), koniecznoscia (3,5%), innymi wzgledami
(2,4%) i motywami ideowymi (0,7%). Taki rozklad odpowiedzi $wiadczy¢ moze
o fakcie, ze okolo 75% nauczycieli znalazto si¢ w szkole swiadomie, co zwigksza
prawdopodobienstwo, ze identyfikujg si¢ oni ze swoim zawodem i s3 ,odpowied-
nimi ludZmi na odpowiednim miejscu”. Pozostate 25% pedagogdw podjelo decyzje
o pracy w szkole w sposdb nie do konca swiadomy, co moze, ale niekoniecznie musi,
obniza¢ ich motywacje do pracy i utozsamianie si¢ z rolg nauczyciela. Taki wynik
nie jest zbyt optymistyczny, poniewaz powoduje istnienie placéwek, w ktérych co
czwarty nauczyciel jest nauczycielem przypadkowym. Moze to wplywaé negatyw-
nie na obraz polskiej kadry pedagogicznej. Czesto bowiem ludzie, ktérzy podjeli
prace w szkole z pobudek innych niz rzeczywista pasja i ch¢¢ dzialania w obszarze
szkolnictwa, nie potrafig odnalez¢ si¢ w rzeczywistoéci szkolnej. Ich praca, ktorag
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Wykres 1. Czynniki majace decydujacy wplyw na wybor zawodu nauczyciela (w %)

inne

2.4 motywy ideowe

) . 0.7
koniecznos¢
3.5

wzgledy rodzinno-socjalne . . .
5.1 zamitowanie (powotanie)

44
mozliwo$¢ samorealizacji
i rozwijania swoich

zainteresowan
13

przypadek
15

che¢ przekazywania wiedzy i wartosci
16.4

Zrédlo: Zrédlo: Na podstawie wynikéw badar J. Zowczaka zaprezentowanych na Miedzynarodowej
Konferencji Naukowej — Kreowanie Tozsamosci Szkoly — Historia - Terazniejszo$¢ — Przysztos$¢ i zapre-
zentowanych w artykule Motywy wyboru zawodu nauczycielskiego w warunkach polskiej transformacji
— perspektywa socjologiczna [dok. elektr.] http://www.klosiedlce.pl/userfiles/image/dyrekcja/publikacje/
motywy%20wyboru.pdf [odczyt: 15.12.2010]

traktujg jako kare, a nie zajecie mogace zapewni¢ poczucie samospelnienia i satys-
fakeji, przynosi wiecej szkody niz pozytku.

Nieco inny obraz polskiego nauczyciela dajg badania przeprowadzone przez
portal pracuj.pl pi¢¢ lat pdzniej — respondentdw zapytano miedzy innymi o mo-
tywy wyboru zawodu (Nauczyciel - satysfakcja gwarantowana... 2011)% Jak wy-
nika z ankiety pracuj.pl, na decyzje¢ o wyborze zawodu nauczyciela sklada sie kilka
czynnikow, z czego najwazniejsze sa powody pozafinansowe, takie jak: che¢ pracy
z dzie¢mi i mlodzieza (55% odpowiedzi), powolanie do zawodu (44%) czy tradycje
rodzinne (11%). Ponadto co dziesigty nauczyciel trafit do szkoly z powodu wakatu,
zareagowal na potrzeby rynku pracy. Niestety ponad 25% ankietowanych przyzna-
fo, ze zostalo nauczycielami przez przypadek. Tak duzy wskaznik moze powodo-
wac pewng frustracje u czytelnika, gdy ten uzmystowi sobie, ze co czwarty pedagog
to pedagog z przypadku. Bardzo czgsto osoba, ktéra kompletnie nie nadaje si¢ do
inspirowania mlodego czlowieka do nauki i pracy trafia do szkoly... Nauczyciel bo-

*W badaniach przeprowadzanych przez portal pracuj.pl ankietowani, odpowiadajac na pytanie
o motywy podjecia pracy w zawodzie nauczyciela, mogli wskaza¢ wiecej niz jeden czynnik motywu-

Jacy.
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Wykres 2. Deklarowane motywy wyboru profesji nauczycielskiej

zadowalajace wynagrodzenie
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przypadek

powofanie

chec pracy z dzie¢mi/ mtodziezg 55%
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Zrédto: na podstawie wynikéw badan portalu pracuj.pl.

wiem ma ogromng moc wywolywania w uczniach przekonania o wlasnych mozli-
wosciach, sprawstwie, rozwijania poczucia ich pewnosci siebie (Kurczek 2010: 51).
Jednak jesli owa moc trafia w niepowolane rece, to w uczniach nie jest rozwijana
pasja do nauki, nie s oni inspirowani do samodzielnej, tworczej pracy — sa demo-
tywowani.

Jak wynika z Wykresu 2, wiekszo$¢ nauczycieli to ludzie, ktdrzy swiadomie wy-
brali swdj zawdd, zatem prawdopodobienstwo ich efektywnej pracy i faktycznego
utozsamienia sie z zawodem jest duze. Niestety niepokoi¢ moze fakt, ze do pra-
cy w szkole trafiajg tez ludzie, ktérzy wybierajac takg a nie inng prace, nie zrobili
tego catkiem $§wiadomie. Oczywiscie nie mozna zakltada¢, ze kazda z tych osob jest
catkiem przypadkowo pedagogiem, bowiem czgsto jest tak, ze nawet jesli kto$ na
poczatku swej kariery nie utozsamia si¢ ze swym zawodem, pdzniej staje si¢ mi-
strzem w swym fachu. Oby tylko to ,,pdzniej” nie trwalo zbyt dtugo, a poczucie nie
do konca przemyslanego wyboru zawodu nie bylo powodem frustracji czy nawet
wypalenia zawodowego.

Motywacja dyrektordw szkot

Przedstawie teraz wyniki badan z zakresu Przywéddztwo w zarzgdzaniu edukacyj-
nym: paradygmaty i praktyka w instytucjach edukacyjnych. Badanie zostalo prze-
prowadzone wiosng 2010 roku. Wzi¢to w nim udzial 99 dyrektoréw szkoét, bedacych
réwniez pedagogami: szkdt podstawowych, gimnazjow i szkot $rednich, mieszcza-
cych sie w wojewddztwach: malopolskim, swietokrzyskim i podkarpackim. Zostali
oni poproszeni miedzy innymi o odpowiedz na pytanie o motywy, ktérymi kie-
rowali si¢, wybierajac taka a nie inng profesje. Respondentdéw zapytano o to, co
sklonito ich do podjecia studiéw i rozpoczecia pracy w szkole. Mogli oni wskaza¢

109



wigcej niz jeden czynnik. Motywy, ktérymi kierowali si¢ badani, byly bardzo rézne.
Nie kazdy u progu swej dorostosci widzial si¢ w roli nauczyciela. Nie kazdy marzyt
o pracy z dzie¢mi. Znaczna cze$¢ badanych zupelnie nie wigzala swej przysziosci
z zawodem pedagoga, a czesto nawet wskazywala prace nauczyciela jako ostatnig
profesje, jaka mogtaby wykonywac.

Pewng trudno$¢ w analizie danych sprawial fakt, ze nie kazdy z badanych dyrek-
toréw mial sprecyzowang odpowiedz na pytanie, jakie motywy kierowaly nim przy
wyborze zawodu. Trudno okresli¢, czy jest to efektem braku refleksji nad swoim
zyciem zawodowym, braku rzeczywistego utozsamienia si¢ ze swym zawodem czy
tez proba unikniecia odpowiedzi na to pytanie. Dodatkowo niektére odpowiedzi
respondentdw, ich motywy wyboru, nachodzily na siebie. Wskazywali oni kilka
motywow, ktére byly bardzo podobne i brak bylo miedzy nimi wyraznej grani-
cy. Sytuacje taka ilustruje przyklad motywu ,,sympatia do dzieci” i ,,powolanie”.
Wigkszos¢ dyrektorow bowiem odczuwajgcych powolanie do zawodu jako czynnik
motywujacy ich do pracy w szkole wskazali takze sympatie do dzieci. Mysle, ze
jest to catkowicie uzasadnione, bowiem powotanie do zawodu pedagoga jest $cisle
zwigzane z odczuwaniem sympatii do mtodych ludzi. Prawdziwy nauczyciel, obcu-
jac z mtodym czlowiekiem, by méc otwieraé przed nim okno na $wiat, musi darzy¢
go szacunkiem i sympatig.

Na potrzeby przedstawienia wynikéw motywoéw wyboru zawodu nauczyciela
proponuje nastepujacg kategoryzacje odpowiedzi:

- powotanie;

— sympatia do dzieci;

- wplyw wlasnych nauczycieli i dobre wspomnienia szkolne;

- tradycje rodzinne;

- zainteresowanie nauczanym przedmiotem;

— inne motywy;

- splot réznych okolicznosci;

— propozycja pracy w szkole, wolny wakat;

- wzgledy socjalno-bytowe;

- niedostanie si¢ na wymarzony kierunek lub brak mozliwosci kontynuowania
kariery naukowe;j.

Przedstawienie wynikéw

Powofanie

Kazdy z nas, chodzac do szkoty, chcial, by uczyli go nauczyciele z powolania — na-
uczyciele, ktorzy doskonale odnajduja si¢ w roli inspiratoréw i przewodnikéw mio-
dych oséb, ktérzy umieja sktoni¢ ich do myslenia i zacheci¢ do wysitku. Niestety
nie kazdemu bylo to dane. Mozna pokusic si¢ o stwierdzenie, ze wynika to z faktu,
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ze nie kazdy pedagog wybral swdj zawod zgodnie z wlasnymi przekonaniami, za-
interesowaniami.

Przeprowadzone przez nas badania wykazuja, ze 40% respondentéw podjeto
decyzje o wyborze pracy nauczyciela, bowiem czulo powotanie do pracy z mlodzie-
23, chcialo dzieli¢ sie wiedza z mtodymi ludZmi i mie¢ wptyw na ich rozw¢j. Dodat-
kowo co czwarty dyrektor, ktérego motywem wyboru bylo powotanie, przyznal, ze
o pracy w szkole marzyt od dziecka, lubil bawi¢ si¢ w szkote i pomaga¢ kolezankom
i kolegom w nauce. Jedna z badanych dyrektorek stwierdzila, ze widzi swoja profe-
sje jako wypelnianie pewnej misji, bo praca nauczyciela to nie zawdd, to ,,ogromne
zaangazowanie calego siebie w te prace... wspomaganie, przede wszystkim wspot-
praca z dzie¢mi i mlodziezg w ré6znym wieku”. Nauczyciel z powolania przyznaje:
»zawsze mi si¢ podobala ta praca’, ,przekazywanie kawalka siebie innym” i ,,nie
wyobrazalem sobie innej pracy’, ,,zawdd dla mnie — byl jeden zawod, ktory uwa-
zalam, Ze moge wykonywad¢, to zawdd nauczyciela”. Po kilku czy kilkunastu latach
nadal czuje motywacje¢ i che¢ do pracy, co potwierdzajg stowa: ,,nie byto dnia, ze-
bym powiedziala, ze nie chce mi si¢ i$¢ do pracy’, ,ta szkola to cale moje zycie”,
»bardzo lubi¢ to co robi¢ i nie wyobrazam sobie innej pracy”. Powolanie znalazto
sie na pierwszym miejscu determinantéw wyboru profesji. Jednak idealem bylo-
by, gdyby kazdy nauczyciel wybieral swa droge zawodowa, kierujac sie¢ wewnetrz-
nym przeczuciem, Ze szkola to jego miejsce i ze naprawde chce pracowac z dzie¢mi
i mlodzieza. Zapewne spowodowaloby to wzrost efektywnosci pracy nauczycieli
i wyeliminowalo sytuacje, kiedy pedagodzy z przypadku, zamiast motywowac i za-
checa¢ do rozwoju, demotywuja mlodziez i zniechecajg do nauki.

Sympatia do dzieci

Drugim istotnym czynnikiem podjecia pracy w szkole okazala si¢ sympatia
do dzieci, ktora zadeklarowalo 32% badanych dyrektoréw. Az w 19 przypadkach
powolaniu towarzyszyta sympatia do dzieci, dobry kontakt z nimi i che¢ pracy
z ,zywym materialem”. Nie dziwi taka kolej rzeczy, bowiem nie od dzi$ wiadomo, ze
prawdziwe powolanie do zawodu nauczyciela ma jedynie ten czlowiek, ktéry procz
checi i umiejetnosci ksztaltowania mtodych ludzi ma takze wrodzone podejscie do
nich, a takze darzy ich sympatig.

Whptyw wiasnych nauczycieli i dobre wspomnienia szkolne

Che¢ podjecia pracy nauczyciela budzita si¢ u naszych respondentéw nieraz sa-
moczynnie, ale czesto byla takze efektem dobrych doswiadczen ze szkoly czy tra-
dycji rodzinnych. Prawie 14% badanych dyrektoréw stwierdzilo, ze nauczyciele,
ktdrzy ich uczyli, zarazili ich mitoscig do szkoly i checig pracy w niej. ,,Niektorzy
byli wielkimi autorytetami, dlatego mam wielokierunkowe zainteresowania... Ota-
czali mnie ludzie ciepli i umozliwiali mi mndstwo rzeczy, szkota doceniata wartos¢
ksztalcenia’, komentuje swdj wybodr jedna z dyrektorek. Ciekawy jest tez przypadek
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innego dyrektora, ktéry pod wptywem zlych nauczycieli wybrat profesje nauczy-
cielska. Swa decyzje ttumaczyl nastepujaco: ,,denerwowalo mnie podejscie niekto-
rych nauczycieli do uczniéw, znaczy takie podejscie albo zbyt poufale, albo zbyt
takie traktowanie ucznia jako przedmiotu... powiedzialem sobie szczerze, ze gdy-
bym byl nauczycielem, nigdy bym tak nie postepowal” W tej sytuacji respondent
chcial dokona¢ pewnych zmian w szkole, chcial by¢ takim nauczycielem, z jakim
nie zetknatl si¢ w szkole. Czul, ze jego szkolna rzeczywisto$¢ znacznie odbiegala
od normy. Srodowisko, w jakim mlody czlowiek dorasta, formuje jego charakter
i determinuje przyszlo$¢. Osoby, ktére mlody czlowiek podziwia, bedac na danym
etapie swojego rozwoju, czesto go inspiruja. Najpierw sg to rodzice, potem nauczy-
ciele, a w okresie p6zniejszym rézni idole. Czesto te mtodziencze fascynacje ksztat-
tujg wybory zawodowe mlodziezy.

Tradycje rodzinne

Wspomniatam, ze na wybdr $ciezek zyciowych czgsto wplywa rodzina. W przy-
padku naszych respondentéw tylko 10% z nich zadeklarowalo, iz tradycje rodzinne
sklonily ich do wybrania profesji nauczyciela. Fakt ten tamie stereotyp, ze dzieci
nauczycieli zostajg nauczycielami. Jest tak, poniewaz czesto widzac, ile pracy kosz-
tuje ich rodzicow rzetelne wykonywanie obowigzkéw zwigzanych z prowadzeniem
zaje¢, skutecznie zniechecaja do wigzania swej przysztosci z praca w szkole. Jednak
jesli ich rodzice sg nauczycielami z pasja, i oprocz tych wielu godzin spedzanych na
przygotowywaniu lekeji i poprawianiu kartkdwek dzieci widza takze ich satysfakcje
i rado$¢ z pracy w szkole, wowczas kontynuujg tradycje rodzinne. Jedna z dyrekto-
rek wyznaje: ,pochodze z rodziny nauczycielskiej, moja mama byla tez dyrektorem
szkoly i wychowywatam sie w szkole... cale moje zycie bylo zwigzane ze szkols...
wzrastalam w §rodowisku nauczycielskim”. Z wypowiedzi tej wynika, ze w ogrom-
nym stopniu identyfikuje si¢ ona ze swym zawodem.

Zainteresowanie nauczanym przedmiotem

Na identyfikacje z zawodem wplywa takze zainteresowanie przedmiotem, ktérego
uczy dany nauczyciel, i ten wlasnie czynnik motywujacy do pracy w szkole zade-
klarowalo 14% respondentéw. Jest to niski odsetek, ktory zapewne wptywa na fakt,
ze w szkotach malo jest pasjonatow, ktdrzy sa naprawde zorientowani w tematyce
przedmiotu, ktérego ucza. Czgsto jest tak, ze nauczyciel uczy czego$ nie dlatego,
ze stanowi to przedmiot jego fascynacji, ale z powodu wakatu w szkole. Wéréd
naszych respondentéw byli tacy, ktorzy wybor zawodu nauczyciela postrzegali
jako mozliwos$¢ dalszego rozwijania swoich zainteresowan zwigzanych z historia
czy przykladowo z geografig. Postanowili wiec wykorzystaé te szanse i polaczy¢
przyjemne z pozytecznym: z jednej strony poglebiaé swoja wiedze zwigzang z dang
dziedzing nauki, z drugiej za$ przekazywac ja mlodszym pokoleniom.
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Inne motywy

Nastepna grupa motywow, jakimi kierowali si¢ badani przez nas dyrektorzy, wy-
bierajac zawdd nauczyciela, zostala okreslona przeze mnie jako ,inne” (14% od-
powiedzi). Do najciekawszych odpowiedzi mozemy zaliczy¢ che¢ pracy w szkole
spowodowang checig bycia mlodym dzigki obcowaniu z mlodymi ludzmi, che¢
wykorzystania mozliwo$ci podjecia pracy, jakie stwarzaly uzyskane podczas stu-
dioéw ,,przy okazji” kwalifikacje pedagogiczne czy che¢ rozwoju. Dwoch responden-
tow podjelo prace w szkole z powodu jej prestizu spolecznego, checi podniesienia
swojego statusu. Odpowiedzi te sugeruja, Ze sg to starsi dyrektorzy. Niegdys zawod
nauczyciela cieszyl si¢ ogromnym szacunkiem, obecnie jest nieco inaczej, jednak
mimo to wiele os6b trafia na studia pedagogiczne, swiadomie lub tez nie.

Splot réznych okolicznosci

Przypadkowi nauczyciele, czyli ci, ktérych meandry losu zaprowadzily do szko-
ty, nie stanowig duzej grupy badanych. W przypadku co siddmego ankietowane-
go o wyborze kariery zawodowej zdecydowal splot réznych wydarzen, i badany
nie jest w stanie stwierdzi¢, dlaczego zostal pedagogiem. Wiekszo$¢ z nich jednak
deklaruje, iz pomimo tego, ze trafita do zawodu przypadkowo, jest zadowolona
z pracy i nie chce jej zmienia¢. ,Nie myslatem o tym. Mialem robi¢ co$ zupelnie
innego... ale zaczalem prace w szkole. Musze powiedzie¢, ze nie zaluj¢” — wyjasnia
jeden z dyrektorow. W zyciu réznie sie uktada i czesto jest tak, ze ci, ktérzy na po-
czatku swojej kariery zawodowej nie czuli powolania do pracy w szkole, potem stali
sie wzorowymi pedagogami, a ci, ktorym si¢ wydawalo, ze s3 stworzeni do pracy
w szkole, wcale tak §wietnie sobie w niej nie radza. O tym, ze do szkoly trafiaja
rézni ludzie, swiadczy¢ moze fakt, ze wérdd przebadanych przez nas dyrektorow
znalezli si¢: byly zolnierz, dwie niespelnione lekarki, prawnik, dwoch ekonomistow
i inzynieréw, byly pedagog resocjalizacyjny, psycholog, instruktor jazdy, pracownik
sanatorium, podréznik-fotograf. Ta réznorodnos¢ swiadczy¢ moze o tym, ze szko-
ta przyciaga osoby z réznych $wiatoéw. Jesli osoby te beda posiadaly odpowiednie
predyspozycje zawodowe, uczniowie bedg mogli bardzo na tym bardzo zyska¢, bo-
wiem poznajg dzigki nim $wiat z réznych perspektyw. Fakt, czy nauczyciel wybrat
swoj zawod swiadomie czy tez nie, do konca nie warunkuje tego, czy w okresie poz-
niejszym bedzie usatysfakcjonowany z pracy czy tez nie. Nasze badania potwier-
dzily, ze w wiekszosci przypadkéw nauczyciele, ktdrzy byli przypadkowi, pdzniej
deklarowali, Ze bardzo lubig swa prace i nie zamieniliby jej na zadng inng. W wy-
wiadzie nie pytaliSmy wprost o to, czy dany dyrektor jest zadowolony z wyboru
zawodu czy tez nie, jednak odpowiadajac na pytanie o motywy wyboru pracy, 61%
z nich podkreslalo, ze kocha swojg prace i czuje, ze jest na wlasciwym miejscu’.

*Zachecam do zapoznania si¢ z wynikami badan na temat nauczycieli przeprowadzonych przez Zaktad Ba-
dan Naukowych Polskiego Towarzystwa Socjologicznego i poréwnania ich wynikami badan zaprezentowanych
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Wykres 3. Odsetek dyrektoréw deklarujacych satysfakcje z wyboru profesji nauczyciela
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Zrédto: opracowanie wlasne.

Propozycja pracy w szkole, wolny wakat

Wiréd badanych dyrektordw znalezli si¢ rowniez tacy, ktorzy trafili do szkoly, bo
akurat byl wolny wakat (6%). ,,Nigdy nie myslatem, ze bed¢ nauczycielem, a tym
bardziej dyrektorem... Do szkoly $ciagnatl mnie dyrektor ze szkoly podstawowe;
w moim miescie, ja si¢ bronilem rekami i nogami - potem - praca z mlodzieza
mi przynosila satysfakcje, bo zaczalem obserwowad, ze szybko mozna cos z nimi
zrobié, pokazujac pewne mozliwosci, poprzez wlasny przyklad... To jest fajne, gdy
mozna tak patrzec jak si¢ czlowiek rozwija” - relacjonuje jeden z dyrektoréow.

Niedostanie sie na wymarzony kierunek lub brak mozliwosci kontynuowania kariery
naukowej

Studia pedagogiczne i praca w szkole sg takze pewng alternatywa dla osdb, ktére nie
dostaly sie na wymarzony kierunek lub tez nie mialy mozliwo$ci kontynuowania
kariery naukowej. Takie motywy wyboru zawodu pedagoga wskazato 7% dyrekto-
réw. Interesujacy wydaje si¢ przypadek jednej z dyrektorek, ktora tak ttumaczyla
swoj wybdr: ,,Postanowilam wybra¢ si¢ na cybernetyke na Akademie Ekonomicz-
ng. Chodzitam na kursy przygotowawcze do Krakowa i dzien wczesniej bytam na
takiej przepysznej dyskotece, Ze zaspatam i na egzamin nie pojechatam. Wiec prze-
padla moja cybernetyka i byl problem, co dalej. I w ten sposdb zostalam nauczycie-
lem... raczej nigdy nie zakladatam, ze bede nauczycielem...
Do tego trzeba mie¢ powolanie, moze u mnie bylo, tylko ujawnilo si¢ pézniej”.

w artykule. Umozliwi to spojrzenie na zawdd nauczyciela z szerszej perspektywy. Wyniki badan przeprowadzo-
nych przez ZBN PTS znalez¢ mozna w Portalu Glos Nauczyciela w artykule Migdzy misjg a profesjonalizmem,
http://archiwalna.glos.pl/arch.php?idg=45&id=100527 (dostep: 21.02.2011).
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Wykres 4. Czynniki majace decydujacy wplyw na wybor zawodu pedagoga (w %)
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Wzgledy socjalno-rodzinne

Ostatnig grupe respondentéw stanowia ci, ktérych motywy wyboru zawodu pe-
dagoga zaklasyfikowalam do kategorii wzgledy socjalno-rodzinne (6% odpowie-
dzi). Sa to osoby, ktére wybor profesji nauczycielskiej ttumaczyly argumentami:
»jedyna praca, ktdrg mozna bylo bez problemu znalez¢, to byla praca w szkole”; po
maturze, bez studiow tatwo bylo znalez¢ prace w szkole, perspektywa posiadania
dzieci i czasu dla nich, jaki si¢ bedzie mialo, dzigki pracy nauczyciela. Argumenty
respondentéw w czasach wspoltczesnych nie miatyby racji bytu. Obecnie poprzecz-
ka mtodym nauczycielom jest stawiana wysoko i do szkoly wcale nie tak fatwo sie
dosta¢. Potencjalnych nauczycieli jest zdecydowanie wiecej niz miejsc w szkotach.
Ponadto czynnik ,,czasowy” wcale nie jest tak oczywisty. Dawniej praca nauczyciela
wygladala inaczej. Bardzo czgsto jego edukacja konczyla si¢ z chwila ukonczenia
studiow czy tez w niektorych przypadkach — szkoly $redniej. Nie doksztalcat sie,
nie doskonalil i faktycznie czgsto jego praca ograniczata sie do prowadzenia lekeji,
poprawiania sprawdzianéw i innych czynnosci zwigzanych z pracg w szkole. Teraz
jest inaczej — weszliSmy w faze spoleczenstwa wiedzy, a to wymusza na nauczy-
cielach koniecznos$¢ uczenia si¢ przez cale zycie i powoduje, ze etat nauczyciela
to wcale nie, jakby si¢ moglo niektérym wydawaé, dwudziestogodzinne pensum,
ale czesto czterdziestogodzinny etat'. Dodatkowo wyobrazenie mlodych ludzi na

*Jak donosi ,,Dziennik Zachodni”, w 2011 roku zostang przeprowadzone badania majace na celu
wyliczenie faktycznego czasu pracy nauczyciela, za: K. Piotrowiak, Ile godzin naprawde pracujg na-
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temat pracy w szkole znacznie odbiega od rzeczywistosci i jest weryfikowane do-
piero w momencie, kiedy rozpoczng oni swa pedagogiczna kariere. Oczywiscie kto$
moglby podnies¢ argumenty w stylu: ,,ale przeciez nauczyciele maja diugie waka-
cje, ferie...”, tylko czy taka osoba z zewnatrz bedzie zdawala sobie sprawe z tego,
jak wyczerpujaca jest praca nauczyciela i jak niezbedny jest mu czas wakacji do
regeneracji sil, by po wakacjach efektywnie uczy¢? Sadzeg, ze nie.

Podsumowanie

Jak wynika z zaprezentowanych wynikéw badan, praca w szkole przyciaga réznych
ludzi kierujacych sie réznymi motywami. Czesto ich motywy wyboru zawodu nie
sa do$¢ wyrazne, nachodzg na siebie. Powoduje to pewne trudnosci w analizie
danych. Problem w odpowiedzeniu na pytanie o powody wyboru pracy w szkole
moze wynika¢ z braku refleksji nad wlasnym zyciem zawodowym. Moze tez by¢
spowodowany tym, iz decyzja o wyborze zawodu nie byla do konca $wiadoma,
podjeta pod wplywem nastroju, chwili, przypadku, mody czy tez innych powodéw.
Moéwigc o tym, czy wybor Sciezki zawodowej byt swiadomy, czy tez nie, nalezy od-
powiedzie¢ na pytanie — czym jest Swiadomy wybor? Czy jest istotny? Czy wplywa
na jako$¢ pracy?

Swiadomy wybér to wybér bedacy wynikiem czyjej$ woli, podejmowany w spo-
sob celowy, przemyslany, nieprzypadkowy. To wybdr bedacy wynikiem podjecia
decyzji przy uwzglednieniu wszystkich okoliczno$ci. Mysle, ze cztowiek swiadomie
wybierajacy swa przyszla profesje doktadnie analizuje swe predyspozycje, umie-
jetnosci i cechy charakteru oraz sprawdza, czy sg one pozadane z punktu widzenia
danego zawodu. Fakt, czy decyzja o wyborze studiéw pedagogicznych byta §wiado-
ma czy tez nie, wplywa na po6zniejszg samoswiadomos¢ nauczyciela, jego identyfi-
kacje z zawodem, a takze jakos¢ pracy. Kazdy cztowiek, wybierajac prace w szkole,
winien zastanowi¢ si¢, kim jest nauczyciel i jakg role odgrywa w spoleczenstwie,
oraz odpowiedzie¢ sobie na pytanie: jakim nauczycielem ja chce by¢ i dlaczego?
Moim zdaniem to pierwszy krok w dazeniu do bycia prawdziwym pedagogiem.
Swiadomo$¢ decyzji wyboru zawodu wptywa takze na to, czy dany cztowiek odnaj-
dzie si¢ w zawodzie. Niestety czesto ludzie wybierajac zawdd, robig to nie do konca
swiadomie, nie uwzgledniajac wszystkich ,,za” i ,,przeciw”, maja nadzieje, ze ,,jakos
to bedzie”. Zaczynaja prace tam, gdzie akurat jest miejsce, lub kieruja si¢ innymi
czynnikami, okolicznosciami. P6zniej faktycznie jedni zaczynaja utozsamiac si¢ ze
swoja rolg zawodowa, staja si¢ fantastycznymi fachowcami w wychowaniu i ksztat-
ceniu miodych ludzi, lecz inni, zatamani brakiem spotecznego prestizu zawodu na-
uczyciela, niskimi zarobkami, biurokracja i innymi czynnikami, zaczynaja zalowa¢
decyzji o podjeciu pracy w szkole. Powoli gasnie ich che¢¢ do pracy, jednak dzien po

uczyciele, http://media.wp.pl/kat,1022943,wid,12817375,wiadomosc.html?ticaid=1bd57&_ticrsn=3
(dostep: 10.02.2011).
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dniu, odrywajac kolejng kartke z kalendarza, staraja si¢ jako$ funkcjonowa¢. Nato-
miast reszta uswiadamia sobie, ze szkota to nie miejsce dla nich, bo nie moga w niej
realizowac si¢ zawodowo i rozwija¢ swych pasji. Sytuacja taka prowadzi¢ moze do
frustracji, a nawet wypalenia zawodowego.

Przeprowadzone badania wskazujg jednak, ze zdecydowana wigkszo$¢ dyrekto-
réw podjeta prace w szkole zgodnie z wlasnymi zainteresowaniami i aspiracjami za-
wodowymi. Fakt ten napawa optymizmem, bowiem jak dowodzg badania, w szkole
pracuja ludzie z pasja, ludzie ktérzy kochaja dzieci i s3 zadowoleni ze swego wyboru
drogi zawodowej. Wybér zawodu zgodnie z wlasnymi aspiracjami korzystnie wply-
wa na pozniejszg prace w szkole.

Wisrdd badanych byly tez osoby przypadkowe, ktére nie do konca $wiadomie
znalazly sie w szkole. Jednak zdecydowana wigkszo$¢ owych ,,przypadkowych” pe-
dagogow $wietnie odnalazla si¢ w roli nauczyciela, a pdzniej dyrektora, i nie zatuje,
ze zdecydowala si¢ na prace w szkole. Zastanawia¢ moze jednak fakt, dlaczego po-
zostala cz¢§¢ nauczycieli nie poprzestata na pracy pedagogoéw, ale zostata dyrekto-
rami, ktérzy nie odczuwajg satysfakcji z pracy w szkole, a czesto traktuja ja jak przy-
stowiowg orke na ugorze. Mysle, ze mozna pokusic si¢ o stwierdzenie, ze dyrektorzy
ci to czgsto dyrektorzy tych szkdt, w ktorych wyniki ucznidw sa stabe, a nauczyciele
niewystarczajagco zmotywowani do pracy.

Kolejnym wnioskiem ptynacym z badan jest fakt, ze w przypadku prawie po-
fowy respondentéw (48% badanych dyrektoréw) ich chec¢ bycia nauczycielem wy-
nikata z kilku powodéw réwnoczes$nie. Spowodowane jest to faktem, ze czlowiek,
zyjac w spoleczenstwie, jest pobudzany zewszad réznymi bodzcami. Swiat nie jest
czarno-bialy, ale raczej pefen szaroéci. Czlowiek rzadko podejmuje decyzje z jed-
nego powodu; czgsto jego wybory sa suma wyboréw wypadkowych. W przypadku
wyboru studiéw czy tez innych wybordw, ktére moga wplynac na cale jego zycie,
analizuje wszystkie plusy i minusy za wyborem danej opcji i wybiera to, co jest
z jego punktu widzenia najkorzystniejsze. Oczywiscie cos, co dla jednej osoby jest
najlepszym wyborem, dla innej moze by¢ wyborem najgorszym. Nie zawsze tez
co$, co w danym momencie wybierajagcemu wydaje si¢ najlepszym rozwigzaniem,
pozostaje nim pozniej.

Badania pokazaly jednak, ze istnieja takze ludzie (52% respondentéw), o kto-
rych wyborach zawodowych zadecydowat tylko jeden zdecydowany argument
(najczedciej chec pracy z dzie¢mi, powolanie, sympatia do mlodych ludzi lub che¢
kontynuowania tradycji rodzinnej). W tym miejscu nalezy jednak nalezy zastano-
wic sie nad tym, czym jest powolanie i czy stan odczuwany przez miodych ludzi,
nazywany przez nich powotaniem do pracy, rzeczywiscie nim jest. Wedlug Stowni-
ka PWN - powolanie to zdolno$¢ i zamilowanie do czego$; przeswiadczenie osoby
o tym, ze wybrany zawdd, droga zyciowa sg dla niej najwlasciwsze (Portal Sjp.pwn.
pl 2011). Uwazam, ze w przypadku pracy nauczyciela powolanie to nie tylko prze-
$wiadczenie o tym, ze to zawod dla mnie, ale takze gleboka analiza nad istotg tego
zawodu, potrzebnymi umiejetnosciami i predyspozycjami do jego wykonywania,
a takze cechami charakteru, ktore sg niezbedne z punktu widzenia efektywnego
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uczenia dzieci i bycia dobrym pedagogiem. Sadzg, ze to takze proba odpowiedzi na
pytanie, kim jest dobry pedagog. Pytanie tylko, czy kilkunastoletni cztowiek snuje
rozwazania na ten temat i czy odczuwane przez niego powolanie jest powotaniem
naprawde, czy tylko probg znalezienia miejsca dla siebie?

Préba odpowiedzi na te pytania jest niezwykle trudna, gdyz kazdy czlowiek
inaczej postrzega $wiat i inaczej rozumie pojecia takie jak na przyklad powotanie.
Nielatwo tez jest powiedzie¢, czy zawdd nauczyciela jest powolaniem, swiadoma
decyzja czy koniecznoscig. Mam jednak nadzieje, ze artykul ten zacheci do refleksji
nad zawodem nauczyciela, za$ polskich pedagogdw skloni do zastanowienia si¢ nad
wlasng motywacja wyboru pracy w szkole, a takze stopniem identyfikacji z wybra-
nym przez siebie zawodem. Mysle, ze kazda okazja do refleksji nad wtasna pracg
i rolg odgrywang w spoteczenstwie jest dobra, wptywaé¢ moze bowiem korzystnie
na podniesienie jako$ci pracy.

Joanna Borowska - absolwentka Uniwersytetu Jagiellonskiego. Ukonczyta studia
magisterskie na kierunku: Zarzadzanie w sektorze publicznym, specjalnos¢: Zarza-
dzanie w o$wiacie, a takze kurs pedagogiczny w ramach Studium Pedagogiczne-
go UJ. Podczas studiéw angazowala si¢ w rézne inicjatywy i projekty edukacyjne
zwigzane ze swoimi zainteresowaniami. Miedzy innymi brata udzial w projekcie
badawczym ,,Przywodztwo w zarzadzaniu edukacyjnym”, zainicjonowanym przez
pracownikow Instytutu Spraw Publicznych U], pracowala przy organizacji i obstu-
dze konferencji ,,Jako$¢ edukacji czy/i jakos¢ ewaluacji” (Krakow 2011), a takze
VIII Ogoélnopolskiej Konferencji Kadry Kierowniczej O$wiaty, OSKKO. Dodatko-
wo wspolpracowata z DGA Pracownig Badan Spotecznych jako badacz w ogdlno-
polskim badaniu ,,Sytuacja organizacji pozarzagdowych w Polsce w 2010 1. Ponadto
ukonczyla Erasmus Intensive Programme - Leadership for Democratic Citizenship
in European Schools (Universidad de Murcia, Hiszpania). Jest autorkg pracy magi-
sterskiej pt. ,Narzedzia motywacyjne stosowane w polskich szkotach. Motywacja
wedlug nauczycieli i dyrektorow”.
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CECYLIA SKUPIEN

Funkcja szkoty w spoteczenstwie

Os$wiata w Rzeczypospolitej Polskiej stanowi wspdlne dobro calego spoteczenstwa; kieruje sie
zasadami zawartymi w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, a takze wskazaniami zawartymi
w Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka, Miedzynarodowym Pakcie Praw Obywatelskich
i Politycznych oraz Konwencji o Prawach Dziecka. Nauczanie i wychowanie - respektujac
chrze$cijanski system wartoéci — za podstawe przyjmuje uniwersalne zasady etyki. Ksztalcenie
i wychowanie stuzy rozwijaniu u mtodziezy poczucia odpowiedzialnosci, mitoéci ojczyzny oraz
poszanowania dla polskiego dziedzictwa kulturowego, przy jednoczesnym otwarciu si¢ na war-
tosci kultur Europy i $wiata. Szkota winna zapewni¢ kazdemu uczniowi warunki niezbedne do
jego rozwoju, przygotowac go do wypelniania obowiazkéw rodzinnych i obywatelskich w opar-
ciu o zasady solidarno$ci, demokracji, tolerancji, sprawiedliwosci i wolnoéci.

Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o$wiaty

Najwazniejsze funkcje szkoty a teorie opisujgce
jej zwigzek ze spoteczenstwem

Jaka funkcje w spoleczenstwie pelni szkofa? Jak jest postrzegana i jakie sa jej za-
dania? Chcialabym zastanowi¢ sie, jak funkcje szkoly w spoleczenstwie postrze-
gaja dyrektorzy szkol. Na poczatku jednak przyjrzyjmy sie, ktore funkcje szkoty
s3 najwazniejsze i jak wpisuja si¢ one w nurty wyjasniajace zwigzek miedzy szkota
a spoleczenstwem. Istnieje wiele teorii opisujacych zwigzek miedzy szkotg a spote-
czenstwem. Wybratam trzy szkoly myslenia przedstawione przez Waltera Feinber-
ga i Jonasa F. Soltisa: funkcjonalizm, teoria konfliktowa (marksizm) oraz podejscie
interpretacyjne.

Mozemy wyr6zni¢ cztery najwazniejsze funkcje, czyli: ksztalcenie (opanowanie
wiedzy), socjalizacje, rozwdj indywidualny oraz przygotowanie do zmian w spote-
czenstwie.

Ksztalcenie to zdobywanie i opanowywanie wiedzy jako warto$ci samej w sobie,
ale rdwniez jako czynnika odgrywajacego szczegdlng role w ludzkim Zzyciu. Postrze-
gane jest rdwniez jako proces zdobywania nowych umiejetnosci badz doswiadczen
pomagajacych zrozumiec otaczajacy $wiat. Poprzez ksztalcenie cztowiek zdobywa
wiedze i uczy si¢ wspolnego kodu, dzigki ktéremu moze porozumiewa¢ sie z in-
nymi, ktory otwiera droge i pozwala prawidtowo funkcjonowaé w rzeczywistosci.

Socjalizacja to proces rozwoju osobowosci, zachodzacy poprzez relacje ze sro-
dowiskiem spotecznym, socjalnym i materialnym. Proces, w ktdrym czlowiek staje
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sie podmiotem zdolnym do dzialania spotecznego (Tillmann 2006: 6), poprzez kto-
ry uczy sie systemu wartosci, norm i zasad obowiazujacych w danej spolecznosci
po to, aby dostosowac sie do otaczajacej go rzeczywistosci. Dzieki edukacji czlo-
wiek przygotowuje sie do zycia w spoleczenstwie, do spelniania obowiagzkéw wobec
innych (stuzba ojczyznie, spoteczenstwu, rodzinie, dobre wychowanie, przestrze-
ganie regul), do odnalezienia si¢ na rynku pracy i zapewnienia sobie odpowiedniej
pozycji spoleczne;j.

Rozwoj indywidualny jest postrzegany jako jedna z najwigkszych wartosci. Kaz-
dy cztowiek powinien mie¢ mozliwo$¢ rozwijania wlasnych talentéw i zdolnosci.
Zadaniem szkoly jest zapewnienie warunkéw do rozwoju dziecka i jego osobowo-
$ci. Szkota moze je realizowa¢ poprzez stosowanie réznorakich metod pracy, pro-
gramow nauczania oraz wspieranie osobowosci.

Przygotowanie do zmiany spolecznej to postrzeganie szkoly jako instytucji
przygotowujacej do zmieniajgcej si¢ rzeczywisto$ci. Za najwazniejszg sprawe uzna-
je sie koniecznos¢ zaakceptowania ciaglych i nielatwych zmian, ktére niejednokrot-
nie trudno przewidzie¢. Kazda sytuacja edukacyjna jest inna, nowa, wymagajaca
odmiennego podejécia i dopasowania do niej réznych rozwigzan.

Te cztery funkcje wpisujg sie w trzy szkoly myslenia, o ktérych wspomniatam
wczesniej, a mianowicie funkcjonalizm, teorie konfliktowg (marksizm) i podejscie
interpretacyjne (Feinberg, Soltis 2000: 14).

Funkcjonalizm pokazuje, ze szkola stuzy socjalizowaniu uczniéw, czyli przygo-
towaniu ich do instytucji spotecznych, politycznych badz ekonomicznych. Funk-
cjonalisci dostrzegaja w nim proces ,,urabiania” jednostek w taki sposdb, aby madc
je dopasowaé do obowigzujacych w spoleczenstwie wymagan. W szkole mozna
dostrzec dwie funkcje: jawng i ukryta. Funkcja jawna odnosi si¢ do oczywistych
i jasnych zadan szkoty. Natomiast funkcja ukryta szkoly jest zwigzana z ,,produko-
waniem” ludzi, ktérzy mysla i postepuja podobnie oraz podzielaja te same poglady
(Feinberg, Soltis 2000: 15). Ukryty program szkoty uczy wzoréw zachowania, jakie
powinna wykazywac¢ jednostka. Buduje dyspozycje psychiczne czltowieka do pet-
nienia okreslonej roli w spoleczenstwie, do przechodzenia od roli ucznia do roli
pracownika i obywatela. Ukryty program to wpajanie uczniom czego$, co nie zosta-
to zaplanowane. Mozna méwi¢ nie tylko o jednym ukrytym programie, ale o wielu,
swiadomych lub zupelnie nieswiadomych, dziatajacych w obrebie szkoty (Janowski
1995: 50-51). Funkcjonalisci poréwnuja spoleczne instytucje do czgsci ciata. Kaz-
da z nich ma okreslone zadanie do wykonania i jest niezbedna, aby stuzy¢ calosci
i utrzymac organizm przy zyciu (Feinberg, Soltis 2000: 15).

Teoria ta pokazuje, jak nalezy rozpatrywa¢ poszczegélne zdarzenia badz insty-
tucje spoteczne. Aby zatem zrozumie¢ role szkoly, nalezy najpierw wskaza¢, jakie
spelnia spoteczne potrzeby oraz w jaki sposob to czyni. Szkoly sg stworzone przede
wszystkim po to, aby zapewni¢ zréznicowanie rél i formowac grupowg solidarnosé.
Wazny jest rowniez fakt, ze poprzez obowigzkowe szkolnictwo mozna zagwaranto-
waé zmiang nawykow i postaw.
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Robert Dreeben pokazuje, ze uczniowie uczg sig, jak postepowac zgodnie z nor-
mami politycznymi i gospodarczymi nowoczesnego spoleczenstwa. Uczac si¢ tych
norm, czlowiek rozwija w sobie psychiczne warunki uczestniczenia w Zyciu spo-
tecznym, zajmowania okreslonych pozycji i wykorzystywania stwarzanych przez
nie mozliwo$ci.

Funkcjonalizm glosi, ze szkotla jest miejscem, ktére propaguje zasade réwno-
$ci szans. Podkresla sie, ze o wyborze jednostek do pelnienia pewnych rél oraz do
nagradzania decyduja cechy osiagniete (kwalifikacje, umiejetnosci), a nie przypi-
sane (pochodzenie spoleczne, rasa). Zasada ta jest wazna nie tylko z moralnego
punktu widzenia, ale jest réwniez zgodna z wymaganiami zachowania politycznej
stabilnosci spoteczenstwa (Feinberg, Soltis 2000: 20-25). Glosi, ze kazdy ma réwne
szanse na rozwijanie swoich zdolnosci, a jednostki tak samo zdolne powinny by¢
nagradzane sprawiedliwie i réwno. Kazdy powinien spodziewa¢ si¢ nagrody za wy-
konane zadanie badz osiagniecie.

Szkota jest instrumentem, ktérym postuguje si¢ spoleczenistwo, aby sprostaé
wymaganiom, jakie naklada sfera polityczna, spoteczna i ekonomiczna. Jest po-
trzebna do nauczania zachowan zgodnych z zasadami demokracji i poszanowania
réznic (Feinberg, Soltis 2000: 28).

Teoria marksistowska (teoria konfliktu) uznaje, ze sila napedowa rozwoju
i integracji spolecznej jest walka o pozycje i wladze migdzy réznymi grupami
spotecznymi. Duzg role w tym procesie odgrywa szkola. Jest miejscem stuzacym
uprzywilejowanej grupie, gdyz to ona umozliwia spoteczna reprodukeje politycz-
nego i ekonomicznego status quo. Czynigc pozory obiektywnosci i rownosci szans,
stawia na czele grupe uprzywilejowanych ludzi. Szkoty kreujg takie postawy i skton-
nosci, ktore sg potrzebne, by mégt funkcjonowac system dajacy wtadze uprzywile-
jowanej klasie. Teoria ta wskazuje, ze pomiedzy zamiarem, z jakim podejmowa-
ne s3 konkretne dziatania, a rezultatem spolecznym nie musi istnie¢ bezposredni
zwigzek. Skoro wigc skutki spoteczne moga pojawiac sie bez zamiaru, zatem nie ma
podstaw do twierdzenia, ze s3 one rezultatem zmowy.

Teoria ta pokazuje, ze sposob, w jaki ludzie postrzegaja rzeczywisto$¢ i o niej
mysla, jest $ciSle powiazany z typem produkcji dominujacym w spoleczenstwie.
Podstawowe pojecia, dzieki ktérym ludzie moga organizowac swoj $wiat etyczny
czy intelektualny, mozna zrozumiec tylko poprzez uznanie ich zwigzku ze stosun-
kami produkcji w spoteczenstwie. Dla marksistéw prawda nie jest wzgledna. To,
co dana kultura uzna za prawdziwe, jest w niej prawdziwe, a wigc zalezy od udo-
stepnianych przez dane spoteczenstwo pojeé. Dzigki tym pojeciom mozna mysle¢
w nowy sposob. Zacheca do famania ograniczen w mysleniu i tworzenia na nowo
pojec. Wedlug zwolennikéw tego podejscia to edukacja zapewni przyswojenie naj-
wazniejszych pojec.

Marksizm zaklada istnienie dwdch sposobdéw patrzenia na klasy spoleczne:
obiektywnego, czyli klasa w sobie, oraz subiektywnego, czyli klasa dla siebie. Klasa
obiektywnie patrzacych to ludzie, ktérzy pracuja, aby zaspokoi¢ swoje potrzeby,
ale w ich r¢kach nie znajdujg si¢ $rodki produkcji. W momencie kiedy klasa ta
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uswiadomi sobie, ze ma wspdlne interesy i potrafi wyrazi¢ je w dzialaniu, staje si¢
klasg subiektywnie patrzacych, czyli tych majacych $wiadomos¢ siebie jako klasy.
Spoleczenstwo moze powstrzymac rozwdj tej sSwiadomosci. Dzieje si¢ to poprzez
zjawiska, ktore nazywane sg przez marksistow falszywa $wiadomoscig i hegemonia.
Jednostki nalezace do uprzywilejowanej klasy, wyznajace te same wartosci, przeja-
wiajg falszywa $wiadomos¢. Wartosci te s3 powodem blokowania prawdziwej swia-
domosci klasy. Hegemonia zwigzana jest z wplywaniem na cztonkéw klasy poprzez
narzucanie im wartosci i sposobu myslenia (Feinberg, Soltis 2000: 44-49). Teoria ta
podkresla duze znaczenie podzialu spotecznego, ktadac nacisk na zagadnienia od-
noszace si¢ do nieréwnosci, wladzy i walki spotecznej. Spoteczenstwo jest podzie-
lone na grupy oséb starajacych si¢ realizowa¢ wlasne interesy. Odmiennos¢ tych
grup iich intereséw sprawia, ze istnieje potencjalny konflikt i Ze pewne grupy maja
wiekszg szanse na odniesienie korzysci. W spoleczenistwie zawsze istnieje podziat
na tych, ktérzy majg wladze, oraz na tych, ktérzy sg jej pozbawieni (Giddens 2004:
41). Szkota jest miejscem wspomagajacym klasy uprzywilejowane, czyli te, ktore
majg wladze, i to wlasnie ona podtrzymuje okreslony porzadek rzeczy.

Podejsécie interpretacyjne cechuje si¢ zupelnie innym spojrzeniem na relacje
szkota—spoleczenstwo niz poprzednie teorie. Jest to podejécie pokazujace, ze w roz-
nych kontekstach szkota odgrywa rézne funkcje w spoteczenstwie.

Duze znaczenie dla zwolennikéw tej koncepcji maja ramy kulturowe istniejace
w szkole. Przyjmuja oni orientacje lokalng zamiast globalnej. Zwracajg uwage na
to, jak poszczegolne osoby rozumieja kontekst spoteczny i jak w nim dzialaja. Szko-
fa jest rozumiana jako miejsce, gdzie wszyscy jej cztonkowie reaguja na panujace
w niej reguly gry. Sa one rozumiane przez wszystkich. Za swoje zadanie uznaja
zatem opisywanie tego, co si¢ dzieje w konkretnych przypadkach. Wymaga to in-
terpretacji dzialania i myslenia ludzi znajdujacych sie¢ w szkole (Feinberg, Soltis
2000: 76).

Zwolennicy takiego podejscia nie bazuja na jednej teorii, dzigki ktorej moga
opisac i wyjasni¢ zachodzace zjawiska. Nie istnieja dla nich uniwersalne teorie da-
zace do wyjasnienia rzeczywisto$ci spolecznej. Interpretatywisci rozumieja opis
jako interpretacje. Duze znaczenie ma kultura miejsca i w zaleznosci od niej to
samo zachowanie bedzie inaczej interpretowane. W jednej kulturze dane zacho-
wanie bedzie normalnym i wlasciwie rozumianym, w innej za§ moze by¢ niejasne
lub wrecz zle interpretowane. Nie mozna wyznacza¢ uniwersalnych wzorcéw dla
kazdej szkoty, lecz nalezy odkrywa¢ specyficzne ramy, zgodnie z ktérymi definio-
wane s3 reguly i ich znaczenie. Nie jest wskazane mechaniczne stosowanie regut czy
zasad po to, aby wyjasni¢ zachowania spoleczne. Nalezy osobno je interpretowad,
rozumiec i §ledzi¢ rezultaty.

Socjalizowa¢ wedtug interpretatywistow to uczy¢ sig, jak zrozumie¢ zasady gry
obowigzujace poszczegdlne jednostki i cale spoteczenstwo oraz jak nalezy w tej
grze uczestniczy¢. Jednoczesnie socjalizacja nie odpowiada za wszystkie dzialania
spoteczenstwa i ich wyniki. Do pewnego stopnia to jednostka sama podejmuje de-
cyzje, do jakiej gry sie wlaczy¢ i jakich uzywaé srodkdw. Zjawisko interpretowania
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jest szczegdlnie widoczne w sytuacjach, gdy nie mamy jednoznacznej pewnosci
i nalezy rozstrzygna¢, co dane zjawisko lub rzecz oznaczajg. Pojawia si¢ réwniez
w zwyklych spostrzezeniach, ktére trzeba oceni¢. Patrzac na dang sytuacje czy
rzecz, mozemy je interpretowaé roznie. Kazdy proces interpretacji ma dwa zna-
czace elementy. Pierwszym z nich jest zaangazowanie umystu — umyst nadaje sens
czemus, sprawia, ze co$ odczytuje si¢ w okreslony sposob. Drugim elementem jest
przechodzenie od jednego znaczenia do innego, ktdre jest réwniez mozliwe (Fein-
berg, Soltis 2000: 79-81).

Interpretatywisci widza relacje szkola—spoleczenstwo jako rozwoj wspdlnej
spolecznej struktury ustalania sensow, a nie jako konflikt czy selekcje (Feinberg,
Soltis 2000: 97).

Jak mozna zauwazy¢, trzy pierwsze funkcje szkoly, jakie zostaly wymienione,
a mianowicie ksztalcenie, socjalizacja i rozwdj indywidualny, wpisuja si¢ w funk-
cjonalizm. Przygotowanie do zmiany spotecznej jest widoczne w podejsciu inter-
pretacyjnym. W teorii konfliktowej nie dostrzegamy takich funkcji, ktére w po-
zytywny sposob wplywalyby na ucznidéw. Fakt ten jednak nie przesadza o tym, ze
badani dyrektorzy moga postrzega¢ szkote jako instytucje dzialajaca i spetniajaca
funkcje zgodne z tg teorig.

Proces badawczy

Kazda grupa spoteczna prawdopodobnie inaczej postrzega miejsce szkoly i jej
funkcje w spoteczenstwie. Moze to zaleze¢ od wielu czynnikéw. Badania, jakie zo-
staly przeprowadzone, mialy na celu zebranie opinii dyrektoréow szkét podstawo-
wych, gimnazjalnych i §rednich. Pytania, jakie zostaly im zadane, dotyczyly funkeji
szkoly w spoleczenstwie i jej wplywu na Zycie uczniéw. Respondenci odpowiadali
na nastepujace pytania:

Jakie jest miejsce szkoly? Jej funkcja? Co jest jej gléwnym zadaniem?

Czy szkola moze zmieni¢ Zycie swoich uczniéw? Jesli tak, to w jaki sposdb, jesli
nie, to dlaczego nie? Prosze podac jakis$ przyklad.

Wyniki badan
Analiza wywiadéw

Analizujac poszczegélne pytania, mozna wyrdznié kilka podstawowych opinii na
temat funkcji szkoly. Wiaza sie one nierozerwalnie z socjalizacja, rozwojem ucz-
niéw, przekazywaniem wiedzy, przygotowywaniem miodego cztowieka do zycia
i tak dalej. Zatem wypowiedzi dyrektoréw zostaly tak pogrupowane, aby poszcze-
gblne dziatania wpisywaly sie w okreslone funkcje. Mozemy zauwazy¢, ze zdecydo-
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wana wiekszo$¢ dyrektoréw szkot wskazuje, ze najwazniejszym funkcjami szkoty
sa te, ktore zostaly opisane w Ustawie o systemie oswiaty. Sg nimi: funkcja wy-
chowawcza, opiekuncza i dydaktyczna. Jednoczesnie ktadg nacisk na inne funkcje
i zadania, ktdre sg dla nich istotne. Przyjrzyjmy sie wigc blizej, jak dyrektorzy szkot
postrzegaja szkole i jej funkcje w spoteczenstwie oraz jak szkola wplywa na zycie
swoich uczniéw. Przeanalizujmy to, co jest wazne dla dyrektoréw, i zastanéwmy sie,
jak wpisuje si¢ to w trzy nurty wyszczegdlnione przez Feinberga i Soltisa.

Podstawowe funkcje szkoty w spoteczenstwie podkreslone przez dyrektoréw
i wpltyw szkoty na zycie uczniéw

Dyrektorzy wskazuja, ze miejsce szkoly w spoleczenstwie jest bardzo istotne,
a jednocze$nie zwracajg uwage na to, ze funkcje szkoly sa zlozone. Szkota przede
wszystkim zajmuje si¢ dydaktyka, wychowaniem i opieka, a takze sprawami orga-
nizacyjnymi, ktdre sg zwiazane z zapewnieniem dzieciom bezpieczenstwa. Szkota
ukierunkowuje proces edukacji i okresla pewne ramy funkcjonowania. Wytycza
dziatania zmierzajace do okreslonych celéw i rozwoju. Analizujac odpowiedzi,
mozna zauwazy¢, ze najwazniejszymi funkcjami, na jakie wskazywali dyrektorzy,
byty: socjalizacja, rozwoj indywidualny, ksztalcenie, przygotowanie do zmiany
spolecznej, minimalizowanie konkurencji wérdd ucznidéw oraz realizacja polityki
panstwa. Jednocze$nie dyrektorow mozna podzieli¢ na trzy grupy. Pierwsza grupa,
zdecydowanie najwigksza, to osoby, ktére uwazaja, ze szkota moze zmienié zycie
tych ucznidw, ktérzy widza potrzebe wlasnego i spotecznego rozwoju. Druga grupa
uwaza, ze szkota moze zmieni¢ zycie uczniéw, ale pod pewnymi warunkami. Po-
strzegana jest jako miejsce, gdzie nie tyle zmienia si¢ zZycie uczniéw, ile w pewien
sposob wptywa na nich i modyfikuje. Mozna to osiagna¢ poprzez pokazanie kierun-
ku, w jakim cztowiek moze sie rozwija¢, oraz poprzez inspiracj¢ do zmian. Trzecia
grupa, zdecydowanie najmniej liczna, to dyrektorzy, ktérzy absolutnie wykluczaja
wplyw szkoly na zmiane Zycia dziecka. Szkola nie moze zmieni¢ zycia uczniéw,
poniewaz nie istnieja takie mozliwo$ci. Dyrektorzy szkét zatem, odpowiadajac na
pytanie dotyczace funkgcji szkoty i wplywu, jaki szkota odgrywa w zyciu mlodego
czlowieka, w rozny sposob ja postrzegaja. Przyjrzyjmy sie¢ blizej ich argumentom.

Socjalizacja

W wypowiedziach dyrektoréw mozemy dostrzec, ze dla zdecydowanej wigkszo-
$ci z nich jedng z gtéwnych funkcji szkoly jest socjalizacja. ROwnocze$nie jest ona
najczesciej wskazywana przez dyrektoréw funkcja, poniewaz az 81% badanych do-
strzega jej ogromny potencjal.

Dyrektorzy podkreslaja, ze szkola jest miejscem, w ktorym wspdlgra relacja
nauczyciele-rodzice, wszystko po to, zeby dziecko mialo odpowiednie wzorce po-
stepowania i bylo wlasciwie prowadzone. To w szkole uczen ma kontakt z innymi
ludZmi, rozwija wigzi interpersonalne i uczy sie wspotpracy. Kontakty te wplywaja
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na postawe mtodego cztowieka, powoduja, ze zaczyna inaczej funkcjonowac w spo-
teczenstwie. Nauczyciele nie tylko przekazuja wiedze, ale réwniez uczg tworzenia
relacji z innymi, budowania odpowiednich zachowan spotecznych oraz rozwiazy-
wania konfliktéw. Wczesniej szkola koncentrowata si¢ na wymierzaniu kar i szu-
kaniu winnych za ztamanie obowigzujacych zasad. Obecnie skupia si¢ na rozwia-
zywaniu problemoéw i uswiadamianiu rodzicéw, jak powinni reagowa¢. Dajac inne
mozliwosci, jednoczesnie ucza, ze nalezy ponosi¢ odpowiedzialnos¢ za swoje czyny,
poniewaz surowe kary maja odwrotny skutek. Kazdy uczeszczajacy do szkoty zyje
w spoleczenstwie i nalezy dba¢ o dobre stosunki i wspolprace. Poprzez takie dziala-
nia szkola wspomaga rodzicéw w wychowaniu dziecka, pokazuje wartosci, jakimi
powinien sie kierowa¢ w zyciu mlody czltowiek. Dziala tez na rzecz $rodowiska,
uczgc dzieci odpowiedzialnej postawy, zachowan, w pewnym sensie ksztaltowa-
nia ich wlasnej osobowosci, prezentowania odpowiednich postaw patriotycznych
i obywatelskich oraz radzenia sobie z rzeczywisto$cia. Tworzac pozytywng atmo-
sfere, staje sie dla dziecka drugim domem. ,,Ciagle szkota w tym calym systemie jest
najwazniejszym ogniwem, ktére ma, poprzez kolejne etapy, przygotowywac czlo-
wieka do zycia w spoleczenstwie, do uczestniczenia wlasnie w tym spoteczenstwie
wiedzy. Wigc niewatpliwie jest to w tej chwili ciggle jeszcze najwazniejszy element
tego ogniwa. Funkcja szkoly jest oczywiscie, tak jak si¢ to tradycyjnie rozumie,
i edukacyjna, w znaczeniu dydaktyczna, ale takze w bardzo duzej mierze, zwlaszcza
na przykltad w szkole podstawowej, to jest funkcja wychowawcza, wspierania wlas-
nie, wychowywania dzieci, wspierania rodzicow” (1/3/98)".

Szkola jest instytucja wychowujaca mlodego czlowieka i uwrazliwiajaca na to,
co sie wokot niego dzieje. Srodowisko szkolne, w jakim zyje dziecko, ksztaltuje jego
osobe. Ukierunkowuje uczniéw i wychowuje, pokazujac, jak nalezy poruszac sie we
wspolczesnym $wiecie, a pdzniej w dorostym zyciu. Nauczyciele, spedzajac duzo
czasu z dzieckiem w szkole, majg mozliwo$¢ szybkiego reagowania na to wszystko,
co si¢ dzieje, maja mozliwo$¢ wplyniecia na mtodego cztowieka. Postawa nauczy-
cieli, autorytety i wzory zachowan, jakie zostang mu przekazane, beda decydowaly
o tym, jakim stanie si¢ czlowiekiem w dorostym zyciu. Wazne jest wychowanie
osoby madrej, odpowiedzialnej za swoje czyny, potrafigcej odnalez¢ si¢ w spote-
czenstwie i w Zyciu.

Szkola jest miejscem, w ktérym mlody czlowiek uczy sie zy¢ oraz korzysta¢
z dobr kulturowych. Zapewniajac dzieciom kontakt z zyciem kulturalnym, mozna
je odpowiednio ukierunkowac i rozwina¢ ich zdolnosci. Szkota uczy wiec dzieci,
jak umiejetnie korzysta¢ z dobr kultury, jak je doceniaé, rozumie¢ ich funkcje i zna-
czenie. Ukierunkowuje ucznia, dajac mu mozliwosci rozwoju i doskonalenia wtas-
nych umiejetnosci. Ksztalci pod katem zdobywania wiedzy, ale przede wszystkim
pod katem zachowania, znalezienia wlasnego celu, zainteresowan i miejsca w zyciu.

Szkota moze osiggna¢ takie rezultaty poprzez dostarczanie informacji o zyciu na
wielu plaszczyznach. Moze to uczynié¢ zaréwno poprzez ksztalcenie w okreslonym

'"Wypowiedz jednego z dyrektoréw.
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zawodzie, dostarczanie wiedzy fachowej, jak i uczenie, jak zachowa¢ si¢ w grupie
rowiesniczej, a pdzniej zawodowej badz rodzinnej. Wspdlczesnie dzieci sa wycho-
wywane bezstresowo, zachowuja si¢ w niespodziewany sposob i moga sobie lub
komus$ wyrzadzi¢ krzywde. Priorytetem szkoly jest zatem wychowywanie mlode-
go pokolenia, opieka na dzie¢mi i zapewnienie im bezpieczenstwa. Wspierajac ro-
dzicéw, przygotowuja dziecko nie tylko do dalszej edukacji, ale przede wszystkim
do funkcjonowania w dorostym zyciu i pelnienia okreslonej roli spolecznej. Za-
pewniajac dziecku pomoc psychologiczng, pedagogiczng badz pomoc materialna,
szkola stara si¢ rozwigza¢ kazda, nawet trudna sytuacje, dajac dziecku dobre wa-
runki rozwoju.

Funkcja szkoly jest wspomaganie kazdego ucznia, a szczegdlnie dzieci ze
$rodowisk wykluczonych, zagrozonych czy w rézny sposéb ograniczonych.
Do szkoly uczg¢szczajg dzieci z rdznych srodowisk, borykajace si¢ z réznymi prob-
lemami, dlatego tez funkcja szkoly jest wspieranie dziecka, pomaganie mu, tak aby
radzilo sobie w réznych sytuacjach, niejednokrotnie trudnych. Czesto bywa tak,
ze rodzice nie majg czasu dla dziecka, nie mogg mu pomoc lub zrzucajg zadania
wychowawcze na szkole. Pomagajac dziecku pozna¢ $wiat, szkola uczy etycznego
postepowania i przygotowuje do petnienia réznych odpowiedzialnych rol spolecz-
nych, stosujgc przyjete w spoleczenstwie normy i zasady. W szczegélnosci pokazu-
je, co jest dobre, a co zle, jakie zachowania sg wlasciwe, a jakie niewlasciwe. Pomaga
dziecku odnalez¢ si¢ w danym miejscu i w danym czasie. ,,Szkola, oprécz edukacji,
nauczania, odgrywa kapitalng role, jesli chodzi o ksztaltowanie osobowosci ucz-
nia, odpowiednich postaw. To wszystko wigze si¢ z odpowiednim przygotowaniem
uczniow do dalszej egzystencji i jest to bardzo istotne” (I/3/115)% Obecnie ta rola,
z uwagi na szybko$¢ zycia, jest wzmocniona. Szkofa musi uczy¢ mlodego czlowie-
ka, jak si¢ zachowac w kazdej sytuacji, jak wyraza¢ swoje emocje czy uczucia. Musi
funkcjonowac tak, aby dziecko zawsze wiedzialo, ze moze zaufa¢ nauczycielowi
i zwrdcic si¢ do niego z kazdym problemem czy watpliwoscia.

Rozwij indywidualny

Dyrektorzy szkét w swoich wypowiedziach zwracajg uwage na rozwoj indywidu-
alny dziecka, jaki dokonuje si¢ w szkole. Funkcja ta jest jednak zauwazana przez
46% badanych, czyli zdecydowanie mniej niz w przypadku funkcji poprzednie;j.
Dyrektorzy dostrzegaja, ze oprocz wiedzy ksigzkowej wazne jest zdobywanie wie-
dzy praktycznej i dazenie do rozwoju osobowosciowego. Szkota pomaga dziecku
w odkryciu i ksztalttowaniu umiejetnosci praktycznych, ktére dzieci beda mogly
w przysztosci wykorzysta¢ w pracy zawodowej. Prowadzi doradztwo zawodowe,
ktére niejednokrotnie wplywa na dalszg karier¢ zawodows i prace na okreslonym
stanowisku.

> Wypowiedz jednego z dyrektoréw.
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Rolg szkoly jest pokazanie dziecku, szczegdlnie dziecku z trudnych $rodowisk,
ze ma szanse osiggnac sukces i nie jest gorsze od innych. Trzeba mu uswiadomi¢, ze
ma duze mozliwosci i potencjal. Szkota, umozliwiajac uczniom kontakt z nauczy-
cielami (specjalistami w danej dziedzinie), daje mu mozliwo$¢ na poznanie siebie,
a poprzez to odkrywa drzemigce w nim talenty. Kompetentni nauczyciele przeka-
zujg uczniom wiedze i praktyczne umiejetnosci, rozbudzajac w nich pasje. ,,Szkota
jest bardzo wazna... po to s3 nauczyciele ksztalceni w swoich dziedzinach, po to
maja wiedzie¢, jak to zrobi¢, zeby w dziecku wyksztalci¢ te umiejetnosci, rozbudzi¢
pasje. Bo wiemy, ze kazdy czlowiek ma jakie$ uzdolnienia. Trzeba w nim te uzdol-
nienia odkry¢, trzeba mu pokaza¢ wiare w siebie. Ja u swoich uczniéw stawiam to
na pierwszym miejscu, poniewaz uwazam, ze kazdy cztowiek ma potencjal, w roz-
nym stopniu, na réznym poziomie rozwiniety. Dlatego powtarzam uczniom, ze sta¢
ich na to, zeby na przyklad wszyscy byli w stu procentach studentami. Niektorzy
moga mie¢ jakie§ problemy w tej drodze i potrzebowaé pomocy, ale kazdy ma ten
potencjal. Wyciggam takie wnioski na podstawie tez wlasnych doswiadczen, bo
przyktadowo mnie bardzo brakowalo wiary we wiasne sity albo szkota odbierata mi
te wiare. Jak przysztam do pracy, tez styszalam podobne opinie od uczniéw, wiec tu
jest bardzo wazna rola szkoty, Zeby ucznia nie »dolowads, tylko zeby mu dodawa¢
wiary i pokazywa¢, ze nie jest wcale gorszy od innych, tylko musi on da¢ co$ od
siebie, samo nic nie przyjdzie” (I/3/31)°.

Szkota to miejsce, w ktérym dziecko rozwija swoje zainteresowania, zdolno-
$ci, podaza w okreSlonym kierunku. Poznaje swoje dobre i zle strony, dostrzega
predyspozycje do wykonywania okreslonych zadan i zawodu. Szkola uczy dziecka
nabywania umiejetno$ci poprzez stwarzanie mu mozliwosci korzystania z rézne-
go rodzaju pomocy naukowych czy pracowni — pelni w tej kwestii kluczowa role.
Konczac edukacje w szkole, uczen powinien dysponowac nie tylko wiedzg z danego
zakresu, ale réwniez doswiadczeniem i kwalifikacjami. Badani dyrektorzy zwra-
caja uwage na fakt, ze dzieci pochodza z réznych srodowisk, wobec czego szkota
ma w ich wyobrazeniach pelni¢ szczegélna funkcje: to uswiadamianie i pokazy-
wanie dziecku, jakie ma mozliwosci, jak moze rozwija¢ swoje talenty i predyspo-
zycje. Dostarczajac dziecku wiedzy o jego zdolnosciach, wplywa si¢ pozytywnie na
jego rozwdj. Pomagajac rozpoznawac potrzeby i zainteresowania, pokazuje sie, jak
w przyszto$ci mozna je wykorzysta¢, jakie studia wybrac i czym si¢ zajmowac w zy-
ciu. ,Szkota rozwija dodatkowe zainteresowania, ktére gdzie$ tam na réznym etapie
sie u dziecka pojawily, ktore sg ksztalcone, zresztg mlodzi ludzie odkrywajg co$
w sobie” (I/3/37)*. Kazdy cztowiek ma jakie$ zdolnosci, funkcjg szkoly zatem jest
te zdolnos$ci odkry¢ i wzbudzi¢ w mlodym cztowieku wiare w siebie, pokaza¢, ze
sta¢ go na osiggniecie sukcesu. Wazne jest tez, aby réwnocze$nie wskazywac, ze po-
trzebna jest praca nad sobg, poniewaz chcgc cos osiggna¢, nalezy sie ciagle ksztalcic

* Wypowiedz jednego z dyrektoréw.
*Wypowiedz jednego z dyrektoréw.
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i doskonali¢. Funkcja ta wigze si¢ z pewnego rodzaju podtrzymywaniem na duchu,
pokazywaniem uczniowi jego wartosci i ogromnych mozliwosci, jakimi dysponuje.

Jesli szkota dobrze edukuje, to nie przeszkadza uczniowi w pracy nad samym
soba, wrecz przeciwnie, pomaga, prowadzi do wszechstronnego rozwoju i rozbudza
wyobraznie. Dziecko czuje, ze jest otoczone opieka, umiejetnie zmotywowane, tak
by chciato coraz wigcej osiggaé. Jednym ze sposobdw, w jaki szkota moze to robic,
jest umozliwianie uczniom uczestniczenie w konkursach, olimpiadach, wystawach,
uczestniczenie w kofach zainteresowan, projektach badz innych aktywnos$ciach mo-
gacych wplywac pozytywnie na dziecko. Organizujac zajecia dodatkowe, stosujac
roznego rodzaju metody aktywizujace, szkota moze wskaza¢ pozytywne kierunki
rozwoju i zainspirowad, a zarazem by¢ miejscem, w ktdrym kazdy znajdzie odpo-
wiedZ na nurtujgce go pytania. Poprzez przyklady innych ludzi pokazuje, ze warto
podejmowaé wysitek, wymagaé czego$ od siebie, poniewaz to w przyszlosci przy-
niesie pozadane rezultaty. Mozna pomodc uczniowi przejaé¢ odpowiedzialno$¢ za na-
uke i za to co robi, pomo6c w wykonywaniu dzialan §wiadomie, mozna tez utrwala¢
w dziecku pozytywne nawyki, wskazujgc réwnocze$nie nowe mozliwosci. Szkota
przekazuje uczniom informacje o nich samych, o tym, do czego majg predyspozycje
i jak mogg je wykorzystaé. Szkota powinna wylapywac talenty, inspirowac i zacieka-
wia¢ konkretnego ucznia konkretng tematyka. ROwnoczesnie nalezy pamigtaé, ze
nie moze niczego narzuca¢ badz zmusza¢ do wykonywania pewnych rzeczy, lecz
powinna pozwala¢, by czlowiek mogt wybrad, co chce dalej robi¢. Szkota pelni zatem
role pomocniczy, wskazuje pewne rozwigzania, mozliwosci, ksztalci umiejetnosci,
ktore sa wazne dla dalszego zdobywania wiedzy i zycia w spoleczenstwie.

Ksztafcenie

W analizowanych wypowiedziach mozemy wyszczegdlnic¢ kolejng funkcje, jaka jest
ksztalcenie. Dyrektorzy w liczbie 40% calto$ci badanych zwrdcili szczegdlng uwage
na to, ze funkcja szkoty w ksztalceniu jest nie do przecenienia. Odpowiedz ta nie jest
zaskoczeniem. Podkreslajac t¢ funkcje, by¢ moze chca zwréci¢ uwage na fakt, ze to
przede wszystkim szkofa musi przekazywac uczniom wiedze dydaktyczna. System
edukacji sprawia, ze mlody czlowiek jest wyposazony w wiedze. Poprzez ksztalce-
nie, przekazywanie informacji, uczniowie maja szans¢ na nauke na coraz wyzszym
poziomie, a przez to na zdobycie wyzszego wyksztalcenia. Szkota przygotowuje do
zdawania egzaminéw i wyposaza w wiedzg, ktéra pozwoli sprosta¢ narzuconym
standardom. Przekazujac wiedz¢ i informacje, wskazuje réwnoczesnie, gdzie ich
szuka¢, jak je postrzegaé, zbieraé, weryfikowaé, gromadzi¢ i przetwarzaé. W za-
leznosci od etapu, na jakim znajduje si¢ czlowiek, wiedza przekazywana w szkole
w rézny sposob na niego wplywa. ,,Funkcja szkoly, to przede wszystkim nauczenie
dzieci, mlodziezy. Szkota przede wszystkim dla mnie ma nauczy¢ uczniéw pedu do
wiedzy, samoksztalcenia, ma ich zainteresowa¢ naukg i ma nauczy¢ si¢ ich uczy¢.
I pézniej przekazywanie im wiedzy, umiej¢tnosci i doswiadczen. My mamy zainte-
resowac dzieci wiedzg, zainteresowac i pokazac im, ze to jest bardzo wazne w Zyciu
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czlowieka” (1/3/43)°. Dyrektorzy postrzegaja szkote jako drogowskaz, wskazujacy,
jak mozna zdoby¢ wiedze: w szkole umozliwia sie zdobycie wyksztalcenia, udowad-
nia, ze ciagle nalezy sie ksztalci¢ i osiagga¢ co$ nowego dla wlasnego dobra.

W szkole stykaja si¢ z soba ludzie uczacy sig i ci, ktorzy nauczaja. Kwestia na-
uczania jest bardzo wazna, poniewaz dziecko nie byloby w stanie poradzi¢ so-
bie z pewnymi zagadnieniami bez nauczyciela, ktéry pomaga wejs¢ czlowiekowi
w proces edukacji — to swego rodzaju przewodnik, prowadzacy. Dzieki nauczycie-
lom uczen nabywa wiedzg, rozwija swoje horyzonty w réznych dziedzinach.

Uczenie moze si¢ odbywac¢ nie tylko w szkolnej tawce, ale réwniez na rézne-
go rodzaju wyjazdach, wycieczkach badz warsztatach. Szkota poprzez réznorakie
formy zdobywania wiedzy poszerza jej granice. W domu dziecko niejednokrot-
nie samo nie ma takiej mozliwosci. Szkota zatem wyposaza ucznia w podstawowa
wiedze¢ oraz daje mozliwoséci dalszego samorozwoju i ksztatcenia. Przekazuje pod-
stawy, systematyzuje, zacheca i umozliwia nauczanie zgodnie z uporzadkowanym
procesem edukacyjnym.

Nalezy zauwazy¢, ze szkota nie tylko pomaga w zdobyciu wiedzy, ale wyposaza
takze w dokument (w zalezno$ci od szczebla edukacji: §wiadectwo szkolne, dyplom
ukonczenia szkoty, dyplom uzyskania kwalifikacji zawodowych), potwierdzajacy
nauke konkretnego dziecka w szkole. Dokument taki jest przydatny na kolejnych
etapach zdobywania wiedzy i ksztalcenia. ,,Miejsce szkoly, jezeli chodzi o sam pro-
ces edukacji, jest bardzo wazne, dlatego ze szkola w sposéb planowy i zorganizo-
wany przekazuje podstawowa wiedze, ktdra jest niezbedna do dalszego rozwoju.
Mysle, ze kapitalne znaczenie ma tu ta zorganizowana forma, bo cztowiek nie jest
w stanie sam w takim zakresie, w jakim podaje szkola, osiagna¢ te wiedzg. Przede
wszystkim nie tylko, ze jest to forma zorganizowana, ale réwniez sg tu zatrudniani
fachowcy, specjalisci od konkretnych dziatéw wiedzy. W zwigzku z tym ta wiedza
jest przekazywana w sposob fachowy pod wzgledem merytorycznym oraz w sposdb
metodyczny. To jest bardzo istotne i fatwiej jest przyswajana przez uczniéw. Szko-
ta, oprdcz edukacji, nauczania, odgrywa kapitalng role jesli chodzi o ksztaltowanie
osobowosci ucznia, odpowiednich postaw. To wszystko wigze si¢ z odpowiednim
przygotowaniem uczniéw do dalszej egzystencji i jest to bardzo istotne” (I/3/115)°.

Szkola daje uczniowi pewne rady, pomaga korzysta¢ z réznych zrédel informa-
cji, tak aby umial je odpowiednio interpretowac i przetwarza¢. Poprzez przekazy-
wanie wiedzy i informacji szkola w sposob wlasciwy i umiejetny uczy wyciagania
odpowiednich wnioskéw. Dzieki ksztalceniu uczen zdobywa stale nowe informacje,
moze osiagac coraz wiecej w zyciu. Wiedza zdobywana w szkole ksztaltuje uczniow,
otwierajgc im droge do coraz to wigkszych mozliwosci, pomaga porozumiewac si¢
w spoteczenstwie i jest swego rodzaju przepustka do prawidlowego funkcjonowania.

* Wypowiedz jednego z dyrektoréw.
¢ Wypowiedz jednego z dyrektoréow.
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Przygotowanie do zmiany spotecznej

Dyrektorzy w badaniu wskazali tez na funkcje, na ktéra zwraca sie mniejsza uwage,
gdyz jej znaczenie podkreslito tylko 6% badanych — jest to przygotowywanie ucz-
niéw do zmiany spolecznej. Istotny dla dyrektorow stat si¢ fakt, ze poprzez przeka-
zywanie odpowiednich wartosci i zasad szkota wpltywa na postawe mtodego czlo-
wieka, sprawiajac, ze chce si¢ on rozwija¢ i chce robi¢ w zyciu co$ innego, nowego.
By¢ moze nie kazdy uczen zaakceptuje to, co daje mu szkola, ale istnieje prawdopo-
dobienstwo, ze uczac dziecko, przekazujac mu okreslone wartosci, mozna na niego
wplynaé. Powtarzajac uczniowi, ze ma mozliwosci i sta¢ go na wiele, mozna ocze-
kiwa¢, ze bedzie on chcial co$ zmieni¢, a takie dzialanie zaprocentuje w przyszlosci.

Edukacja jest bardzo specyficzna, poniewaz nie da si¢ zobaczy¢ jej rezultatow
z dnia na dzien. To proces diugotrwaly, przynoszacy owoce dopiero po kilku la-
tach. Szkota daje uczniom mozliwo$¢ wybrania odpowiedniego kierunku. Pokazuje
mlodym ludziom, do czego moga dazy¢. Ciezka praca daje korzysci w przyszlo-
$ci — w szkole umozliwia si¢ mlodemu cztowiekowi zdobycie wiedzy, ktéra moze
zmienic jego poglad na $wiat i pozwoli¢ na zrozumienie wielu spraw. Im wiecej jest
réznego rodzajow etapdw ksztalcenia, tym cztowiek zdobywa coraz wigcej wiedzy
i zmienia spojrzenie na otaczajacg go rzeczywisto$¢. Szkota moze ukierunkowywac
na przyszlo$¢ poprzez pomoc i okazanie dziecku zainteresowania.

Wazny jest takze fakt, ze do uczniéw nalezy podchodzi¢ indywidualnie, staraé
sie im pomdc, dopasowa¢ formy i metody ksztalcenia do ich mozliwosci. Rézno-
rodno$¢ w szkole jest dla dziecka korzystna, daje mozliwo$¢ obserwowania za-
chowan innych ludzi. Uczen moze wilaczy¢ si¢ we wspdlne projekty, co wplywa na
zmiane jego podejscia do $wiata, a nastepnie zmiang jego wlasnego zycia.

Minimalizowanie konkurencji wsréd uczniow

Niewielka czg¢$¢ dyrektoréw — zaledwie 1% badanych — ujawnia, ze w szkole poja-
wiajg sie¢ takze sytuacje, w ktorych mozna zauwazy¢ konkurencje miedzy uczniami.
W niektérych klasach ta konkurencja jest niezdrowa. Uczniowie za wszelka cene
chcg osiagnac swoj cel, chca by¢ najlepsi, i nie zwracajg uwagi na inne osoby. Funk-
cja szkoly jest wiec uczenie dzieci, aby do osiggniecia swoich celéw nie wykorzysty-
waly takich metod jak na przyklad donoszenie czy tez inne dzialania, jakie mozna
zaobserwowa¢ w srodowiskach, w ktorych zyja, badz tez przykladowo w mediach.

Realizacja polityki parstwa

Wsrdd dyrektoréw pojawily si¢ réwniez nieliczne glosy (tylko 1% badanych), ze
miejsce szkoly nie jest tylko formalne, ale ze szkota realizuje réwniez polityke pan-
stwa. Nakfada obowigzek nauki do 18. roku zycia. Uczenn ma przej$¢ szkote pod-
stawowg, gimnazjum, a pdzniej dalej kontynuowa¢ nauke. Jest to wymog formalny
dotyczacy kazdego i w tym wlasnie zakresie szkola ma wiele funkcji, ktére musi
spelni¢. Szkota ma trudne zadanie, poniewaz pracuje w systemie, ktory jest zorga-
nizowany z zewnatrz. Ma mate mozliwosci ingerencji w sam system edukacyjny.
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Wszystko, co dzieje sie w szkole, jest zwigzane z finansami, przepisami oraz roz-
porzadzeniami. Takie stanowisko na szczgscie prezentuje bardzo nieliczna grupa
dyrektorow.

Pojawia si¢ rowniez glos, Ze na szkole zrzuca si¢ zbyt wiele obowiazkéw, a jej
rola jest przeceniona. Prawo jest tak skonstruowane, ze szkota ma za zadanie zaja¢
sie dzieckiem w kazdej sferze. Narzuca si¢ jej, aby przekazywata wiedze, wychowy-
wala i opiekowata si¢ uczniem. Niektorzy dyrektorzy wskazuja jednak, ze szkola nie
jest w stanie wykonywac tych wszystkich zadan, poniewaz nie ma narzedzi do ich
wypelnienia. Wskazuja oni, ze miejsce szkoly we wspoélczesnym $wiecie jest bardzo
trudne do okreslenia, ale rOwnocze$nie nie przesadza to o tym, Ze jest niepotrzebne.
Wrecz przeciwnie, mimo wielu wad, jest niezbedne. Niestety osobami najbardziej
dotknietymi negatywnymi skutkami takiej polityki sg dzieci. Szkota czesto skupia
sie na formalno$ciach, a uczniowie pozostajg na drugim miejscu.

Podsumowanie

Analizujac odpowiedzi badanych dyrektoréw, widzimy, ze zdecydowana wiekszos¢
postrzega szkole jako bardzo wazne miejsce. Taka odpowiedz nie dziwi z uwagi
na to, jakie stanowisko zajmuja. Mozemy zalozy¢, ze jedli ktos zostaje dyrektorem
szkoly, to priorytetem jest dla niego wlasnie szkofa, to, co ona z sobg niesie i jak
wplywa na dziecko.

Dzieci, wspolpracujac ze szkola, moga zmieni¢ swoje zycie. Potrzebny jest
kontakt, wlasciwa komunikacja pomiedzy szkola a uczniem. Konieczna jest row-
niez informacja zwrotna, poniewaz poprzez wspdtprace mozna wspomoéc dziecko
w uczeniu si¢ i zdobywaniu nowych umiej¢tnosci. Dzialanie takie owocuje ucze-
niem si¢ odpowiednich postaw i rél spolecznych w dorostym zyciu. W zalezno-
$ci od tego, jaka jest szkota i jakich ma uczniéw, musi w réznym stopniu na nich
wplywac i dostosowywac swoje funkcje do ich potrzeb. Praca wychowawcza szkoty
moze zaowocowac zmiang Zycia ucznia poprzez poswiecanie mu czasu i przekazy-
wanie odpowiednich wartosci.

Dziecko, uczac si¢ w szkole, ma duzo wigksze perspektywy na przysztos¢, niz
gdyby pozostalo w domu. Szkota daje nie tylko mozliwos¢ zdobywania wiedzy, ale
réwniez mozliwo$¢ rozwoju, poszerzania zainteresowan, uczy kontaktéw miedzy-
ludzkich. Pozwala uczniowi odkry¢ lub zwigkszy¢ wiare w siebie i wyrobi¢ poczu-
cie wlasnej wartosci. Pokazuje, jak zy¢ i jaka droge rozwoju wybraé. Zacheca do
uczestniczenia w roznych projektach, pomagajac zdobywa¢ pierwsze do$wiadcze-
nia. Szkota jest oknem na $wiat, pozwala wyjrze¢ dalej i wyrwac si¢ z codzienno-
$ci. Zwracajac uwage na pewne wartosci oraz zasady, szkola wplywa na postawy
i charakter ucznidéw, wskazujac im wilasciwg hierarchie. Czltowiek, wychodzac ze
szkoly, jest inny: madrzejszy, ma szersze horyzonty patrzenia na $wiat. Szkofa chce
nauczy¢ prawidfowego funkcjonowania w dorostym Zyciu, obowigzkowosci i od-
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powiedzialnosci za swoje czyny. Uczy zycia w spolecznosci, wspotpracy, a to w do-
rostym zyciu powoduje, ze czlowiek wie, jak si¢ zachowac.

Dyrektorzy szkot zaznaczaja, ze niektdérzy uczniowie wlasnie w szkole odkry-
waja, co ich tak naprawdg interesuje. Zaczynaja rozumie¢, co chcg robi¢ w zyciu.
Mlody cztowiek, odkrywajac autorytet, wzdor do nasladowania w szkole, moze lepiej
sie rozwija¢ i wiele osiagna¢. Szkola motywuje do nauki i zaszczepia che¢ pracy
nad soba. Nauczyciele starajg sie pozna¢ ucznia, aby wskaza¢ mu wtasciwg droge
i pomoéc w realizacji jego planow. Rownoczesnie dzigki wspolpracy z nauczycielami
uczniowie maja $wiadomos¢, ze aby zdoby¢ wsparcie, muszg takze sami si¢ zaanga-
zowac. Uczniowie sg ksztalceni przez szkole w bardzo wielu dziedzinach po to, aby
w przyszlosci wyro$li na takich ludzi, z ktérych spoteczenstwo bedzie zadowolone.

Nauczyciele monitoruja sytuacje dzieci nie tylko w szkole, ale réwniez w rodzi-
nie po to, by w razie potrzeby szybko zareagowac i pomdc dziecku. Szkota zatem
nie tylko ksztalci, ale réwniez pomaga w kwestiach rodzinnych, materialnych badz
psychologicznych. Z pomocg wykwalifikowanych oséb, takich jak na przyktad psy-
cholog czy pedagog, dzieci maja szanse zmieni¢ swoj stosunek do zycia. Uczniowie
moga czu¢ sie w szkole bezpiecznie, mogg liczy¢ na pomoc nauczycieli i ich dobre
rady. Wskutek tych dzialan (dzialania profilaktyczne, wychowawcze, pomoc psy-
chologa, pedagoga szkolnego) szkota mozne wplynaé na przyszle zycie mlodego
czlowieka. Niejednokrotnie uczen, konczac szkote, zdobywajac w niej wiedzg i za-
wod, zmienia z czasem radykalnie wizerunek calej rodziny, z ktérej si¢ wywodzi.
Zycie ucznia zmienia sie w momencie, kiedy dzieki szkole odkryje checi do samo-
rozwoju i kreowania wlasnej przyszlosci. Szkota moze uczniom pokazaé, ze moz-
na zy¢ inaczej - lepiej. Poznanie nauczyciela, ktory bedzie mistrzem w okreslonej
dziedzinie, moze bardzo zmieni¢ stosunek ucznia nie tylko do samego siebie, ale
réwniez do innych. ,W Zyciu kazdego dziecka potrzebna jest osoba, ktéra bedzie
dla niego wzorcem, autorytetem. Nieraz jest to ksigdz z parafii, mama, babcia, ale
nieraz jest to nauczyciel, bardzo czesto nawet... i on potrafi zmieni¢ zycie dzieci.
Naprawde szkota moze zmieni¢ co$ w zyciu dzieci, ktdre juz na poczatku zycia sa
potamane. Nauczyciel moze im pokaza¢, ze mozna zy¢ inaczej, nie tak jak w domu,
ze jest inny aspekt Zycia niz ten w domu, nauczyciel moze nawigza¢ kontakt taki
mocniejszy... Czgsto jest tak, ze poznanie takiego nauczyciela czy kogos, kto bytby
dla nich mistrzem, wzorcem w zakresie wiedzy czy postepowania, postawy zycio-
wej, moralnej, moze bardzo zmieni¢ zycie” (I/8/105)".

Szkola jest miejscem, w ktérym uczniowie chcg podejmowac dzialania, staja sie
ciekawi $wiata i otwarci na nowe wyzwania. Szkota uspolecznia, uczy samodziel-
nosci i pewnosci siebie. Réznego rodzaju projekty, programy realizowane w szkole
pozwalaja uczniom wchodzi¢ w rézne role i bra¢ odpowiedzialno$¢ za to, co si¢
dzieje. Wchodzac do szkoly, dzieci uczg si¢ relacji z innymi ludzmi, wspoétdziata-
nia w zespole, co przeklada si¢ na ich doroste zycie. Dyrektorzy zwracaja rowniez
uwage na to, ze im srodowisko, w ktérym zyje dziecko, jest mniejsze, tym rola szko-

’Wypowiedz jednego z dyrektoréw.
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ty jest wigksza. Niejednokrotnie szkofa jest jedynym centrum kultury; miejscem,
gdzie mozna co$ zorganizowac i zainteresowac tym dzieci. Poprzez organizowanie
wycieczek, pomoc materialng czy réznego rodzaju akcje pokazuje si¢ dziecku inny
$wiat, pokazuje si¢ mozliwosci, i to nie tylko uczniom zdolnym, ale réwniez tym
z klopotami.

Szkola wplywa na zycie uczniéw, poniewaz wyposaza w wiedz¢ i wzbogaca
w doswiadczenia, a przez to mtody cztowiek moze analizowac¢ i interpretowac to,
co dzieje sie wokdt niego. Szkola daje podstawy, systematyzuje i zacheca. Uczenn ma
mozliwo$¢ rozmowy z innymi osobami, poznania ich do$§wiadczen i innego punktu
widzenia na rézne sprawy. Moze znalez¢ rozwigzanie nurtujacych go probleméw.

Mata grupa dyrektoréw twierdzi, ze szkota moze zmienia¢ zycie swoich ucz-
nidw, ale nie wszystkich. Istotne jest to, ze dotyczy to tylko takich uczniow, ktorzy
tego chca. Jednocze$nie badani zwracaja uwage na to, ze wazng rzeczg jest spotka-
nie kogo$ (nauczyciela), kto potrafi pracowa¢ z dzie¢mi i wskaza¢ im droge. Szkota
moze pokazywaé mozliwosci, jakie niesie z sobg nauka czy wspolczesny swiat. Moze
réwniez wplyna¢ na dziecko poprzez wspdlprace z innymi instytucjami udzielaja-
cymi pomocy (psychologicznej lub materialnej). Szkota pokazuje dziecku wlasciwy
kierunek: w domu jest tylko co$§ pokazane, a szkola ma za zadanie to rozwija¢, dla-
tego tez funkcja szkoly jest pomaganie rodzinie w wychowaniu, rysowanie przed
uczniami perspektyw, ukierunkowywanie, ale nie zmienianie. Jak podkreslaja dy-
rektorzy, szkota moze wplyna¢ na ucznia, z tym ze nie moze ingerowaé na site:
jesli uczen sobie nie zyczy zadnej zmiany, to szkota nic nie moze zrobi¢. Natomiast
jedyne, co moze w tym wypadku, to wyszukaé odpowiednich ludzi, ktérzy pomoga
temu mlodemu czlowiekowi rozwijaé siebie i dawacd siebie innym. Wszystko tez
zalezy od osobowosci ucznia, od charakteru i réznych innych elementéw wywiera-
jacych wplyw na dziecko. Szkota moze zmodyfikowac spojrzenie dziecka na $wiat.
Czasem jednak bywa tak, ze niektdre dzieci majg bardzo trudng sytuacje — wtedy
nie do konca udaje sie¢ wptynac¢ na ich Zycie i zmieni¢ je na lepsze. Niestety trzeba
przyznac sie do tego, ze w szkole sg nie tylko sukcesy, ale i porazki.

Dyrektorzy twierdzg, ze szkota w rézny sposéb moze wptyna¢ na uczniéw. Moze
zmieni¢ na lepsze, ale réwniez moze powodowac, ze zycie stanie sie koszmarem.
Zdaniem dyrektoréw szkota moze tak funkcjonowac, ze bedzie zacheca¢ mlodych
ludzi do dziatania, do nauki, ale moze réwniez ich zniecheci¢. Moze sprawiaé, ze
dzieci bedg poznawac swojg wartos¢ i widzie¢ cel dalszego uczenia sie, a moze i§¢
jeszcze w innym kierunku: moze powodowac, ze dzieci nie beda chcialy uczgszczaé
na lekcje. Dyrektorzy zwracajg wiec uwage na to, ze wazne jest indywidualne podej-
$cie do dziecka. Dzieki takiemu podejsciu z perspektywy czasu daje sie zauwazy¢,
ze mlodzi ludzie obecnie s3 wzorowymi rodzicami, odpowiedzialnymi nie tylko za
siebie, ale i za innych.

Zdaniem dyrektoréw szkola réwniez — w niektoérych przypadkach — moze
zdziata¢ duzo wigcej zlego niz dobrego. Zdarzajg sie sytuacje, ze mimo wszelkich
staran nie da si¢ dziecku pomoéc. Wtedy, mimo stosowania réznych metod, sposo-
béw, trzeba si¢ podda¢, bo szkola nie jest w stanie wptynaé na ucznia. Dyrektorzy
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stwierdzaja, ze szkola nie jest w stanie wszystkich zmieni¢, pomimo najlepszych
checi i staran. Nie zawsze nauczyciele sa w pelni usatysfakcjonowani z tego, co dzie-
ci osiagaja. Czesto to, co istotne dla nauczycieli, dla uczniéw moze okazac sie mato
wazne i obojetne.

Bardzo mala grupa dyrektoréw (niewiele ponad 3% badanych) stanowczo
twierdzi, ze szkota w niewielkim stopniu odpowiada za dziecko i nie moze zmieni¢
ich zycia. Uznaja oni, Ze to nie szkola jest odpowiedzialna za wychowanie mtodego
czlowieka, ze moze wzig¢ tylko maly procent tej odpowiedzialnosci. Najwieksza
role w wychowaniu odgrywaja rodzice. ,Wszyscy zapomnieli o tym, ze szkola to
jest miejsce do uczenia si¢. Coraz czesciej szkole przypina si¢ rézne zadania, a to
zastapic rodzicow, a to zastapic¢ kogos jeszcze, a to ze bedzie si¢ wykonywalo tysia-
ce roznych rzeczy na rzecz pomocy spofecznej. Zapomniano, ze szkola to przede
wszystkim to miejsce, w ktorym dziecko powinno siedzie¢ i si¢ uczy¢. A pozostate
zadania powinny by¢ gdzie$§ tam daleko, uruchamiane wowczas, gdy s3 wymaga-
ne procesem dydaktycznym. Czyli dziecko wyedukowane to takie dziecko, ktdre
uczy si¢ w szkole. A szkola jest tg instytucjg, ktora to powinna robi¢, z naciskiem
na dydaktyke, a forma wychowawcza jest w formie wspomagajacej rodzine. Czesto
spotykam sie¢ z sytuacja, gdzie rodzice nadaja szkole rol¢ gléwnego wychowawcy,
a przeciez to oni majg przede wszystkim swoje dzieci wychowywac” (1/3/85)3.

Dyrektorzy zwracaja uwagg, ze szkota nie jest lekarstwem na wszelkie zlo, tak
wiec nie jest w stanie wielu rzeczy pokona¢ bez wspotpracy i wsparcia ze strony ro-
dzicéw. Postawa rodzica jest bardzo wazna, poniewaz jesli on bedzie mial negatyw-
ne podejscie, to jego dziecko w wiekszosci przypadkow bedzie prezentowalo taka
samg postawe. Wspolpracujac ze szkola, rodzice daja swoim dzieciom dowdd na
to, ze w szkole moga znalez¢ wsparcie. Niestety dyrektorzy nie sa w stanie dostrzec
niekiedy tej wspdtpracy.

Niewielka grupa dyrektoréw (1% badanych) uznaje, ze szkota nie moze zmie¢
zycia ucznia. Nie mozna wplywac na to, co dany uczen bedzie sobg reprezentowat,
jak bedzie postepowal i jaka bedzie posiadal wiedzg¢. Szkota nie moze wplyna¢ na
dzieci, poniewaz nie ma do tego ani prawa, ani odpowiednich $rodkéw. Jednoczes-
nie coraz czedciej zwraca si¢ uwage na to, ze szkola stracita kontakt z uczniem.
Nauczyciele nie zawsze chcg si¢ zaopiekowa¢ dzie¢mi, nie widza przyktadowo po-
trzeby pojsécia na dyzur i dopilnowania uczniéw.

Whioski

Dyrektorzy szkot postrzegaja szkole jako bardzo wazne miejsce. Szkota ich zda-
niem pelni wiele funkeji, ktére majg duze znaczenie nie tylko dla ucznia, ale dla
calego spoleczenstwa. Podstawowe funkcje szkoly, jakie zostaly niniejszym wymie-
nione i opisane, s3 zwigzane z zadaniami wychowawczymi, opiekunczymi oraz dy-

8 Wypowiedz jednego z dyrektoréw.
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daktycznymi szkoly. Funkcje te zawarto w Ustawie o systemie o$wiaty. Jednoczes-
nie dyrektorzy podkreslaja tez inne funkcje szkoly, ktére sa rowniez bardzo istotne
w spoleczenstwie.

Edukacja jest konieczna i odbywa sie przy pomocy szkoly. Jest procesem trwa-
jacym przez cale zycie, zatem bardzo wazne jest, aby szkoty wspotpracowaty z ro-
dzicami i Srodowiskiem lokalnym. Bez tej wspoélpracy proces wychowania mtodego
czlowieka nie bedzie przebiegal prawidtowo. Szkota musi zwraca¢ uwage na to, co
sie wokot niej dzieje, musi dostrzegaé, co mtodemu czlowiekowi oferuje wspot-
czesny $wiat oraz jakie zagrozenia na niego czyhajg. To ona powinna odpowiednio
reagowac i przekazywac¢ uczniom odpowiednie wartosci, ktérymi nalezy sie kiero-
waé. Musi funkcjonowa¢ tak, by edukacje zapewni¢ w szerokim zakresie, i to edu-
kacje nie tylko podrecznikowg, ale rdwniez t¢ wplywajacg na zachowania spoteczne
i kontakty miedzyludzkie.

Dyrektorzy jednocze$nie zwracajg uwage na to, ze w momencie, kiedy jest co-
raz mniej autorytetow, to wlasnie szkota powinna pelni¢ jedna z najwazniejszych
funkcji. Uczen, majac dobrego nauczyciela, moze wiele osiggnaé. Postawa nauczy-
ciela moze bardzo wplynaé¢ na dziecko. Jesli jednak uczen trafi na nauczyciela,
ktdry jest w stosunku do niego niesprawiedliwy albo za stabo go ocenia, to wrecz
moze zniecheci¢ do przedmiotu. Wystarczy, ze uczen trafi na ,,zlego” nauczyciela,
ktory zrazi go do nauki lub tez popadnie z nim w konflikt, to wtedy szkola sta-
nie sie dla ucznia czyms$, co wywoluje u niego negatywne emocje. ,,Wystarczy, ze
uczen trafi na nauczyciela, z ktéorym popadnie w konflikt, i juz mozna znienawi-
dzi¢ caly przedmiot. Nie dlatego, ze si¢ go nie rozumie, tylko ze wzgledu na trud-
ne kontakty interpersonalne” (1/8/68)°. W jakim $rodowisku szkolnym uczen sig¢
znajdzie, jakich spotka ludzi (czy spotka przyjaznych nauczycieli, potrafigcych mu
co$ przekazac), w taki sposob zmieni si¢ jego zycie. Jesli trafi na przyjazne $rodo-
wisko szkolne, jego Zycie zmieni si¢ na lepsze. W momencie, kiedy sytuacja bedzie
odwrotna, jego zycie moze zmienic si¢ negatywnie, ale duzo tez zalezy od dziecka,
co ono z tym faktem zrobi.

Szkola powinna by¢ otwarta i dostepna dla wszystkich. Jednak aby mogta by¢
atrakcyjna, musi podja¢ pewne dzialania marketingowe, po to by zacheci¢ do na-
uki. Powinna udoskonala¢ sig¢, rozwija¢, stale podejmowac nowe wyzwania, dajac
mozliwosci na zdobycie umiejetnosci i wiedzy nie tylko uczniom, ale takze nauczy-
cielom i wszystkim podmiotom zaangazowanym w zycie szkoty.

Widag, ze dla dyrektoréw szkdt najwazniejszymi funkcjami szkoty w spoteczen-
stwie sg socjalizacja, rozwoj indywidualny, ksztalcenie, przygotowanie do zmiany
spotecznej, minimalizowanie konkurencji wérdd uczniéw oraz realizacja polityki
panstwa. Przygladajac si¢ tym poszczegélnym funkcjom, mozemy dokonaé ich
podzialu zgodnie z poszczeg6lnymi, przywotanymi niniejszym nurtami. W funk-
cjonalizm wpisujg sie zatem socjalizacja, ksztalcenie i rozwoj indywidualny. Przy-
gotowanie do zmiany spotecznej mozemy zauwazy¢ w podejsciu interpretacyjnym,

® Wypowiedz jednego z dyrektor6w.
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natomiast realizacja polityki pafistwa nalezy do teorii konfliktowej. Pozostata jesz-
cze jedna funkcja szkoty, jaka wskazali dyrektorzy, a mianowicie minimalizowanie
konkurencji wéréd uczniéw. Jak juz wiadomo, konkurencja, konflikty i che¢ bycia
najlepszym za wszelka ceng to charakterystyczny sposdb dzialania, jaki przejawia
sie w teorii konfliktowej. Jednakze dyrektorzy zwracaja uwage na to, ze mimo ist-
nienia konkurencji w klasach i dazenia uczniéw do zaspokojenia wlasnych celow,
szkola stara si¢ minimalizowa¢ takie zachowania i uczy¢ wlasciwej postawy. Zatem
nie mozna przypisac tego do teorii konfliktowej. Szkota, uczac wlasciwej postawy,
wspOlpracy i réwnosci, opowiada si¢ w takim wypadku za funkcjonalizmem.

Dyrektorzy w swoich wypowiedziach najczgsciej zwracali uwage na takie funk-
cje szkoly, jak socjalizacja, ksztalcenie i rozwdj indywidualny. Te trzy funkcje sg dla
nich kluczowe. Za podstawowg funkcje szkoly uznali socjalizacje, a nie, jakby sie
mogto wydawad, ksztalcenie, przekazywanie wiedzy i informacji. To wlasnie socja-
lizacja jest wymieniana przez nich na pierwszym miejscu. Poktadajg w niej duze
nadzieje i tacza z rozwojem osobowosci mtodego cztowieka — dzigki socjalizacji
bedzie on umial zy¢ w spoleczenstwie oraz dysponowal odpowiednim systemem
wartosci 1 zasad. Kolejnymi funkcjami, jakie zostaly wymienione przez dyrekto-
réw, sg rozwdj indywidualny i ksztalcenie. Rozwoj indywidualny jest dla nich istot-
ny z uwagi na, ze to wlasnie w szkole dziecko ma mozliwoé¢ rozwijania wlasnych
talentow i zainteresowan. Szkola daje szanse realizacji planéw i marzenn mlodym
ludziom. Dzigki szkole uczen moze zdobywaé wiedzg, informacje i nowe do$wiad-
czenia pomagajace zrozumie¢ otaczajacy $wiat. Funkcjami mniej dostrzegalnymi
dla dyrektoréw szkot sa: przygotowanie uczniéw do zmiany spotecznej, minimali-
zacja konkurencji oraz realizacja polityki panstwa. Stawianie przez dyrektoréw na
pierwszym miejscu socjalizacji by¢ moze wynika z tego, ze obecnie dostrzegaja oni
ogromng potrzebe uczenia dzieci wspotpracy w grupie, Zycia w spotecznoséci. Moze
to by¢ réwniez istotne dla nich z uwagi na fakt, ze jesli szkola wyksztalci w uczniu
odpowiednie postawy, przekaze zasady, nauczy wspoldzialania, to taki mlody czlo-
wiek bedzie mogt poradzi¢ sobie z kazdym problemem. Bedzie réwniez wiedzial,
jakie ma mozliwosci, z fatwoscig bedzie dazyt do celu, rozwijajac swoje talenty i rea-
lizujac siebie. Ksztalcenie i rozwoj indywidualny jest dla nich réwniez wazny, ale to
wlasnie socjalizacja jest dla nich kluczowg funkcja szkoly w spoleczenstwie. Dzieki
niej czlowiek moze realizowac siebie i moze prawidtowo funkcjonowac.

Spojrzenie badanych dyrektoréw na szkole w spoleczenstwie i jej funkcje $cisle
wiaze sie¢ z funkcjonalizmem, z dziataniami, jakie ta teoria za sobg niesie. Bardzo
mala grupa dyrektoréw — mozna by nawet powiedzie¢, ze znikoma — dziala na za-
sadzie teorii konfliktowej i podejscia interpretacyjnego.

Zachecam wszystkich do zastanowienia si¢ nad funkcjami szkoty w spoteczen-
stwie i jej wplywem na ucznidw. Czy rzeczywiscie postrzega si¢ szkole i jej funkcje
w taki sposob, jak postrzegaja to dyrektorzy? Czy oprocz funkeji wskazanych przez
dyrektoréw pojawiaja si¢ jeszcze inne, ktdre warto wspomnieé, a moze szczeg6lnie
podkresli¢? Czy widzimy szkote tak, jak widza jg dyrektorzy?
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Cecylia Skupien - absolwentka Uniwersytetu Jagiellonskiego, ukonczyla studia
magisterskie na kierunku: Zarzadzanie, specjalnos¢: Zarzadzanie w sektorze pub-
licznym, specjalizacja: Zarzadzanie w oswiacie. Ukonczyta réwniez kurs pedago-
giczny w ramach Studium Pedagogicznego UJ. W trakcie studiéw angazowala si¢
w rozne projekty edukacyjne realizowane przez Uniwersytet Jagielloniski. Uczest-
niczyta w projekcie badawczym ,,Przywddztwo w zarzadzaniu edukacyjnym: pa-
radygmaty i praktyka w instytucjach edukacyjnych’, realizowanym przez Instytut
Spraw Publicznych UJ. Pracowala takze przy organizacji i obstudze konferencji
»Jako$¢ edukacji czy/i jakos¢ ewaluacji”. Autorka pracy magisterskiej: ,,Rozwdj za-
wodowy dyrektoréw. Analiza wewnetrznych i zewnetrznych czynnikéw rozwoju”
Interesuje si¢ zagadnieniami zwigzanymi z zarzagdzaniem w o$wiacie oraz filologia
romanska i kulturg Francji.
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ADRIANA WELPA

Szkolne zespoty liderdw: teoretyczne zatozenia
| praktyczne rozwigzania

Charakterystyka przywddztwa

Przywddztwo jest pojeciem znanym w historii i w literaturze. Napisano o nim wie-
le, jednak wcigz nie jest to temat wyczerpany; nurtuje on wielu badaczy i obserwa-
torow. Siegajac do odlegtych czaséw, mozemy wymieni¢ takie wybitne jednostki,
jak Juliusz Cezar, Napoleon Bonaparte i Aleksander Macedonski. W okresie dru-
giej wojny $wiatowej swoja postawa wyrdzniali sie (pozytywnie) Jozef Pitsudski,
Winston Churchill, a negatywnie — Jozef Stalin czy Benito Mussolini, jednakze ich
réwniez mozna nazywa¢ przywddcami. Niezaleznie jednak od ocen historycznych
owych osobowosci, mozna ich okresli¢ mianem przywodcy (Banka 2004).

Klasyczna definicja przywodztwa brzmi: ,to proces oddzialywania na aktyw-
no$¢ zorganizowanych grup ludzkich w kierunku ustanowienia i realizacji celow”
(Strelau 2001: 334). Stoner natomiast twierdzi, ze proces kierowania i wplywania
na dzialalnos$¢ grupy jest zwigzany z jej zadaniami. Wedlug innej definicji ,,przy-
wodca (lider) to cztonek grupy spotecznej wywierajacy wptyw na innych czlonkéw
tej grupy w zaleznosci od rodzaju postaw, z ktérych wynika mozliwo$¢ wplywania
na innych” (Szewczuk 1985: 236). Wielu badaczy podaje, jakimi cechami powinien
odznacza¢ si¢ przywddca - sg to inteligencja, poczucie realizm, odpornos¢ na stres,
trafnos¢ podejmowania decyzji, zdolno$¢ do inicjatyw, umiejetnos¢ w organizowa-
niu zbiorowego wysitku. Rola przywoédcy zmienia si¢ w zalezno$ci od zmian sytu-
acyjnych, a zatem kazdorazowo, w danej sytuacji, inne cechy sa wykorzystywane
(Banka 2004).

»Podstawg skutecznego przywddztwa jest myslenie w kategoriach misji organi-
zacji, okreslenie jej i szerzenie tak, by stata sie czytelna i zauwazalna” (Drucker 2002:
399). Drucker podkresla, ze przywddztwo powinno polega¢ przede wszystkim na
skupieniu si¢ na pracy, na tym, co jest najwazniejsze w danej organizacji, a takze
na skutecznym osigganiu celéw. Nalezy umiejetnie wybiera¢ priorytety, skoncen-
trowac si¢ na najwazniejszych celach oraz decyzjach podejmowanych przez lidera.

Kolejnym aspektem przywodztwa jest postrzeganie go jako odpowiedzialno-
$ci, a nie jako formy uprzywilejowanej pozycji. Przywddca skuteczny nie powinien
zrzuca¢ odpowiedzialnosci na innych, a tym samym ba¢ si¢ swoich podwladnych
i wspdtpracownikéw (Banka 2004). Jak twierdzi Drucker, ,,zli przywddcy obawia-
ja sie, 1 dlatego nieustannie robig wokot siebie czystki. Skuteczny przywodca chee
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wspOtpracowac z ludzmi silnymi, zacheca ich do pracy i sprawia mu to wielka przy-
jemno$¢. Poniewaz czuje sie odpowiedzialny za bledy swoich wspotpracownikow
i podwtadnych, to réwniez ich sukcesy uwaza za swoje sukcesy, a nie zagrozenia dla
siebie” (Drucker 2002: 401). Duzo wiekszym ryzykiem jest zdanie si¢ na innych,
niekoniecznie bedacych dobrymi przywdédcami, a dowodem na zle pojmowanie
przywddztwa jest fakt, ze po odejsciu zlego przywddcy firma upada. Skuteczny
przywddca powinien wiedzie¢, ze najwazniejszym jego zadaniem jest rozbudzanie
w ludziach energii oraz przedstawianie im wizji (Drucker 2002).

Przywddztwo na wyzszym poziomie

W przypadku, gdy méwiac o przywodztwie, myslimy jedynie o osiagnieciu celu,
mozna mie¢ wrazenie, ze dotyczy to tylko finanséw. Jednak gdy méwimy o przy-
wodztwie na wysokim poziomie, koncentracja na owych wynikach jest niewystar-
czajaca. Przywodztwo powinno skupia¢ si¢ na ,wigkszym dobru’, czyli na tym, co
jest najlepsze dla wszystkich zaangazowanych. Jest zatem wezwaniem do dzialania
na rzecz innych. Przywédztwo na wysokim poziomie nie powinno wigza¢ sie tylko
z osigganiem celu badz tez korzysci materialnych pojedynczych oséb, lecz skupia¢
sie na celu skierowanym na zewnatrz i wymagajacym poswiecen. W krotkim okre-
sie, skupiajgc sie jedynie na celu, liderzy moga by¢ efektywni. Jednakze istnieje duze
prawdopodobienstwo, zZe wynikiem tego bedzie pogorszenie si¢ poziomu czynni-
ka ludzkiego w organizacji. Koncentracja na wynikach powoduje, ze zapomina si¢
o zadowoleniu wspdtpracownikéw z pracy oraz o morale. Takie dzialanie przyjmu-
je filozofi¢ dzialania ,,albo, albo” i jest w biznesie nastawione na zarabianie pienie-
dzy (Blanchard 2007).

W przywddztwie na wysokim poziomie powinna by¢ obecna maksyma ,,zaréw-
no, jak i”: istotni sg pracownicy, klienci - rozwdj ludzi, jak i rezultaty. Jest to proces
»0siagania warto§ciowych wynikow przy sprawiedliwym, pelnym troski i szacunku
podejsciu do wszystkich 0s6b zaangazowanych” (Blanchard 2007: XV). Kiedy zaist-
nieje taki proces, nie bedzie miejsca na przywodztwo polegajace na stuzeniu sobie
— wowczas liderzy stuzacy sami sobie beda przekonani, ze przywddztwo dotyczy
ich samych, a nie tych, ktérym stuzg, a wtedy zapominaja o dzialaniu z szacunkiem,
troskg oraz uczciwoécig wobec wspdtpracownikdw.

Cztowiek zaczyna przechodzi¢ na przywddztwo na wyzszym poziomie w mo-
mencie, gdy uswiadomi sobie, ze przywodztwo nie dotyczy jego samego.

Sylwetka lidera
Termin lider ma kilka znaczen. Stowo ,leader”, wywodzace si¢ z jezyka angielskie-

go, oznacza ,,przywodce’, ,,dyrygenta’, a pochodzi od stowa ,lead”, czyli prowadzi¢,
przewodzi¢. Zgodnie ze Stownikiem jezyka polskiego stowo ,lider” moze by¢ uzy-
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wane w réznych kontekstach, na przyklad politycznym, sportowym, a takze w sfe-
rze dzialalno$ci organizacyjnej (Barika 2004).

Polskie znaczenie ,,przywodcy” mozna odczytywaé dwojako: jako tego, ktory
przewodzi (komus, czyli grupie, badz przewodzi idee, czyli jest ich propagatorem,
tworcg) oraz ktory przywodzi (pobudza do dzialania). W pojeciu tym zatem skupia
sie przewodzenie komus - posiadanie zwolennikéw — oraz pobudzanie do czynu
(nie tylko dobrego) i dysponowanie ideg. Przywoédca jednak niekoniecznie musi
by¢ na czele. Nalezy rozr6zni¢ postawe realizatora idei badz zadania od faktycznego
przywodcy. Przywoédca musi mie¢ pewne idee, ktérymi porwie ludzi, a takze grono
zwolennikéw, ktorzy beda jego pomocnikami - wspotmyslacymi, wspotdziatajacy-
mi i w pelni realizujacymi i rozumiejgcymi owe idee.

Ale tu pojawia si¢ kwestia, czy w organizacji powinien by¢ jeden, czy wielu
przywodcoéw? Niekiedy, w malych badz $rednich firmach, akceptowany jest jeden
przywodca. Jednak w duzych organizacjach mozna by uzna¢ za lepsze rozwigza-
nie akceptacje przywodztwa jako zespolowego aspektu, na czele ktorego stoi jedna
osoba. Nie moze by¢ ona jednak tylko figurantem - powinna mie¢, dzigki swoim
kompetencjom, autorytet.

Trudno nazwa¢, okresli¢ realizatoréw pomystéw owej osoby kompetentnej,
reprezentujacej siebie i swojg organizacj¢, z wlasna wizja. Pojawia si¢ tu pewien
model dwubiegunowy: po jednej stronie jest przywddca i jego zwolennicy, reali-
zatorzy idei (moga by¢ nazwani ,,agentami zmiany”), tak zwani przywodcy lokalni
- czyli liderzy na danym poziomie organizacyjnym z odpowiednimi uprawnienia-
mi kierowniczymi. Po drugiej stronie sg pracownicy niezaangazowani w jej zmiang
lub jej przeciwnicy. Taka sytuacja zmusza do teoretycznych rozwazan dotyczacych
przykladowo analizy kregéw relacji podmiotowych. Nalezy tez wnikliwie rozpa-
trzy¢ zagadnienie tak zwanych grup nieformalnych czy przywodztwa zwigzkowego,
biorac pod uwage mozliwo$¢ ich istnienia w organizacji. Niestety problem ten jest
nierzadko pomijany (Banka 2004).

Lider — nie pracuje w pojedynke

Nie ma liderow bez ludzi, ktérzy chcq za nimi podgzac. Jesli cheesz wiedzied, czy jestes liderem,
zobacz, czy jest ktos za tobg.
Alfred W. Tavers

Na kompetencje zawodowe lidera sklada si¢ nie tylko nabyta wczesniej wiedza
tematyczna, ale takze zespol cech, wzbogacony w miare potrzeby o umiejetnosci
w wyniku nieustannej nauki. Lider nie musi by¢ omnibusem w kazdej dziedzinie
ani osobg najbardziej kompetentng w swojej grupie, cho¢ powinien dobrze oriento-
wac sie w obszarze przez siebie reprezentowanym. Konkretng wiedze¢ czerpie si¢ od
ekspertow, z ktérymi mozna wspdtpracowac stale lub okresowo. Bycie ekspertem
sprawia, ze cztowiek sam zajmuje sie kazdg czynnoscig merytoryczna, kontroluje
innych, a wykonywanie wszystkiego samemu czy $cista kontrola pracy innych spra-
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wia, ze ci ,inni” sg pozbawieni odpowiedzialnosci, oraz hamuje rozwoéj podwtad-
nych, ktorzy niczego si¢ nie uczg. Takie dziatanie nie tylko nie wyzwala potencjatu
wspotpracownikow lidera, ale dziata wrecz na odwrét: niszczy go.

Teza ta nie oznacza jednak, ze lider nie powinien polega¢ na wlasnej wiedzy i in-
tuicji. Nie tylko powinien si¢ nimi kierowa¢, ale dodatkowo powinien odwotywa¢
sie do wiedzy innych. Dobrze by bylo, gdyby otaczat si¢ ludzmi, ktérzy beda bar-
dziej utalentowani od niego, by po pierwsze, nie przyttaczac ich sobg, i po drugie,
by ich motywowac i pozwoli¢, aby to jego wspoélpracownicy byli gwiazdami.

W polskim spoleczenstwie wcigz praktykuje sie ,tradycj¢” polegajaca na tym, ze
autorytet wtadzy nijak si¢ ma do prawdziwego autorytetu, a traktowanie podwtad-
nych jest oschle i stuzbowe. W Ameryce odchodzi sie juz od tego typu zachowan,
gdyz w ich konsekwencji personel nizszego szczebla jest sfrustrowany, niedocenia-
ny i przepracowany (Majewska-Opietka 1998).

Przez tysigclecia wybitne jednostki prowadzily swoich sprzymierzencéw ku
zwycigstwu lub porazce, hanbie lub chwale. Dzieki pojedynczym ludziom powsta-
waly prawa oraz teorie, ktore zmienily ludzkie wyobrazenia o rzeczywistosci, od-
krywajace ja i tworzace nowy jej wymiar. Za wszelkimi tymi zmianami, bez wzgledu
na skale ich zasiggu, stoja jacy$ bohaterowie — to liderzy, przywddcy, prowadzacy
swoich zwolennikéw do celdw, ktére uznali za wartosciowe, niezaleznie od tego,
jaka byla historia.

Wspolczesnie obywatele wielu panstw skarzg si¢ na brak lideréw. Ci, ktérych
mozemy zobaczy¢ stojacych na czele naroddw, organizacji, ugrupowan, nie zawsze
porywaja ludzkie serca i umysly. Sg liderami formalnymi - decyduja o tym cechy
charakteru ujawniajgce sie w ich zachowaniu. Swiat potrzebuje ludzi z wizjg przy-
szto$ci, ze zdolnoscig inspirowania i motywowania innych do dzialania, czyli po-
trzebuje lideréw.

Prawdziwi liderzy powinni wskazywaé droge swoim wspolpracownikom pod-
czas realizacji wspdlnych celéw, ale jednocze$nie powinni pomaga¢ im w realiza-
cji indywidualnych pragnien. Dzieki temu liderzy stajg si¢ katalizatorami rozwoju
spoleczenstwa. Wielu z nich rézni sie cechami osobowosci — nie wszyscy maja ce-
chy zwyczajowo pozadane w spoleczenstwie. Mimo to zawsze jednak majg swoich
sprzymierzencow, ktorzy z wlasnej woli podazaja za nimi.

Liderzy, realizujac wspolny cel, facza go z celami swoich ludzi. Nierzadko efek-
tem jest zaspokojenie podstawowych potrzeb, ale dobry lider wzmacnia je poczu-
ciem glebszego celu, ktéry czesto wyznacza ludziom nie tylko sens dzialania, ale
takze sens Zycia.

Niektérym ludziom wskazywanie indywidualnych celéw zyciowych nie przy-
chodzi tatwo, dlatego jesli znajdzie si¢ osoba, ktora potrafi to zrobi¢, potrafi pobu-
dzi¢ do dzialania, to natychmiast zapewnia sobie wiodaca pozycje.

Wyznaczenie celéw i dazenie do ich realizacji jednak nie wystarcza. Potrzebny
jest rowniez wewnetrzny zapal, bedacy Zrédlem wewnetrznej motywacji dla oséb
podazajacych za liderem. Znane sg sytuacje, kiedy entuzjazm lidera (nawet gdy en-
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tuzjazm ten nie ma nic wspolnego z realiami) udziela si¢ innym. Natomiast gdy
zapalu zabraknie - ludzie tracg wole dzialania.

Kolejng funkecja lidera jest wydobywanie ze swoich wspdtpracownikéw tego, co
jest w nich najlepsze. Powinien on ulatwia¢ im dzialania na poziomie ich najwigk-
szych mozliwosci w danej chwili, prowadzi¢ i dawa¢ szanse rozwoju, a takze wydo-
bywa¢ potencjat z ludzi, z ktérymi pracuje.

Podsumowujac, lider to czlowiek stymulujacy proces wytyczania oraz osiggania
celow w danej grupie ludzi, wyzwalajacy w sobie i innych entuzjazm oraz zdolnosci,
a takze najlepsze cechy charakteru. Wszyscy liderzy maja do czynienia z ludzmi,
z ich potencjatem, ale kazdy lider, w zaleznosci od swoich cech, w rézny sposob
zrobi z tego uzytek (Majewska-Opietka 1998).

Jozef Penc podkresla, ze istotne jest, by przywddca wykazywat sie takze zdol-
no$ciami dostrzegania nowych, innowacyjnych rozwigzan probleméw. Powinien
réwniez dba¢ o podwtadnych, stwarzajgc im warunki dla ich osobistego rozwoju
i urzeczywistniania. Wszystkie te cechy sktadaja si¢ na charyzme przywddcy (Penc
1999). ,,Charyzma jest zawsze gra na emocjach, ktére wyzwolone, uruchamiaja po-
tezng sile energii spotecznej, dzieki ktdrej ludzie realizujg to, co wezesniej wydawa-
fo sie nierealne” (Banka 2004: 24). Przywddca powinien dziala¢ tak, by by¢ wzo-
rem do nasladowania przez swoich wspotpracownikéw oraz uosobieniem wtadzy
bedacej synonimem prestizu, spolecznej pozycji, sity oraz dynamicznego rozwoju.
Dziatalno$¢ przywddcza jest nieustanng inspiracja do dziatan dla zespotu. Lider
powinien by¢ jednostka dynamiczng, aktywna, ktora inspiruje oraz inicjuje dziata-
nia. Nalezy jednak pamieta¢, ze inspirowanie nalezy rozumie¢ jako twdrczy zapat,
natchnienie, inspirowanie poprzez sugestie, impulsy, czy tez wywieranie wplywu na
co$ lub kogos (Banka 2004).

Lider powinien pamigta¢, ze to nie on tworzy calg organizacje, ale ze to jego
wspolpracownicy daja mu mozliwo$¢, by mial dla kogo wykonywa¢ swoja pra-
ce. Jest on niejako ,motorem napedowym” calej maszyny-organizacji, dlatego
nie moze zapomina¢, ze aby jego praca miala sens, nie moze dziata¢ w pojedyn-
ke. Powinien czerpaé z wiedzy i umiejetnosci zespotu, jednoczeé$nie angazujac go
do wszelakich zadan, i dawa¢ mozliwo$¢ wykazania si¢ innym swoja wiedzg. Sita
sprawnego i efektywnego zarzadzania nie bierze si¢ wylacznie z wysitkow lidera,
ale jest wypadkowa wysitkéw wszystkich czlonkéow w zespole. Sukcesy osiaga sie
tylko dzigki kolektywnej pracy, a dla stworzenia odpowiednich warunkéw do efek-
tywnej pracy niezbedna jest osoba potrafiaca scali¢ dzialania wszystkich czlonkow
organizacji. Taka osoba to lider, ktory przycigga i inspiruje ludzi, wierzgc w nich
i korzystajac z ich pomocy w realizacji planow rozwojowych (Barika 2004).

Sprawny lider powinien laczy¢ w sobie cechy stratega, typowego przywodcy
oraz zarzadcy. Strateg analizuje gléwne czynniki rozwoju swojej organizacji oraz
potrafi budowac¢ jej strategie. Zarzadca to cztowiek dobrze zorganizowany, ktéry
dziala metodycznie. Okresla zadania i dobiera funkcje poszczegdlnym pracowni-
kom. Ma poczucie wewnetrznej dyscypliny. Przywddca z kolei powinien wskazy-
waé droge swoim ludziom, wyznacza¢ cel, kreowa¢ ich postawami, zachowaniami
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— gléwnie jednak powinien pociaga¢ za sobg innych. Ludzi, ktérzy sa zdolni taczy¢
role przywddcy i zarzadcy, jest wielu. Sg $wiadomi tego, ze bez wspotudziatu innych
nie osiaggng sukcesu. Dlatego prawdziwe sa stowa jednego z najwigkszych liderow
biznesu w dziejach Ameryki, Andrew Carnegie: ,,czlowiek, ktory chce wszystko
zrobi¢ sam, albo zebra¢ wszystkie laury za zrobienie tego, nie bedzie wielkim przy-
wodcy” (Banka 2004: 27). Istotna jest bowiem réwniez droga, po ktorej kroczy
przywodca, czyli jego styl przewodzenia.

Praca zespofowa

Kazdy lider, w blizszej badz dalszej przysztosci, uswiadomi sobie, ze w ogromnym
stopniu jest zalezny od innych oso6b, ktére pracujg razem z nim w organizacji. Nikt
nie jest w stanie orientowa¢ si¢ samodzielnie we wszystkich zagadnieniach oraz
podejmowac kazdej decyzji. Kierownik o dojrzalej osobowosci potrafi zaakcepto-
wa¢ ewidentny fakt zaleznosci od innych oséb. Niezbedne sa do tego zdolnosci
prowadzenia z innymi otwartych rozméw, bez jakichkolwiek podejrzen i obaw, ze
moga si¢ one sta¢ podstawg utraty wtadzy kierowniczej. Szczere rozmowy przyczy-
niajg si¢ do pozyskania w organizacji takich ludzi, ktérzy beda niezwykle pomocni
w udzielaniu porad w wyczerpujacy i uczciwy sposdb, jednoczesnie pomagajac li-
derowi w rozwigzaniu konkretnego problemu.

Obecnie nalezy przyklada¢ wieksza wage do twierdzenia, ze organizacje moga
same rozwigzywac wigkszos§¢ swoich problemoéw, jesli tylko liderowi uda si¢ odkry¢
i uruchomi¢ potencjat ludzki zdolny do rozwigzywania tych problemoéw. Nie jest
tu niezbedna wiedza specjalistyczna z zakresu psychologii. Wystarczy kierownik
zdolny do wystuchania i akceptacji zdania, opinii, umiejetnosci innych ludzi.

Lider jest zwyczajowo przecigzony pracg — to powszechnie znana prawda. Nie-
kiedy powodem takiej sytuacji jest fakt, ze nie udaje mu si¢ rozrézni¢ spraw na-
prawde waznych od tych mniej istotnych oraz ze nie potrafi on dostrzec zasad-
niczych linii rozwoju, a takze trzymac si¢ konsekwentnie najwazniejszych celow.
Takie rozgraniczenie mozliwe jest jedynie w przypadku wewngtrznej wspanialo-
mys$lnosci oraz gotowosci do przekazania planéw, decyzji czy tez prac innym pra-
cownikom organizacji. Warunkiem takiego sposobu postgpowania jest zaufanie
oraz pewnos¢, ze wspOlpracownicy sa gotowi wykonywaé powierzone im zadania
w tworczy i odpowiedzialny sposob. Bez takiego nastawienia sprawy male beda
przytlacza¢ kierownika swym cigzarem, wskutek czego nie zazna on spokoju we-
wnetrznego oraz zewnetrznego, ktory jest niezbedny, by poswiecic si¢ wazniejszym
zadaniom zarzadzania (Kalin, Miiri 1998).

Czlowiek sam w sobie nie jest doskonaly, dopiero poprzez interakcje z inny-
mi ludZzmi moze si¢ w pelni realizowa¢. Aspekt ten w wielu analizach kooperacji
i nowoczesnego zarzadzania byl pomijany lub traktowano go pobieznie. Mlode
dziedziny nauki jednakze, takie jak etologia czy psychologia rozwojowa, wskazu-
ja, ze cztowiek musi zy¢ w grupie. Jednostka w grupie znajduje wigksze poczucie

146



bezpieczenstwa oraz konieczng opieke. W grupie ma tez sposobnos$¢ spotkania sie
z innymi, odkrywania u nich podobnych zainteresowan i podobnych motywéw po-
stepowania.

Czlowiek jako istota spoleczna potrzebuje poczucia przynaleznosci do réz-
nych grup. Tylko w prawidfowo funkcjonujacych spotecznosciach ma perspektywe
pelnego rozwoju wlasnych zdolnosci. Fakt ten jest niezwykle wazny w miejscach,
w ktorych spotykamy sie ze skomplikowanym procesem uczenia si¢ oraz uzyskiwa-
nia wiekszej efektywnosci w dzialaniu. Czlowiek bez pomocy grupy nie jest w sta-
nie zaspokoi¢ wielu swoich podstawowych potrzeb czy tez rozwigzaé istotnych
problemow.

Na spoteczenstwo sklada si¢ skomplikowana siatka réznorodnych grup, scisle
z sobg powigzanych. Los kazdej osoby ksztaltuje sie w relacji wobec innych oséb.
Cztowiek nie tylko mysli, czuje i dziata autonomicznie, ale robi to takze jako czlo-
nek jakiej$ grupy. Jest tym samym zalezny od psychologicznych interakeji z ludzmi
w o wiele wigkszym stopniu, niz zakladano pierwotnie.

Kazdy zaklad pracy sktada sie z duzej liczby mniejszych grup, tworzacych jed-
nostke organizacyjng. Sg to grupy o charakterze formalnym badz nieformalnym.
Grupy te majg znaczny wplyw na dynamike calej organizacji, ksztaltujg ja; w obre-
bie jednego przedsi¢biorstwa rozne zespoly oddzialujg na siebie wzajemnie, wiec
muszg na sobie polega¢ i uzupelnia¢ si¢. Naturalnym wynikiem owych interak-
cji jest fakt, ze pociagaja one za soba problemy komunikacyjne i koordynacyjne
— istotng role odgrywa tu sprawowana wladza i wplywy w zakladzie. Skuteczne
i kooperatywne zarzadzanie musi uwzglednia¢ podstawowe zalozenia dynamiki
grupowej oraz uwzgledniac jej znaczenie. Niestety nie zawsze tak si¢ dzieje. Nadal
jest zbyt mato 0sdb, ktére nauczyly si¢ rozpoznawac procesy zachodzace w grupach
funkcjonujacych w danej organizacji, jak réwniez rozumie¢ mozliwosci czy ograni-
czenia pracy zespolowej.

Wielu kierownikéw, przetozonych spotyka sie niemal codziennie z grupami pra-
cownikéw, nie maja oni jednak zdolnosci rozpoznawania, interpretowania proce-
séw zachodzacych w strukturze grupy. Z racji funkcjonowania ludzi posréd innych
oraz ich wzajemnych zaleznosci od siebie menedzerowie nie wyciagneli wnioskow
dotyczacych tworzenia organizacji i kierowania nimi, co wigze si¢ z brakiem osia-
gania niektorych celéw w pracy grupowej. Za taka sytuacje odpowiada brak wiedzy
o dynamice zespotu, wspolpracy miedzy grupami, a takze deficyt zdolnosci tworze-
nia odpowiednich warunkéw do realnego rozwoju jednostki na przestrzeni grupy.

Opinie na temat wydajnosci oraz funkcjonowania grupy sa wcigz bardzo roz-
biezne. Jedni nie przywigzuja do tego wagi, inni wrecz przeciwnie. Sg tez tacy,
ktérzy wskazuja, ze kazda dziatalnos¢ grupowa wywiera destruktywny wplyw na
dzialanie jednostki. Zwolennicy takiego myslenia nie doceniajg zalezno$ci miedzy-
ludzkiej w organizacjach, a takze tego, Ze jedna osoba nie moze wykona¢ wielu
zadan samodzielnie.

Jednostka i zesp6! to nie przeciwienstwa. W dzialajacej sprawnie grupie kaz-
dy tak naprawde moze osiggnac sukces i satysfakcje, i odwrotnie, ze grupy beda
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na tyle skuteczne, na ile popieraja rozwoj zdolnosci kazdej jednostki (Kélin, Miiri
1998). ,Praca zespolowa jest lepsza od pracy jednostki wszedzie tam, gdzie chodzi
o skomplikowane zaleznosci, trudne decyzje, wysoce skomplikowane zadania pla-
nowania; krétko méwiac: tam, gdzie chodzi o utrudnione rozumienie i przedsta-
wianie” (Kilin, Miri 1998: 101).

Korzyscig pracy zespolowej jest nie tylko ulatwienie realizacji zadan poprzez
odciazenie jednostki i podzial pracy, ale réwniez zwigkszenie wydajnosci, co wy-
nika z faktu, ze grupa zintegrowana jest bardziej efektywna w dziataniu niz po-
szczegolne osoby w jej sklad wchodzace. Zespot wie wigcej, gdyz wiedza poszcze-
gblnych jednostek w grupie sumuje si¢. Grupa jest w stanie uzupelni¢ luki, ktére
uszly uwadze poszczegélnym osobom. W przypadku zadan problemowych o wy-
sokim stopniu zlozonosci zespdt moze wypracowaé nowe sposoby postepowania,
rozszerzy¢ horyzonty myslenia pojedynczej osoby, co jest takze szansg na uczenie
sie kazdej jednostki. Dyskusja zespotowa dziala pobudzajgco na jej uczestnikéw -
wypowiedziane zdania wykraczajg poza jednostkowe opinie i uktadajg si¢ w ciagi
mys$lowe, ktore stanowig nowe impulsy. Ale nie tylko w sferze myslenia zesp6t ma
spory wplyw na swoich cztonkéw. Na dazenie grupy do wywierania wplywu na
innych i wzrost wydajno$ci wplywa proces dynamiki grupowej. Istnieje wiele do-
wodow, ze zespol ma funkcje stymulujaca, manifestujacg si¢ czesto w opinii grupy
jako jednosci, ktora jest bardziej wiarygodna anizeli opinia pojedynczego pracow-
nika (Kalin, Miri 1998).

Dzielenie sie obowigzkami

Skuteczni przywodcy rozumiejg, ze chcge kreowaé niebanalng przysztosé, ich wizja
musi zosta¢ zaakceptowana przez innych pracownikéw. Dla prawdziwego lidera
wazne jest nie utrzymanie i walka o wizje, ale spowodowanie, by inni traktowali
plany organizacji jako wlasne. Tworzenie planéw jedynie na podstawie wlasnych
przekonan ma male szanse na przekonanie do nich innych w takim stopniu jak
w przypadku zapewnienia wspotpracownikom mozliwosci wspdttworzenia owej
wizji. By ludzie mieli szanse znalezienia wlasnego miejsca w kreslonym przez li-
dera obrazie przyszlosci, niezbedny jest czas. Nalezy jednak mie¢ $wiadomos¢, ze
w przypadku decyzji, ktéra nalezy podja¢ szybko, pomija si¢ niekiedy etap konsul-
tacji ze wspolpracownikami, co skutkuje niechecig pracownikéw badz niezrozu-
mieniem.

Opracowujac wizje przyszlosci, lider nie powinien kierowa¢ si¢ maksyma ,,ja
i tak wiem lepiej”. Nalezy pamieta, ze nie tylko trzeba pyta¢ o zdanie wspolpra-
cownikow, ale tez podczas podejmowania decyzji nalezy bra¢ pod uwage ich po-
glady, a nie je pomija¢. Nawet jesli lider jest doskonale zaznajomiony z tematem,
nie powinien ignorowa¢ zdania wspétpracownikow, gdyz tym samym odbiera im
motywacje do dzialania.

148



We wspolczesnym $wiecie zadna organizacja nie osiagnie sukcesu bez wszyst-
kich pracownikéw, a doktadniej bez ich wspolnej woli dzialania. Jednak sa widoczne
tendencje, ze liderzy czasem o tym zapominajg i nie angazujg wszystkich podczas
dzialan w organizacji. Firmy potrzebuja ludzi, ktorzy zechca pokonywa¢ dystans
i aktywnie beda niwelowaé przeszkody pojawiajace si¢ na ich drodze. Organiza-
cje potrzebuja ludzi, ktérym bedzie zalezalo na tworzeniu nowej rzeczywistosci,
w ktorej pojawiajg si¢ nowe pomysty, a zespoly kreatywnie pracujg nad zmianami.
Nieangazowanie ludzi moze si¢ przyczyni¢ do do braku zainteresowania rezultata-
mi pracy i wykonywania tylko minimum obowigzkow.

By zaangazowa¢ kazdego pracownika, liderzy powinni mie¢ na uwadze kilka
zasad. Przede wszystkim powinni stucha¢ innych, dzieli¢ si¢ informacjami oraz by¢
cierpliwymi, lecz stanowczymi (Bergmann 2001).

Wiele badan pokazuje jak wazna jest umiejetno$¢ stuchania. Ludzie akceptuja
tych lideréw, ktérzy ich stuchaja. Prawdziwi przywddcy stuchaja natomiast nie po
to, by wytyka¢ btedy innym, lecz by znajdowaé¢ dowody na poparcie zalozonych
uprzednio przez siebie metod dziatania. Stuchaja, by si¢ uczy¢, odkrywaé nowe po-
mysty, pomaga¢ innym w dobrym wykonywaniu ich obowigzkéw, ale takze po to,
by uzyskiwa¢ jak najlepsze wyniki. Stuchajac, dysponuja wickszg ilosciag danych,
dzigki czemu latwiej jest im by¢ lepszym przywddca. W obecnych czasach wiedza
jest najwieckszg mocag; ,(...) najbardziej efektywny przywddca to taki, ktéry stucha
stow, slyszy miedzy stowami, a takze slyszy, jakie inne stowa stoja za wypowiedzia-
nymi. Zwraca uwage na intonacje, na jezyk ciala, zaréwno na to, co zostalo powie-
dziane, jak i na to, czego nie wyartykutowano. Przywodcy, ktorzy tego nie robia, sa
przywddcami jedynie pofowicznymi” (Bergmann 2001: 78-79).

Mimo iz wydaje si¢ oczywistym swobodna wymiana, przeplyw informacji we-
wnatrz organizacji, wiele analiz zdarzen pokazuje, ze w niektdrych sytuacjach in-
formacje byly wstrzymywane. Nie nalezy ukrywa¢ informacji, gdyz moze wywota¢
to u wspotpracownikéw poczucie odrzucenia oraz poczucie braku rozwoju organi-
zacji. Liderzy nie powinni usprawiedliwia¢ sie brakiem przekazywania informacji,
twierdzac, ze czynili tak, by nie wzbudza¢ niepokoju. W takiej sytuacji nieinformo-
wanie pracownikéw moze by¢ powodem powstania wielu plotek, wzrostu zanie-
pokojenia oraz znacznego pogorszenia nastroju w pracy. By przyspieszy¢ dzialania
w organizacji, nalezy réwniez systematycznie informowac o wszystkim wspoélpra-
cownikéw, gdyz przeciwna sytuacja moze doprowadzi¢ do zahamowania rozwoju
oraz wszelkich prac.

Wiele jest sytuacji, w ktorych lider powinien wykaza¢ sie cierpliwoscig i wystu-
cha¢ wszelkich watpliwosci, oméwi¢ szczegdly, wyciagnaé wnioski z popetnionych
bledéw. Zaangazowanie kazdego pracownika jest procesem, a nie jednorazowym
aktem. Dlatego lider powinien za pomocg zaproszenia do dzialania wlacza¢ swo-
ich wspolpracownikéw do realizacji wspdlnych zalozen, lecz powinien to robi¢ nie
w sposob nakazowy. Czesto za pierwszym razem ludzie niechetnie akceptujg zapro-
szenie. Napotykajac opdr z ich strony, lider efektywny nigdy nie powinien zamyka¢
za sobg drzwi i stawia¢ ultimatum. Zamiast tego powinien stara¢ si¢ pokona¢ te
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bariere poprzez cierpliwe stuchanie, dzielenie si¢ informacjami oraz kierowanie.
Nie powinien traci¢ nadziei, ze ludzie kiedys zaakceptujg jego zaproszenie (Berg-
mann 2001).

Kiedy przywodca dzieli si¢ swoja wladza, paradoksalnie — ona wzrasta. Wraz
z pozyskaniem wiadzy przez czlonkéw zespolu zwigkszajg si¢ ich mozliwosci, ros-
nie zaangazowanie. Pracownicy wypowiadaja chetniej swoje opinie na temat istot-
nych dla organizacji problemoéw. Panuje ogélny poglad, ze takie zjawiska swiadcza
dobrze o przywédcy.

Decentralizacja wladzy w calym systemie zwieksza takze zdolnosci adaptacyjne
organizacji, jednak wynikiem wzrostu moze by¢ sytuacja, ze do podjecia decyzji
niezbedne sg konsultacje oraz negocjacje na szerokg skale. Niezbedne jest rowniez
przeszkolenie ludzi w efektywnym komunikowaniu. Czesciowa kompensacja ta-
kich wymagan jest zwiekszona innowacyjnos¢, ktora wynika z dzielenia si¢ wiedza,
réwniez wszechstronna akceptacja wspdlnie podjetych decyzji i szybsza ich reali-
zacja. Pracownicy zyskujg takze wladze, dzieki wiedzy oraz kompetencjom, ktére
majg zasadnicze znaczenie dla wspotczesnych organizacji opartych na wiedzy. Tam,
gdzie organizacja jest uzalezniona od wiedzy specjalistycznej (a szkota niewatpliwie
jest taka placdwka), eksperci moga pozyskaé rozne rodzaje wladzy w zaleznosci
od charakteru niezbednej wiedzy. Przykladem nieformalnej wladzy mogg by¢ rady
techniczne, na ktérych eksperci przedstawiaja swe uwagi calej organizacji. Daje to
mozliwo$¢ wplywania przez ekspertéw na decyzje kierownictwa. Kolejnym przy-
ktadem wtadzy moze by¢ wladza ekspercka, ktora jest polaczona z formalnymi
uprawnieniami i wynika przyktadowo z zasiadania w réznych komisjach. Decy-
zyjna wladze posiadaja przede wszystkim profesjonalisci oraz inni eksperci, a ich
prace koordynuja czesto osoby o standardowych umiejetnosciach w obrebie danej
profesji. Ekspertami s osoby samodzielnie wykonujace czynnosci o wysokim zna-
czeniu dla organizacji. Jak wida¢, to przede wszystkim pracownicy wiedzy posiada-
ja bardzo znaczaca wladze.

Odzwierciedleniem zasiegu wiladzy innych pracownikéw niz pracownicy kie-
rownictwa sg kolejne paradygmaty przywddztwa. Jest ona niewielka lub nie wyste-
puje w ogdle w przypadku przywddztwa klasycznego. W paradygmacie transakcyj-
nym roénie, gdyz pracownicy moga wyrazac¢ swoje opinie podczas wielu negocjacji
z przywodca. Wigkszy zakres wladzy daje przywddztwo wizjonerskie — wladza
pracownikéw wynika stad, ze wladza przywodcy wizjonerskiego jest zalezna od
akceptacji jego wizji i zaangazowania pracownikéw. W przypadku paradygmatu
organicznego rozproszenie wladzy jest najwigksze. Na kierunek, w jakim zmierza
organizacja, wptywaja, poprzez wspdlng interpretacje, jej cztonkowie (Avery 2009).

Odpowiedzialno$¢

W kazdym zespole powinien obowigzywac kontrolowany przez kierownika, lidera,
przemyslany, racjonalny podziat pracy. Zasada ta jest powszechnie uznawana, cho¢
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nie zawsze praktykowana. Nierzadko ma ona tylko formalny charakter, a kierownik
i tak sam robi wszystko.

Dystrybucja zadan w zespole bywa tez wadliwa, nie jest w pelni dostosowana
do warunkéw dzialania i mozliwoéci poszczegdlnych pracownikéw. Powoduje to
rozprezenie organizacyjne i mniejsza wydajno$¢ pracy. Podziat pracy w grupie czy
zespole powinien uwzglednia¢ mozliwo$ci wykonawcze pracownikéw, ich zainte-
resowania, indywidualne zdolnosci oraz potrzeby rozwoju. Dlatego pozadane jest,
by lider staral si¢ przekazywa¢ uprawnienia poszczegdlnym pracownikom - sg to
uprawnienia do decydowania w niezbednym zakresie do wykonania zadania. Nie-
dostatek owych uprawnien godzi w samodzielnos¢ pracownika, co skutkuje ob-
nizeniem jego zainteresowania pracg. Powoduje réwniez wydluzenie procesu ko-
munikacyjnego i decyzyjnego, poniewaz nawet w malo istotnych sprawach musi
kontaktowa¢ sie z przetozonym. Liczne badania w zakladach pracy pokazaly, ze
tendencja do nadmiernego nadzoru i ograniczania samodzielnosci pracownikéw
obniza bardzo wydajnos¢ pracy zespotu. Usamodzielnienie podwladnych to pod-
stawowy warunek postepu organizacyjnego podczas pracy oraz nieograniczonego
rozwoju personalnego pracownikéw. Kierownik przekazujacy innym szereg spraw
biezacych, zostawiajacy sobie instruktaz, wytyczne czy ogélny nadzdr, zyskuje czas
na prace koncepcyjna. Dysponuje réwniez doskonale przeszkolonym i poinstruo-
wanym personelem, gdyz ma czas, by ich uczy¢ (Osmelak 1995).

Najskuteczniejsza postacia motywacji jest ta wewngtrzna, czyli pochodzaca
z wnetrza danego cztowieka. Dziala ona o wiele dluzej i z wieksza sila wewnetrz-
nego pragnienia wykonania danego zadania niz motywacja zewnetrzna. Jednym
z czynnikéw motywujacych jest tez przekazywanie odpowiedzialnosci za dana
cze$¢ pracy, zadanie czy tez efekt grupowych badz pojedynczych wysitkow. Ludzie
niechetnie przejmuja odpowiedzialno$¢, jednak prawie nikt nie jest zadowolony,
kiedy dokladnie méwi si¢ mu, co i w jaki sposdb musi wykona¢, jednocze$nie kon-
trolujac kazdy jego krok. Sprawia to, ze osoba kontrolowana czuje si¢ jedynie sila
wykonawczg danego zadania, sila bez zadnego wplywu na jego ksztalt.

Nalezy pamieta¢, ze odpowiedzialnos¢ to nie tylko podejmowanie ryzyka w da-
nych sytuacjach, ale rdwniez mozliwos¢ wyboru (o ile jest to mozliwe w danym
typie pracy) wlasnych metod dzialania, indywidualnego sposobu rozliczania czy
tez $wiadomosci zaufania przelozonych. Nalezy da¢ ludziom szanse, by rezultat,
o ktéry chodzi liderom, uzyskali w sposéb dla nich odpowiedni, taki, ktéry uznaja
za najlepszy. Oczywiscie kazdy powinien otrzymac informacje o standardach wy-
konywanej pracy, oczekiwaniach oraz o sposobie rozliczenia z wykonanych dzia-
tan. Osoba wykonujaca dzialanie chce identyfikowac sie z tym, co robi. Aby byto to
mozliwe, nalezy umozliwi¢ jej chociazby wybdr metody postepowania najbardziej
odpowiadajacej jej umiejetno$ciom. Lider wyzwoli w swoim wspodtpracowniku
wieksze zadowolenie z wykonywanej pracy, polagczone w efektywnoscia, jesli okaze
sie dla niego nie nadzorcg, lecz osobg, ktdra pomaga, uczy i ma zaufanie do swoich
pracownikow (Majewska-Opietka 1998).
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Dobry lider potrafi znalez¢ ludzi, ktérzy dysponuja potrzebng mu wiedze. Lider
podczas podejmowania decyzji powinien odwolywa¢ sie do wiedzy innych oraz
do swojej intuicji i dos§wiadczenia. Pomoze mu to odnalez¢é wlasciwych ludzi. Sto-
wa ,,otocz si¢ ludzmi bardziej utalentowanymi, niz jeste$ sam” (Majewska-Opietka
1998: 72) oznaczaja, ze geniuszowi bardzo trudno jest tworzy¢ firme.

Jedynym sposobem na sukces jest wspotpraca z ludzmi utalentowanymi, kto-
rych lider nie moze przyttacza¢, ale powinien motywowa¢; winien sta¢ z boku,
by stworzy¢ okazje, by to oni byli gwiazdami. Niestety w polskim spoleczenstwie
wciaz jest zakorzeniony styl kierowania oparty na autorytecie wladzy, stuzbowym
i oschtym traktowaniu podwtadnych oraz typowo racjonalnym podejsciu do zarzg-
dzania. Im bardziej jeste$my zwigzani z danym miejscem oraz z prowadzong tam
dzialalno$cia, tym chetniej i wydajniej pracujemy. Im cze$ciej uzywane i prawdziwe
3 pojecia ,,moje” czy ,,nasze’, tym mocniejsza jest wiez w odniesieniu do miejsca,
ktdre te stowa opisuja. Wspdlne ryzyko badz zagrozenie jednocza, zblizaja. Jednak
sg to negatywne do$wiadczenia i raczej nalezy je eliminowa¢. Pozytywne emocje sg
réwnie silne, ale o wiele mocniej motywuja do dzialania. Im bardziej jeste§my zwia-
zani z dang organizacja i prowadzong w niej dzialalnoscia, tym chetniej i wydajniej
pracujemy (Majewska-Opietka 1998).

Przywddztwo formalne i nieformalne

Jesli przyjmiemy, ze naszym celem jest efektywnie dzialajaca organizacja, to wow-
czas czynnikiem napedzajagcym musi by¢ przywodztwo. Przywodztwo to sita nape-
dowa, wprawiajaca organizacje w ruch w pozadanym kierunku. Rola przywddcy
formalnego w takich organizacjach ewoluuje: z kultu wielkiego charyzmatyczne-
go lidera przenosi si¢ na budowanie wizjonerskiej organizacji, ktéra bedzie wciaz
istnie¢ po jego odejsciu. Rola przywodztwa ewoluuje z poziomu statusu wladzy
i przywilejow dla samych siebie, w kierunku diugofalowego i ztozonego procesu
partycypacyjnego. Liderzy w tej wizji powinni przyjaé postawe i sposéb zachowania
wlasciwy przywdédcom stuzebnym. Czujg, ze do nich nalezy pomaganie ludziom,
by ci osiggali ich zamierzenia. Starajg si¢ nieustannie odkrywac¢, czego potrzebuja
ich wspotpracownicy do osiagniecia sukcesu. Nie oczekujg, ze przypodobaja sie
przetozonym, ale chca wprowadzi¢ zmiany w zyciu swych pracownikéw, by w ten
sposob wplywac na organizacje.

W organizacjach efektywnych przywddcze zachowania u pracownikéw wy-
woluja potrzebe zaangazowania i wspolpracy. Liderzy zachecaja pracownikéw do
zadawania pytan oraz do stalego odkrywania czego$ nowego. Przyjmuja postawe
nauczycieli i uczniéw zadnych wiedzy. Przywdédztwo objawia si¢ w ich postawie, za-
chowaniu. Skupiajg energi¢ wspolpracownikéw na dazeniu do doskonatosci (Blan-
chard 2007).

Wyréznikiem efektywnych organizacji jest fakt, ze przywddztwo nie jest w nich
atrybutem tylko formalnych lideréw. Jesli zaistnieje taka potrzeba, pojedyncze je-
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dnostki, ktére maja odpowiednie zasoby wiedzy, przejmuja role przywodcy. Funk-
cjonowanie efektywnych organizacji nie opiera si¢ na kilku wybitnych jednostkach
kierujacych lub przewodzacych innym. Dazy sie do tego, by cala kadra miata moz-
liwos¢ rozwoju umiejetnosci przywddczych. Takie podejscie sklania pracownikow
do zarzadzania samymi sobg, podnosi ich poczucie sprawstwa oraz daje mozliwo$¢
szybkiego reagowania odpowiednio do wymagan sytuacji.

Pracownicy w miare okreslania wtasnej autonomii, ktéra wynika z dzielenia
sie wiedzg oraz elastycznych granic w organizacji efektywnej, musza odchodzi¢ od
uzalezniania sie od organizacyjnej hierarchii. Ow hierarchiczny podzial winni za-
stepowa¢ samosterownymi jednostkami oraz zespolami wyzszego poziomu, czyli
interaktywnymi, wyspecjalizowanymi grupami, ktére charakteryzuja si¢ rozwinie-
tymi umiejetnosciami samozarzadzania. Proces zmniejszajacy ilo§¢ szczebli zarza-
dzania jest procesem ciggtym. Wymusza on jednocze$nie na organizacjach zwigk-
szenie niezaleznosci i mozliwo$ci samodzielnego dziatania zaréwno zespotdw, jak
i pojedynczych pracownikéw. W czasach wspodtczesnych podzial na podwladnych
i przelozonych juz si¢ nie sprawdza. Teraz sukces zalezy od wysitku zespotdw i jed-
nostek (Blanchard 2007).

Dyrektor — przywddca z powotaniem?

Istnieja dwa rodzaje ludzi: to ludzie z motywacjg i ludzie z powotaniem. Ci pierw-
si my$lg, ze wszystko nalezy do nich: ich majatek, zwigzek z innymi oraz ich po-
zycja. Sluza tylko sobie, poswiecajac wigkszos¢ czasu na ochrone swojego stanu
posiadania. Zarzadzaja organizacja, bedac przekonani, ze wszystkie osoby w niej
zatrudnione stuzg wlasnie im. Osoby kierujgce si¢ tg3 motywacja chca, by wszelkie
atrybuty wladzy, pienigdze, uznanie rosty proporcjonalnie wraz z hierarchig orga-
nizacyjna, szeregowych pracownikéw natomiast chcg pozostawi¢ z pustymi rekami
(MacDonald 2003).

Ludzie z powolaniem znacznie si¢ od nich réznig. Sg przekonani, ze zwigzki,
majatek, pozycja sg tylko pozyczka. Uwazajg, Ze ich majatek jest nietrwaly. W ra-
zie kryzysu lub trudnej sytuacji wiele z pieknych rzeczy zgromadzonych w czasach
sukcesow trzeba bedzie jednak oddac. I to jest powdd, dla ktérego mozna powie-
dzie¢, ze majatek jest pozyczony.

Przywoédcy z powolaniem rozumiejg, ze ich pozycja w organizacji jest rowniez
swego rodzaju pozyczka ze strony wspolpracownikéw w organizacji. Tacy przy-
wodcy wyobrazaja sobie wlasng role jako opiekunéw i przewodnikéw kazdego,
z kim sig¢ spotkaja.

Przywddce, ktory chce stuzy¢ tylko sobie, mozna rozpozna¢ na dwa sposoby.
Po pierwsze, poprzez obserwacj¢ jego zachowania, gdy dowiaduje si¢ negatywnych
wiadomo$ci na swoj temat. Styszac co$ niepochlebnego o sobie, od razu mysli, ze
ludzie nie chca, by dalej im przewodzil. Po drugie, przywddca taki jest niechetny
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rozwijaniu si¢ innych lideréw w jego otoczeniu, co wynika ze strachu przed zagro-
zeniem z ich strony.

Przywddca z powolaniem chce stuzy¢ innym i niezwykle ceni sobie informacje
zwrotne. Chetnie wystuchuje kazdego, kto chce mu podpowiedzie¢, jak dziataé lepiej,
gdyz zdaje sobie sprawe, ze zostal liderem wlasnie po to, by stuzy¢ innym. Postrzega
zatem wszelakie informacje na swdj temat jako cenne zrédlo danych. Po ustyszeniu
wskazéwek od swoich wspdtpracownikéw, zawsze prosi o porady, jak moze dziata¢
lepiej, i z kim o tym, co wspdlpracownik proponuje, moze porozmawiac.

Przywodca z powolaniem chce réwniez rozwoju swoich wspétpracownikow.
Twierdzi, ze przywodztwo nie jest atrybutem wylacznie lideréw formalnych, ktd-
rzy s3 wyznaczani przez hierarchi¢ organizacyjng. Przywddztwo powinno poja-
wiaé sie wszedzie. Lider stuzebny jest przekonany, ze jego rolg jest stuzenie in-
nym, a nie bycie obstugiwanym. Pragnie wydoby¢ z innych to, co w nich najlepsze.
W przypadku pojawienia si¢ w otoczeniu dobrze rokujacego lidera potraktuje go
jak partnera. Podstawg takiego mysélenia jest rozwdj indywidualny przywddcy
i wiara, ze w razie potrzeby specjalici z poszczegolnych dziedzin zaradzg kryzy-
sowi (Blanchard 2007).

Refleksje, cele i dziatanie

By stworzy¢ i tchna¢ zycie w organizacje, konieczna jest potrzeba silnych przeko-
nan, energii i wielkiej wizji. Niezbedna jest réwniez wielka madro$¢ i wlasciwy
osad, a takze umiejetnos¢ zespolenia ludzi (Hesselbein, Marshall, Beckhard 1997).
Dlatego warto si¢ zastanowi¢, czy wspolczesny dyrektor szkoly to potrafi i w jaki
sposob pracuje oraz kieruje swoja placdwka, zespotem.

Postawa o0so6b kierujgcych o$wiatg ma ogromny wplyw na atmosfere, dzieki kto-
rej nauczyciele beda zacheceni do innowacyjnych dziatan, poszukiwania wtasnych,
nieszablonowych koncepcji pedagogicznych. I odwrotnie: wptyw przywddcy po-
dejrzliwego, matostkowego, trzymajacego si¢ schematéw, moze doprowadzi¢ do sy-
tuacji, kiedy nawet najbardziej ambitny i wytrwaly nauczyciel-innowator zostanie
zniechecony (Gawrecki 1997).

Przywddca organizacji jutra powinien by¢ zonglerem i mistrzem w balansowa-
niu na linie, powinien lubi¢ ludzi oraz zréznicowanie, jakie wérdd nich sie pojawia.
Pracujac, powinien by¢ nastawiony na jasno okreslone kierunki i cele. Pewnosc¢ sie-
bie i wewnetrzna réwnowaga — to jego dewizy w pracy. Bedzie ceniony za wartosci,
o ktéra wzbogaca zespot oraz calg organizacje, a ludzie beda podazac za nim z wias-
nego wyboru, a nie tylko dlatego, ze jest ich szefem. Przywodcy sa ludzmi, ktdrzy
czerpig rados$¢ z nowych idei, doswiadczen, reaguja na informacje ptynace z ze-
wnatrz. Potrafig dostrzec nowe mozliwosci, famigce stare struktury (Banka 2004).
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PRZYWODZTWO A PRAKTYKA

Kim tak naprawde jest dyrektor? Jak sam kresli swoja sylwetke? Jako lidera lide-
row, dzielgcego si¢ wladza z innymi, wyzwalajac w nich poczucie zaangazowania,
integracji i pelnej identyfikacji ze szkolq i jej problemami? Czy jako jedynego lide-
ra, ewentualnie z paroma osobami, ktére sam sobie wybiera i ,wlacza” do swojego
kregu wladzy? Czy w srodowisku szkolnym mozliwa jest pelna wspdtpraca? Czy
dyrektorzy wykorzystuja potencjal ludzki swoich wspoétpracownikéw? Co mysla
o formalnych badz nieformalnych liderach? Czy dajg szanse, mozliwosci, by kazda
jednostka rozwijala si¢ nieustannie, czerpiac z wiedzy i umiejetnosci szkoty jako
jednej organizacji? A moze to dyrektorzy wyznaczaja $ciezke podejmowania decy-
zji, ksztaltowania, kreowania placéwki, bez wspétudziatu innych nauczycieli? Czy
chetnie i $wiadomie dzielg sie swoja wladzg i kompetencjami?

Metodologia

»Zespol lideréw. Czy co$ takiego istnieje w Twojej szkole? Prosz¢ podaj przykiad
konkretnej sytuacji, ktéra pozwala Ci tak twierdzi¢. Czy Ty jestes jego cztonkiem?
W jaki sposéb uczestniczysz w jego dzialaniach?”. Temat byt jednym z watkéw po-
jawiajacych si¢ na blogu dla dyrektoréw, ktorzy wzieli udzial w badaniu na temat
Przywodztwa w zarzgdzaniu edukacyjnym. Pytanie zostalo zadane 97 dyrektorom,
jednak 24 osoby nie udzielily odpowiedzi.

Wpisy dyrektoréw na blogu byly swobodnymi wypowiedziami, bez limitu zna-
kéw, i dotyczyly szkolnej rzeczywistosci w placowkach, w ktorych piastuja swoje
stanowiska.

Analiza badania

Wypowiedzi dyrektoréw réznily si¢ nie tylko dtugoscia (od krétkiego ,,nie ma”, po
kilkuzdaniowe, obszerne wypowiedzi), ale takze postrzeganiem grup, ktére formu-
ja sie w danej szkole, i jej nazewnictwem.

Sposrod 73 dyrektoréw tylko 35 jednoznacznie wypowiedzialo sie, ze w ich
szkole istnieje grupa lideréw. Jednakze nazewnictwo tych grup jest bardzo rozne.

Zespoly lideréw dla wiekszoéci respondentéw to z jednej strony nauczyciele
z duzym do$wiadczeniem pedagogicznym, zaangazowani w zycie szkoly, a z drugiej
— formalni kierownicy, ktorzy pelnig w szkole funkcje kierownicze. Sg to liderzy
zespoldéw przedmiotowych i wychowawczych, zespoléw nauczycieli, liderzy pro-
gramu Wewnatrzszkolnego Doskonalenia Nauczycieli, zespoléw do spraw badania
potrzeb i wspierania uzdolnien.

W wypowiedziach dyrektoréw mozna zauwazy¢ podzial na lideréw formalnych
(czesto podkreslany), wybieranych na poczatku roku szkolnego badz podczas re-
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alizacji projektow. Dyrektorzy wskazywali nawet, ze wybodr lideré6w wynika z or-
ganizacji pracy szkoly. Liderzy ci spotykaja si¢ regularnie, dzielg spostrzezeniami,
kazdy ma okreslone zadanie, wspolnie wypracowuja wnioski wykorzystywane na
przyklad przy konstytuowaniu planu wychowawczego szkoly, planu szkolen na
nadchodzacy rok szkolny, wspélnie ustalaja postepowanie w trudnych sprawach
szkolnych.

Wypowiedzi wskazujacych na funkcjonowanie formalnych grup lideréw byto
wiele. Po wyliczeniu, jakie zespoly istnieja w danej placowce, respondenci wskazy-
wali réwniez, ze pojawiaja sie liczne sytuacje, ktore kreuja lideréw nieformalnych.
Liderzy nieformalni to najczesciej nauczyciele z doswiadczeniem, wiedza, ktérzy
wspierajg innych nauczycieli, dzielg sie swoimi umiejetno$ciami. To do nich zwra-
cajg si¢ ,liderzy lideréw” (jak niektérzy z respondentéw okreslili swoja pozycje
w szkole) z trudnymi problemami, prosza o rade¢, wiedzg, ze na nich mogg pole-
gac i si¢ nie zawiodg. Liderzy nieformalni zajmujg si¢ (bez uprzedniego polecenia
dyrekeji) organizacja licznych imprez okoliczno$ciowych, wspieraja i monitorujg
wspolprace miedzy szkota, uczniami i rodzicami oraz innymi nauczycielami. To
oni kreujg szkolng rzeczywistos¢. To grupa szczegdlnie identyfikujgca sie ze szkofa,
ktdrej zalezy na pozycji placowki w srodowisku.

»Zespol lideréw to ci, ktdrzy nie boja si¢ bra¢ odpowiedzialnosci na wlasne barki”.
- ,To ludzie, ktérzy jako pierwsi podejmujg pojawiajace si¢ wyzwania, to ludzie,

ktdérzy pracujg, nie czekajac na reszte, czgsto zmuszajac innych »do gonieniax,

by nie pozosta¢ znaczaco w tyle”

- ,Zespol lideréw w mojej szkole to grupa ludzi, ktdrzy wyrdzniaja si¢ w swojej
pracy, pisza programy, projekty, potrafig zaangazowa¢ do realizacji zadan in-
nych nauczycieli, rodzicéw, ucznidw, s doradcami dyrektora, podejmuja wiele
zadan z wlasnej inicjatywy”.

Dyrektorzy, ktérzy doceniajg formowanie si¢ réznorodnych grup w ich placow-
kach, podkreslaja réwniez, ze ,,angazujac kazda gtowe”, mozna o wiele wiecej zdzia-
ta¢, wypracowaé wigcej wspolnych decyzji. A sam proces jest o wiele latwiejszy
i efektywniejszy, kiedy nie tylko dyrektor jest inicjatorem i propagatorem danego
przedsiewzigcia, ale gdy wiaczaja si¢ w to réwniez inni ludzie.

~Podejmowac wazne decyzje w szkole jest fatwiej przy pozytywnej akceptacji
»liderow«”.

Az 24 respondent6éw nie potrafi jednoznacznie wskaza¢, czy zespoty, ktore ist-
nieja w danej placéwce, mozna nazwaé zespotami lideréw. Jednakze wypowiedzi
dyrektorow sugeruja, ze zespoly istnieja, chociaz dyrektorzy nie sg pewni, czy gru-
py te mozna nazwa¢ mianem ,zespotow lideréw”. ,Nie wiem, czy tak to mozna
nazwaé, bo »zespol lideréw« kojarzy mi sie z czyms$ sformalizowanym - stata gru-
pa pelnigca role »odpowiedzialnych za bieg do przodu, ale w tym wlasnie sensie
to w mojej szkole jest kilka osob, ktore czgsciej niz inne wychodza z pomystami,
propozycjami konkretnych dziatan, albo po prostu z wlasnej inicjatywy podejmuja
rozne pozyteczne dziatania”.
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Ciekawga tendencja jest fakt, ze wirod tych wypowiedzi pojawiajg sie zespoly na
przyklad wychowawcze, WDN-u, przedmiotowe, ktére w poprzedniej grupie bez-
sprzecznie byly uznawane za zespoly lideréw. Jednakze wigkszos¢ respondentow
z tej grupy podkresla, ze jesli istnieje zespot liderdw, to jest to zespo6l nieformalny,
ktéremu przypisuje si¢ zadania podobne do tych z poprzednio analizowanej grupy.
Grupy te (celowo nie uzywam nazewnictwa liderzy, gdyz dyrektorzy z tej grupy
unikajg tego stwierdzenia) nastawione s na poszukiwanie nowatorskich form nau-
czania, wspolpracy z uczniami. Sg to osoby, ktore wychodzg z réznymi pomystami,
potrafig zarazi¢ swoimi ideami innych, s3 ambitne, inspirujg zmiany.

Niektorzy dyrektorzy z tej grupy podkreslali, ze w ich szkole nie wystepuje ze-
spot lideréw ze wzgledu na nieliczng kadre pedagogiczna. Twierdzili, ze wszyscy
w jednakowym stopniu angazuja sie w zycie szkoly i biorg odpowiedzialno$¢ za
wykonywang przez siebie prace.

~W mojej placoéwce pracuje 9 0os6b wraz ze mna. (...) Pracujemy wspdlnie, ra-
zem rozwigzujemy problemy, dzielimy si¢ uwagami na biezaco i jednakowo dbamy
o naszg szkole. Istniejg fantastyczne relacje miedzy wszystkimi nauczycielami i nie
mamy potrzeby tworzenia grup przywodczych”.

Dyrektorzy podkreslali, ze wszyscy wspolpracuja z sobg, i czasem w ramach
konkretnego zadania wytaniaja sposrdd siebie lidera, ale najwazniejsze sg liczne
konsultacje, zebrania, na ktérych dyskutuje sie o waznych dla szkoty problemach.

Co ciekawe, w wypowiedzi jednego z badanych do takiego zespotu naleza row-
niez rodzice, o czym nie wspominajg inni respondenci, koncentrujac si¢ raczej na
zespolach nauczycielskich badz osobach sprawujacych funkcje kierownicze.

Z wypowiedzi 14 dyrektoréw wynika, ze takiej grupy nie ma. Sg to glosy typu:
»hie ma takiego zespolu, w mojej szkole nie istnieje zesp6t liderow, zespot liderow
formalnie nie wystepuje”. Niestety wypowiedzi te nie s3 rozbudowane, dyrektorzy
nie podaja przyczyn, dlaczego nie ma podobnego zespotu, nie definiuja swojej wizji
zespolu lideréw. Dlatego tez trudne, a wrecz niemozliwe jest wnioskowanie, dlacze-
go w danej placéwce brak takiego organu.

Badani dyrektorzy, niezaleznie czy uznaja, Ze w ich szkole s3 zespoly liderow,
czy tez maja problem z jednoznaczng odpowiedzig, nie zawsze okreslali swoje miej-
sce w owych grupach. Ci, ktorzy wskazywali swoja role w zespotach, nazywali siebie
liderami lideréw, liderami integrujacymi dziatania zespoléw w calos¢, tylko koor-
dynatorami i/lub bioracymi udzial przy planowaniu zadan, rozwigzywaniu proble-
mow, planowaniu dzialania owych grup, ,kotami zamachowymi” wszelakich ini-
cjatyw szkolnych. Jeszcze inni twierdzili, ze biorg w nich udzial, ale nie sg liderami,
s3 organami doradczymi, nie sg osobami przodujacymi podczas realizacji zadan,
a czasem w ogole nie koordynujg ani nie nalezg do zadnego zespotu.

~Czy ja, jako dyrektor szkoly, jestem w kazdym takim zespole? Nie. Niejedno-
krotnie rola dyrektora powinna sprowadzac si¢ do tego, ze po prostu nie przeszka-
dza innym. Z drugiej strony, obecnos$¢ dyrektora szkoty jako lidera lub jednego
z lideréw wielu przedsiewzigc jest nieodzowna”
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»Staram sie w swojej pracy nie pokazywac jakiej$ przynaleznosci do grupy, dla-
tego ze moim zadaniem jako przywddcy jest wspolpraca z wszystkimi pracowni-
kami szkoty”.

»Nie wyobrazam sobie, abym jako dyrektor szkoly nie nalezal do lideréw wsréd
jej pracownikéw. Mam nadzieje, ze wynika to nie tylko z funkcji, ktéra pelnig, ale
przede wszystkim z moich predyspozycji”.

»Dyrektor z urzedu jest takim liderem nie tylko w kwestii doskonalenia we-
wnatrzszkolnego, ale takze calej pracy placowki. Oczywiscie bez udziatu czlonkow
zespolu nie bylby w stanie wplywa¢ na rozwéj placéwki, realizacje zamierzen, po-
stawionych celéw i zadan”

»Jako nauczyciel-dyrektor ciagle sie uczg, wprowadzam nowatorskie metody na-
uczania, wspoluczestnicze w realizacji réznych planow”.

»Jesli uznad, ze stwarzanie im [nauczycielom - przyp. A.W.] mozliwosci rozwo-
ju, motywowanie i pomoc w finansowaniu dziatan daje prawo przynaleznosci do
tej grupy, to jestem”.

Jeden z dyrektoréow podkreslil, ze bardzo chcialby by¢ dyrektorem-liderem,
cho¢ na razie chyba jeszcze nie jest liderem dla calej swojej kadry. Inny z kolei, opi-
sujac swoje czlonkostwo w danym zespole, napisal, ze czgsto za cos$ si¢ zabiera, ma
pomysl, a pdzniej kogos w niego ,,ubiera” i dalej si¢ toczy realizacja zadania.

Prawie wszyscy dyrektorzy podkreslaja, ze wazna jest wspdtpraca - z uczniami,
ze Srodowiskiem lokalnym, miedzy nauczycielami, dyrekcja. Wymieniajg tu licznie
prowadzone zebrania, narady - nie tylko w obrebie szkoly, na oficjalnych posiedze-
niach, ale réwniez w czasie spotkan towarzyskich.

Wielu dyrektorow podkresla znaczenie tworzenia, dzialania, funkcjonowania
réznych grup w szkole. Jako argumenty podaja wzmocnienie pozycji szkoly w $ro-
dowisku, nastawienie na wspoélprace, indywidualny i grupowy rozwdj nauczycieli
(nauczyciele doswiadczeni dzielg si¢ wiedza z mlodszymi, mniej doswiadczonymi
kolegami), uczniéw, dyrekcji, realizacje nowatorskich pomystow, planéw naucza-
nia, ubogacanie pozalekcyjnego $wiata ucznidw.

Najczesciej pojawiajace sie definicje zespolu lideréw (istniejace pod taka nazwa
lub inaczej okreslane) to:

Liderzy formalni:

- liderzy poszczegdlnych zespoléw: wychowawczych, WDN-u, analizujacych
egzaminy;

- zespol kierowniczy lub dyrekcja;

- przewodniczgcy komisji przedmiotowych;

- fachowcy od analizy réznorodnych wynikow ksztalcenia odpowiednimi meto-
dami;

- grupa ludzi szczegélnie identyfikujaca sie ze szkola;

- ,noéniki réznych informacji” $cisle wspodtpracujacy z dyrekeja.
Liderzy nieformalni:

- liderzy-nauczyciele innowacyjni;

- przejawiajacy si¢ wigksza inicjatywg w dziataniu;
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Schemat 1. Gléwne trendy pojawiajace si¢ w wypowiedziach dyrektoréw

Zrédlo: opracowanie wlasne.

osoby z cechami przywddczymi, potrafigce udzwigna¢ szereg przedsiewziec;
potrafigcy przekonywac innych do swojego zdania;

poszukujgcy nowych form pracy z uczniami;

zespoly konsultacyjno-doradcze;

nauczyciele reprezentujacy nauczycieli w sprawach na przyklad konfliktowych
z dyrekgcja.

W szkolach, gdzie jest niewielu pedagogéw (okolo 8—15 0sdb), cale grono pe-

dagogiczne postrzegane jest jako jedna grupa, ktéra wspdlnie rozwigzuje problemy,
odpowiada, dba o szkole i ksztaltowanie uczniéw, a wszyscy nauczyciele traktowani
sg jednakowo. Grupa ta nie zawsze nazywana jest zespotem lideréw, chociaz petni
funkcje zespotu.

Uczestnictwo dyrektorow w zespolach lideréw (na 59 dyrektordw, ktérzy twier-

dza, ze istnieje zespdl pod taka nazwa lub jest inaczej okreslany, jasno swoja role
w takim zespole okresla 39 os6b):

Dyrektorzy naleza do zespolow i przede wszystkim wystepuja w roli:
»lidera liderow”;

podejmujacych ostateczne decyzje;

delegujacych pewne uprawnienia na innych;

inicjatoréw, ,,kdt zamachowych” wielu pomystow;

koordynatoréw dzialan zespotu/zespolow;

rozwigzujacych kwestie formalno-prawne;

doradcéw, stuzacych pomocg innym liderom, dopingujacych ich;
kontroleréw postepowan;

organizatoréw spotkan;

wspOlpracujacych ze wszystkimi nauczycielami oraz pracownikami szkoty.
Jeden dyrektor jeszcze nie czuje si¢ jeszcze liderem swoich nauczycieli, a jeden

jasno podkreslil, Ze nie nalezy do takiego zespotu.
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Whioski i podsumowanie

Z przeprowadzonej analizy sylwetka dyrektora ukazuje sie w roznym $wietle. Z jed-
nej strony mamy obraz dyrektora otwartego na liczne formy aktywnosci grup, for-
mowanie si¢ zespoldw w swojej szkole. Zespoléw o réznych konotacjach - od for-
malnych, zajmujacych si¢ konkretnymi zadaniami, po nieformalne, wylaniajace sie
bez przymusu. Z drugiej to osoba zamknieta jest na wszelkie formy zrzeszania sie
czlonkéw swojej organizacji. W innym ujeciu to lider lideréw, sprawujacy piecze
nad wszelkimi zadaniami, jeszcze w innym — tylko uczestnik lub osoba nieingeru-
jaca i niebedaca cztonkiem zespotu.

Wielu dyrektoréw wskazuje na pozytywne aspekty istnienia zespoléw liderow
badz zespoléw grup nauczycielskich w danych placéwkach. Nie tylko podkreslaja
znaczenie pracy w grupie, w ktorej moze zrodzi¢ sie wiecej réznorodnych pomy-
stow, ale tez wazny jest dla nich fakt (tak istotny w teorii przedmiotu), ze niezwykle
istotna jest wspolpraca, identyfikacja z dang placowka. Nazywajac cztonkéw zespo-
6w ,motorami napedowymi’, osobami mocno identyfikujgcymi si¢ z placdéwka,
ktdérzy osiagaja wymierne wyniki (lepsze oceny uczniéw, angazowanie si¢ w zycie
szkoly), niewatpliwie dajg wyraz, ze nauczyciele s3 zmotywowani do pracy, czujg si¢
odpowiedzialni za dang placdéwke, za losy jej ucznidéw. Poprzez dzielenie si¢ infor-
macjami z nauczycielami, nawet jesli to dyrektor jest osoba, ktora ostatecznie po-
dejmuje decyzje, wlacza si¢ swoich pracownikéw do aktywnego zycia szkoly, dzieli
sie z nimi odpowiedzialnoscig, pragnie pozna¢ ich punkt widzenia. Z pewnoscia
zabiegi te dzialajg stymulujaco na nauczycieli, dajac im wigkszg satysfakcje z wyko-
nywanego zawodu oraz mozliwos$¢ osobistego, nieustannego rozwoju. Mozna po-
kusi¢ sie o stwierdzenie, ze dyrektorzy wiedzg, ze nie pracuja tylko dla siebie, chca
stuzy¢ innym, rozwija¢ swoich wspétpracownikéw.

Niestety jest tez druga grupa dyrektoréw (14 oséb z 73, ktore udzielity odpowie-
dzi), ktdra nie dzieli si¢ swoimi kompetencjami, doswiadczeniem, informacjami
z innymi pracownikami szkoly poprzez kreowanie, stwarzanie réznych sytuacji do
tworzenia si¢ grup, zespolow lideréw. Niestety, jak juz wczesniej zostalo to pod-
kreslone, wypowiedzi owych dyrektoréw sa bardzo lakoniczne i nie wiadomo, czy
uznaja oni i czy wdrazaja w swojej pracy inne/jakiekolwiek formy zaangazowania,
motywacji swoich pracownikow.

Wybédr konkretnej drogi postgpowania moze wigza¢ si¢ rowniez ze stylami
przewodzenia, ktdre (bardziej lub mniej swiadomie) wybierajg dyrektorzy podczas
kierowania organizacjg pracy szkoly. Niestety na tak ograniczonym materiale, ja-
kim sg wypowiedzi na blogu na temat zespotu lideréw, nie mozemy ostatecznie
stwierdzi¢, jaki charakter pracy preferuja dyrektorzy, cho¢ zapewne mozna by si¢
pokusi¢ o wyciggniecie pewnych wnioskow.

Mimo iz wszystkie szkoly dzialaja, opierajac sie na polskim systemie o$wiato-
wym, to - jak pokazuje badanie - kazda z nich organizuje swoja prace w obrebie
wlasnych muréw w charakterystyczny dla siebie sposob, a rola dyrektora szkoty nie
we wszystkich obszarach dzialalno$ci szkoly jest postrzegana w réwny sposéb.
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Uwazam, ze dyrektorzy przede wszystkim powinni okresli¢ najwazniejsze cele
dla swojej placowki oraz sposoby mozliwosci ich osiggniecia, biorac pod uwage nie
tylko wlasne pragnienia, ale przede wszystkim pragnienia osob, z ktoérymi pracuja.
Nie powinni zapominac¢, ze szkole tworza wszyscy jej pracownicy, uczniowie, ro-
dzice i opiekunowie dzieci. Powinni by¢ otwarci na szeroko pojeta wspdtprace - nie
tylko w obrebie placéwki, ale takze z lokalng spotecznoscia. Dyrektorzy, zatrudnia-
jac nauczycieli w swych szkotach, powinni pozna¢ swoich wspétpracownikow, wie-
dzie¢, jakie majg umiejetnosci, kwalifikacje. Dzigki temu poznaniu powinni dzieli¢
sie z nimi informacjami na temat placéwki, w ktérej przeciez wspodlnie pracuja. Nie
powinni sie ba¢ przekazywa¢ odpowiedzialnosci swoim pracownikom. Dyrektorzy
powinni pamieta¢, ze sg dyrektorami dzieki nauczycielom, uczniom danej szkoly —
gdyby ich nie bylo, dyrektorzy nie mieliby przeciez dla kogo pracowaé. Nie powinni
zapomina¢, ze szkolnej rzeczywistosci nie ksztaltuje sie w pojedynke, a najlepsza
motywacja dla nauczycieli, uczniéw, jest angazowanie ich w mozliwie jak najwiecej
proceséw zachodzacych w placéwkach. Dyrektorzy powinni takze zwracaé uwage
na potrzeby osob, ktdre sg w szkole. Powinni dawaé im mozliwo$ci rozwoju poprzez
liczne szkolenia, zebrania, ale tez poprzez wspdlne rozmowy, przez dzielenie si¢
wlasnymi umiejetnosciami i do§wiadczeniem takze w nieformalnych strukturach.
Dyrektorzy powinni przede wszystkim rozmawiaé ze swoimi nauczycielami, ucz-
niami. Szuka¢ sposobu, by aktywnie dzialali, angazowali si¢ w Zycie szkoly, a takze
stwarza¢ mozliwosci, by nauczyciele czy inni ,klienci” szkoty mogli wdrazaé, pro-
ponowac swoje pomysty w placéwkach, bez obawy, ze pomysly niewygenerowane
przez dyrektora nigdy nie beda zaakceptowane.

Adriana Welpa - studentka Uniwersytetu Jagiellonskiego, ostatniego roku stu-
diéw magisterskich na kierunku: Zarzadzanie w sektorze publicznym, specjalno$¢:
Zarzadzanie w o$wiacie, oraz drugiego roku studiéw licencjackich na kierunku:
Filologia wloska. Zrealizowala réwniez kurs pedagogiczny w ramach Studium Pe-
dagogicznego U]J. Podczas studiéw angazowala si¢ w réznego typu inicjatywy i pro-
jekty edukacyjne. Miedzy innymi brata udziat w projekcie badawczym ,,Przywddz-
two w zarzadzaniu edukacyjnym”, zainicjonowanym przez pracownikéw Instytutu
Spraw Publicznych UJ. Pracowala przy organizacji i obstudze konferencji ,,Jakos¢
edukacji czy/i jako$¢ ewaluacji” (Krakow 2011). Wspoélpracuje rowniez z Kotem
Italianistow funkcjonujacym przy Uniwersytecie Jagiellonskim.
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MONIKA STEFANIK

By¢ liderem

Wprowadzenie

Przywddztwo w szkole jest przedmiotem intensywnych badan ze wzgledu na swoje
znaczenie dla jej rozwoju. Jest traktowane jako istotna zmienna w funkcjonowaniu
szkoly, mogaca si¢ przyczyni¢ do hamowania lub zachecania do zmiany w szkole
(Michalak 2007: 77). Prowadzenie badan i poszukiwanie nowych teorii i praktycz-
nych rozwigzan moga si¢ przyczyni¢ do podnoszenia jakosci pracy szkél, wzro-
stu ich efektywnosci, radzenia sobie ze zmianami, ktére bardzo szybko nastepuja,
szczegolnie w srodowisku edukacyjnym. Kurt Lewin uwazal, ze ,jesli chcesz na-
prawde co$ zrozumie¢, sprobuj podda¢ to zmianie” (Bennis 2008: 213). Tymcza-
sem John Adair twierdzi, ze do zarzadzania zmianami wystarcza menedzerowie,
ale do zarzadzania wzrostem potrzeba lideréw (Adair 2008: 166). Moim zdaniem
dyrektor szkoly to juz nie tylko stanowisko menedzera, ale lidera, ktéry zauwaza
potrzeby ludzi, z ktérymi i dla ktérych pracuje: uczniéow i nauczycieli, lidera, ktéry
potrafi wskazywa¢ wlasciwy kierunek dzialan, przystosowujac szkote do wyzwan
wspolczesnego $wiata. Ponadto menedzerowie ignorujacy zmiany lub ci, ktorzy nie
chcg ich wprowadza¢, nigdy nie zainspirujg innych (Adair 2008: 92). Wspolczesna
szkola powinna by¢ juz nie tylko miejscem przekazywania wiedzy, ale inspirowania
i kreatywnego wspoldziatania. Najwazniejszym wyzwaniem wspodlczesnej szkoty
staje sie wzbudzenie zainteresowania, poszukiwanie wiedzy, i co wiecej, krytyczne
spojrzenie na to, co dzieje sie tuz obok. Bozena Tolwiniska dostrzega, ze dyrektor
szkoly nie moze i nie powinien petni¢ swej funkeji jednoosobowo. Przywoddztwo
bowiem jest procesem, w ktérym zaréwno dyrektor, jak i nauczyciele powinni wo-
bec siebie pelnic¢ role lideréw (Tolwiniska 2011: 209).

Celem badania w ramach projektu badawczego Przywddztwo w zarzgdzaniu
edukacyjnym: paradygmaty i praktyka w instytucjach edukacyjnych bylo zdefinio-
wanie i opisanie sposobéw myslenia dyrektorow szkot na temat procesdéw ksztalce-
nia i kierowania szkolg. Istota projektu tkwila w ukazaniu réznorodnosci podejs¢
dyrektoréw szkot do edukacji i przywodztwa edukacyjnego. W pierwszym etapie
badania 100 dyrektoréw udzielato wywiadow i poddawalo si¢ obserwacji podczas
ich codziennych obowiazkéw dyrektora szkoly. Zaproszenia do drugiego etapu
trafity do 99 dyrektorow szkol z wojewddztwa malopolskiego, slaskiego, dolnosla-
skiego, $wietokrzyskiego i podkarpackiego. W ramach projektu dyrektorzy brali
udzial w prowadzeniu bloga na specjalnie przygotowanej platformie. Prowadzenie
bloga polegato na odpowiadaniu przez kolejne dni na zadawane pytania. Dyrek-
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torzy szkol pisali o swoich do$wiadczeniach, dzielili si¢ swoimi przemysleniami,
podawali przyklady ze swojego otoczenia.

Jednym z polecen, ktdre pojawilo sie na platformie, byto opisanie funkcjonowa-
nia w szkolach zespotu lideréw. Interesowalo nas szczegélnie, czy zespdt taki istnie-
je w szkole, czy dyrektor jest jego cztonkiem, a jesli tak, to w jaki sposob uczestniczy
w jego dzialaniach.

Analiza danych

W ponad polowie badanych szkot (52 placowki) dyrektorzy deklarowali, ze w pro-
wadzonych przez nich szkotach dzialaja liderzy badz zespoly lideréw. Wsrod nich
wskazano 31 zespoldw, co stanowi 60% wszystkich odpowiedzi. W 23 szkotach
(prawie 75%) dyrektor jest czlonkiem zespotu lideréw, natomiast w trzech szkotach
dyrektor pelni t¢ funkcje samodzielnie. Z tych trzech szkét w pierwszej dyrektor
argumentuje sprawowanie funkcji lidera wspieraniem i byciem autorytetem dla in-
nych. Podkresla jednoczesnie, ze jest to wygodne dla nauczycieli. W przypadku
drugiej szkoly dyrektor wspomina o kolegialnym podejmowaniu decyzji w gronie
pedagogicznym, ale zaznacza, ze posiada glos ostateczny oraz wspomina o decy-
zjach, ktére podejmuje samodzielnie. W szkole trzeciej warunki uprawniajace do
bycia liderem spetniajg, zdaniem dyrektora, ,,dwie osoby — dyrektor wraz z zastep-
cg, ktdrzy zarzadzaja, kreuja, zachecaja do rozwoju, wspieraja oraz oczywiscie kon-
troluja i oceniajg”. Jedna osoba wyraza che¢ stania si¢ dyrektorem-liderem, ktdry
rozumiany jest jako ,,0soba, ktora potrafi pociggna¢ za sobg innych, zainspirowac
do podejmowania nowych wyzwan, a nie tylko madrze rozdzieli¢ prace i konse-
kwentnie egzekwowa¢”. Ponadto dyrektorzy wskazywali na istnienie liderow i ze-
spotéw lideréw formalnych oraz nieformalnych.

W 10 szkotach (19%) zespoty lideréw dotycza dziatalno$ci Wewnatrzszkolnego
Doskonalenia Nauczycieli; wigcej, bo az 37% zespoléw lideréw, dziala w zespotach
przedmiotowych. Zastanowi¢ si¢ nalezy, czy przynaleznos$¢ do zespolu przedmio-
tow humanistycznych badz matematyczno-przyrodniczych wystarcza do bycia li-
derem? Jesli nauczyciele w tych zespolach pracujg po to, by uczen mial szanse lepiej
pozna¢ i zrozumie¢ otaczajacy go $wiat, a nie tylko skupiaja sie na rozwigzywaniu
biezacych probleméw, to w grupach tych mozna doszukiwac¢ sie potencjalu przy-
wodczego. Wazne, by zespoly te pracowaly razem, wymieniajac si¢ doswiadczenia-
mi z poszczegdlnymi uczniami, a liderzy wiedzieli, co wspomaga i rozwija proces
uczenia si¢ i nauczania.

Kolejne 13% zespolow lideréw dotyczy zespoléw zadaniowych (7 szkot). Wy-
mienione zostaly zespoly do spraw ewaluacji wewnetrznej, bezpieczenstwa, doku-
mentacji szkolnej, rekrutacji i promocji. W 5 szkotach (prawie 10%) zespoly lideréw
pracuja nad sprawami wychowawczymi - omawiajg problemy i wyciagaja wnioski'.

! Dane procentowe dotyczg sporzadzonych opiséw, w ktérych dyrektorzy wymieniali dzialalno$é
zespoldéw w wiecej niz jednej kategorii.
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W 3 szkolach zespoly lideréw wspomagaja procesy kierownicze. W pozostalych
szkolach dyrektorzy poprzez zespoly lideréw rozumiejg nauczycieli:

z duzym do$wiadczeniem pedagogicznym i zaangazowanych w sprawy szkoty,
— doskonalacych si¢ i podejmujacych nowe formy nauczania,

- ktérzy maja pomysly,

- fachowcéw, ktorzy angazujg innych,
- podejmujacych wyzwania,

- angazujacych si¢ w projekty unijne,
- aktywnych,

- organizujacych wydarzenia szkolne.

Sposrod tych 3 szkot dla dwdch dyrektorow liderami jest cate grono pedagogicz-
ne, a trzeci uwaza, ze liderami jest 80% kadry. Interesujace jest, ze trzy osoby lidera-
mi nazywaja kazdego wychowawce, a jedna z tych os6b wiacza do grona szkolnych
lideréw rodzicéw. Ten jedyny glos przypominajacy o istnieniu rodzicéw w szkole
uswiadamia, ze rodzice tez moga sprawowac funkcje lidera w szkole. Jest to dowod
na to, ze lider w szkole to nie osoba na stanowisku, lecz kto$, kto dziata, poniewaz
przywodztwo polega na dzialaniu, nie na zajmowaniu stanowiska (Adair 2008).

Czym zajmujg sie dyrektorzy?

Dyrektorzy organizujg spotkania zespotu, koordynujg, ,aktywnie uczestniczg
w omawianej problematyce, przedstawiajg swoje poglady oraz wspdlnie opracowu-
ja wnioski”, wspdlnie z zespolem dazg do wyznaczonych celéw, ,,rozwigzuja prob-
lemy, buduja programy naprawcze, analizujg wyniki badan i pomiaréw dydaktycz-
nych” Czy to wystarcza? Czy dzieki wymienionym obowigzkom stali sie liderami?
Moze mozna wiecej? Z drugiej strony, majac na uwadze liczne inne obowiazki dy-
rektora kazdej polskiej szkoly, czy mamy prawo wymaga¢ od nich jeszcze wigcej?
Moze jednak nie chodzi o dotozenie dodatkowych obowigzkéw, a o przewartoscio-
wanie obecnych?

Wypowiadajacy si¢ na blogu dyrektor podkresla, Ze w jego szkole wystepuja ,,po-
jedynczy liderzy, jednak nie tworzg oni Zadnego zespotu”. Chciatabym jednak zwro-
ci¢ uwage na fakt, ze to lider powinien inicjowac wspolne projekty, uczy¢ wspdtpra-
cy i wspéldziatania, dziata¢ z innymi i dla innych - uczniéw, rodzicéw, nauczycieli.
Odosobnione dzialania, oderwane od catoéci i prowadzone w pojedynke, w przy-
padku tak ztozonej organizacji jaka jest szkola, moze okaza¢ si¢ malo skuteczne.
Zdaniem Petera Druckera dopiero w grupie mozemy mowi¢ o liderach i o przy-
wodztwie w ogole. Jesli kto$ nie zdobedzie serc i umystow swoich podwtadnych, to
nie bedzie liderem, nawet jesli zostal mianowany dyrektorem (Adair 2008: 77-78).

Jeden z dyrektoréw wspomina o pomocy w finansowaniu pomystéw opraco-
wanych w zespole. W przypadku jednej ze szkdl, w ktdrej istnieje szes¢ zespolow
przedmiotowych, rola dyrektora-lidera polega na aktywnym udziale w posiedze-
niach jednego z zespoléw. Inny wyraznie podkresla, ze ,oczywiscie bez udziatu
czlonkow zespotu nie bytby w stanie wplywa¢ na rozwdj placéwki, realizacje zamie-
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rzen, postawionych celéw i zadar’, co ujawnia duza swiadomos¢ dyrektora co do
wartosci pracy zespolowej oraz miejsca ludzi w organizacji, jaka jest szkota. Kolejny
dyrektor dodaje, ze ,,podejmowac wazne decyzje w szkole jest fatwiej przy pozytyw-
nej akceptacji liderow”

Skuteczni liderzy w swoich dziataniach pedagogicznych zawsze w centrum
uwagi stawiajg uczniow. Pracuja z innymi nad osigganiem wspdlnie ustanowionych
celow, dokonuja ciaglej oceny tego, co udalo sie juz uzyskac, i jednoczesnie okre-
$laja to, co pozostato do zrobienia (Michalak 2009: 45). ,,Bycie skutecznym liderem
w szkole jest uzaleznione od zrozumienia wlasnych wartosci, przekonan, oczeki-
wan, mocnych i stabych stron oraz od zrozumienia stosowanych przez dang osobe
praktyk przywodczych” (Michalak 2009: 136).

Liderzy, juz z samej definicji, s3 innowatorami. Robig rzeczy, ktorych nigdy nie
probowali ani nie probujg robi¢ inni (Bennis 2008: 213). Wyznaczaja kierunek, po-
dejmujg réznorodne wyzwania, nadaja sens dzialaniu, porywaja za sobg innych.
Wazne, by zachecaé¢ podwladnych do przedstawiania swoich pomystéw i dgzy¢ do
tego, aby czuli si¢ oni docenieni i zaangazowani. W czasach wspolczesnych jest to
wazniejsze niz kiedykolwiek (Adair 2008: 61).

Prawie polowa dyrektoréw szkdt brak zespoléw liderow ttumaczy niewielka
szkolg, w ktorej tworzenie dodatkowych zespoldw nie jest potrzebne. Warto w tym
miejscu podkresli¢, ze nawet w matych szkotach zespoly lider6w mogg istnie¢ i nie
widze przeszkdd, by dyrektorzy tych szkot nie mogli angazowac calej kadry, i tym
samym promowac warto$ci wspolpracy w swoim lokalnym srodowisku. Co cie-
kawe, jeden dyrektor nie widzi potrzeby tworzenia zespotu lideréw, bo wszyscy
traktowani powinni by¢ réwno. Zastanowi¢ sie nalezy jednak, czy bycie liderem
badz czlonkiem zespotu lideréw w szkole uprawnia do lepszego traktowania? Dla
mnie lider to nie awans, to nie nowe stanowisko, lecz praca, praca na najwyzszym
poziomie wprowadzajaca zmiany na rzecz zwiekszania szans edukacyjnych. Jedyna
naprawde wazng rzecza, jaka wykonuja przywddcy, jest tworzenie kultury i zarza-
dzanie nig: ,,unikalnym talentem, jaki posiadaja przywoddcy, jest ich zdolno$¢ do
pracy z kulturg szkoly” (Michalak 2009).

Kompetencje lidera

Przywodztwo jest zaréwno procesem, jak i wlasciwoscia. Proces przywddztwa po-
lega na wyrazeniu wizji, wptywaniu na osiaganie wynikéw przez innych, zacheca-
nie do wspolpracy w zespole i dawaniu przyktadu. Przywddztwo jako wlasciwos¢
jest zbiorem cech osobowosci przypisywanych tym, ktérych postrzega si¢ jako od-
dziatujacych w ten sposdb na innych (Michalak 2007: 64). Lider powinien posia-
da¢ przede wszystkim cechy oczekiwane lub wymagane w jego grupie zawodowe;j.
»Aby jednak zosta¢ przywodca, trzeba miec¢ cos wiecej niz predyspozycje potrzebne
w danej branzy czy dziedzinie” (Adair 2008: 21). Adair wychodzi z zalozenia, ze
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znane s tylko niektdre pozadane cechy osobowosci przywddcy, a utworzenie wia-
rygodnej listy cech dobrego przywdédcy nie jest mozliwe.

Z punktu widzenia funkcjonowania zespotu lideréw w szkole szczegolnie wazna
skltadowg przewodzenia jest dobdr i wymiana ludzi. Tadeusz Oleksyn podkresla,
ze trafny wybor ludzi do zespotu to polowa sukcesu. Pracujac z osobami przypad-
kowymi, zle dobranymi, niekompetentnymi, niezwykle trudno jest osiaggna¢ po-
nadprzeci¢tne wyniki. Prawdziwy zespo6t wedlug Oleksyna spetnia¢ musi siedem
warunkéw (Oleksyn 2006: 117).

- ludzie spontanicznie i samorzutnie mdowia, ze tworzg zespol, sprawia im to
przyjemnos¢, s3 z tego dumni,

- chca pracowac wlasnie z sobg, wlasnie w tym sktadzie osobowym,

- akceptujg swojego lidera, (...) jezeli osoba i decyzje lidera sg stale kwestionowa-
ne — nie ma prawdziwego zespotu,

— sg postrzegani i akceptowani jako zesp6t takze przez otoczenie wobec nich ze-
wnetrzne,

- sami realizuja, dobrze i terminowo, wszystkie rutynowe prace i zadania, bez ab-
sorbowania czasu i uwagi wyzszego kierownictwa,

- chetnie si¢ ucza i podejmuja nowe wyzwania,

- w prawdziwym zespole powstaje efekt synergii — wyniki pracy zespotu sg wigk-
sze od prostej sumy wynikow pracy poszczegélnych jego czlonkdow.

Nie ulega watpliwosci, ze zbudowanie takiego zespotu nie jest fatwe. Wyma-
ga wiedzy, umiejetnosci, czasu cierpliwosci, pasji. Oleksyn wyraznie podkredla, ze
kierownicy niezdolni do stworzenia prawdziwego zespotu nigdy nie beda prawdzi-
wymi przywoédcami (Oleksyn 2006: 118). Adair natomiast twierdzi, ze ,produktem
pracy kazdego dobrego lidera jest wydajny zespo6l pracownikéw z nastepujacymi
cechami: wyraznie okreslone, realistyczne cele, poczucie wspolnego celu, optymal-
ne wykorzystanie zasobow, atmosfera otwarcia, regularne przeglady postepow, (...)
oraz zdolnos$¢ do przetrwania sytuacji kryzysowych” (Adair 2008: 107).

Oleksyn pokazuje, dlaczego wazne jest rozréznienie zespotu i pracy zespoto-
wej. Zespoly, charakteryzujace si¢ wymienionymi tu cechami, potrzebne sa nie-
mal wszedzie. Natomiast praca zespolowa i kolegialne podejmowanie decyzji nie
zawsze s3 konieczne. Lider powinien orientowac¢ sie, ktérym pracownikom z jego
zespolu lepiej pracuje si¢ indywidualnie, powinien rozumie¢ efekt rozproszenia od-
powiedzialno$ci (tam, gdzie istnieje odpowiedzialno$¢ zbiorowa, za decyzje czesto
nikt nie odpowiada), mechanizm konformizmu, mie¢ $wiadomo$¢ istnienia eks-
perta, ktorego opinii pozostali nie chcg podwaza¢, oraz umieé przeciwdziataé zja-
wisku tak zwanego hamowania spolecznego, polegajacego na osigganiu gorszych
wynikéw w grupie niz podczas pracy indywidualnej (Oleksyn 2006: 118).

Dodatkowo zadaniem lidera jest ukazywanie celdéw, atrakcyjnych nie tylko dla
pracodawcow (w szkole jest nim dyrektor), ale i dla pracownikéw (nauczyciele,
pracownicy niepedagogiczni), budujac odpowiednie pomosty. Kompetentny przy-
wddca, zdaniem Oleksyna, powinien by¢ zdolny nie tylko do analizy i diagnozy
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sytuacji, ale réwniez do przedstawienia wlasciwych propozycji zmian, tak by wy-
zwala¢ w ludziach wiekszy zapat i zaangazowanie (Oleksyn 2006: 120).

Pamieta¢ nalezy o tym, ze aby ksztaltowaé czyje$ kompetencje, trzeba same-
mu je mie¢ (Fullan 2006: 20). Rozwazania na temat przywddztwa bardzo czesto
prowadza do stwierdzenia, Ze ,nie ma jedynego bezwzglednie najlepszego stylu
przywddztwa. Niezbedne jest rozwijanie kompetencji przywddczych i nabieranie
umiejetnosci stosowania réznych stylow” (Oleksyn 2006: 112). Styl przywodztwa
jest czyms$ zdecydowanie indywidualnym z jednego powodu: przywddca to czto-
wiek. Aby oceni¢ kogos jako lidera, warto postucha¢ tych, ktérzy pracuja pod jego
kierownictwem (Adair 2008: 202).

Wyzwania wspotczesnosci

Wspieranie uczenia si¢ uczniéw nalezy do najwazniejszych zadan wspolczesnej
szkoly (Michalak 2009: 47). By osiagna¢ wysoka jakos¢, liderzy musza znalez¢ spo-
soby na inspirowanie, angazowanie oraz wzmacnianie pracownikéw, na odkrywa-
nie ich umiejetnosci, zdolnosci, muszg stworzy¢ srodowisko pracy, ktére zacheca
do bycia zaangazowanym na rzecz szkotly, do wprowadzania innowacji. Zamiast
oceniania, zadaniem przywddcy jest wspieranie uczenia si¢ innych. Zamiast wy-
konywania samodzielnie pewnych rzeczy, wyznaczajg oni rzeczy do zrobienia. Za-
miast nakazywania, wspierajg. Nikt nie oczekuje juz od lidera tylko dyrygowania
(Michalak 2009: 46).

Zmieniajace si¢ warunki, dokonujacy si¢ postep techniczny oraz problemy $ro-
dowiska lokalnego czgsto zwigzane z degradacja spoleczng i patologia staja si¢ wy-
zwaniem dla szkol, ktére musza przeciwdziala¢ ich negatywnym skutkom. Szkota
musi dostosowywac sie, a raczej odpowiada¢ na potrzeby mlodego pokolenia i ro-
dzicéw, ktérzy majac coraz mniej czasu dla rodziny, nie zawsze potrafia dokona¢
wlasciwego wyboru. Dlatego wtasnie szkota musi zna¢ potrzeby otoczenia, umie¢
radzi¢ sobie w sytuacjach trudnych, przestrzega¢ skutecznie przed zagrozeniami
wspolczesnego $wiata. Do realizacji tych celéw niezbedna jest wykwalifikowana
kadra nauczycieli, silny lider i odpowiedzialny dyrektor.

Doswiadczenia z przeszlosci sg cenne, gdyz analizujac je, mozna doj$¢ do waz-
nych wnioskéw, uczy¢ si¢ na podstawie popetnionych bledéw i wyksztalci¢ w calej
szkole nawyk podejmowania refleksji. Jednak domeng przywddcow jest przysztosc.
Najwiekszym przywodczym dokonaniem jest stworzenie wartosciowej organizacji,
ktéra przetrwa uplyw czasu. Dzialania podejmowane przez przywddce nie ogra-
niczajg si¢ jedynie do chwili obecnej, wprost przeciwnie — sg diugoterminows in-
westycja nakierowang na rozwdj ludzi i instytucji. Dgzenie do osiggniecia sukcesu
w przywodztwie jest dazeniem do samorozwoju, wymaga nieustannej pracy nad
sobg i zmagania si¢ z codziennymi wyzwaniami (Kouzes, Posner 2010: 19).
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Kierunek zmian

Christopher Day zwraca uwage na stworzenie w szkolach klimatu sprzyjajacego
uczeniu sie, utrzymanie programu zmian, ktéry umozliwi nauczycielom ciagle wy-
chodzenie naprzeciw potrzebom uczniéw, oraz uczynienie z nauczycieli entuzja-
stycznych czlonkéw spolecznosci uczacej sie.

Podkresla stanowczo, ze jezeli chcemy, by uczniowie ksztaltowali w sobie inno-
wacyjnos¢ i kreatywnos¢, cechy te musza by¢ wspierane, rozwijane i podtrzymywa-
ne u nauczycieli (Day 2004: 13). Liderzy wspolczesnie funkcjonujacy w szkotach
powinni zmierza¢ do przeistaczania szkél w organizacje uczace si¢, organizacje,
ktore, zdaniem Petera Senge, s3 zdolne do samopoznania, zrozumienia swoich
probleméw i doskonalenia sig¢, ktdre po prostu umiejg si¢ uczy¢ na wlasnych bie-
dach i sukcesach (Elsner 2003: 13).

Uczenie si¢ organizacji nie jest oczywiscie procesem identycznym jak uczenie
sie rozumiane w odniesieniu do czlowieka. W przypadku organizacji polega ono na
tak zwanym adaptacyjnym zachowaniu sie organizacji, co oznacza, ze w zaleznosci
od zmian, ktére zachodza w otoczeniu (...), zmienia si¢ swoje cele, kryteria oceny
swojej efektywnosci, uwzglednia nowe elementy otoczenia, uzaleznia ewentualne
decyzje od tego, jaki sukcesy lub niepowodzenia dominowaty w dotychczasowej
dzialalnos$ci (Plewka 2005: 15).

A po co to wszystko? Dlaczego szkola ma sta¢ sie organizacja uczaca?

Elsner podpowiada, ze szkoly powinny sig¢ stale uczy¢, aby umie¢ si¢ odnalez¢
w nurcie przemian spolecznych. Dzieki temu beda mogly tak przygotowac uczniow
do zycia w nadchodzacych czasach, aby potrafili sprosta¢ wyzwaniom przysztosci.
Kolejnym istotnym powodem jest to, ze szkoly powinny by¢ przykladem dla in-
nych. Szkofa uczaca si¢ i przez to nieustannie doskonalgca moze sta¢ si¢ zaczynem
pozytywnych zmian w najblizszym otoczeniu, dodatnio na nie wplywa¢, stymulu-
jac rozwdj lokalnego srodowiska (Elsner 2003: 19). Szkoly powinny mie¢ swiado-
mos¢, ze w trakcie radykalnych zmian przyszlo$¢ bedzie nalezala do tych, ktérzy
beda si¢ stale uczyli.

Dodatkowo Oleksyn uwaza, ze ,w zwiazku z ogélnym wzrostem poziomu wy-
ksztalcenia, rozwojem nauki i technologii, koniecznoscig pracy w wysoko wykwa-
lifikowanych zespotach interdyscyplinarnych, a takze wysokim poziomem automo-
tywagcji (...), ewolucja przywodztwa w kierunku »przewodzenia bez przewodzenia«
bedzie oraz czestsza” (Oleksyn 2006: 106).

Alan Loy Mc Ginnis przedstawil 12 zasad wydobywania z ludzi tego, co w nich
najlepsze (Plewka 2005: 111):

1) Od ludzi, ktérymi kierujesz, oczekuj tego, co najlepsze.

2) Zauwazaj potrzeby drugiego cztowieka.

3) Wysoko ustawiaj poprzeczke doskonalosci.

4) Stworz atmosfere, w ktorej niepowodzenie nie oznacza przegrane;.
5) Jezeli kto$ zdgza tam gdzie ty — dofacz do niego.

6) Wykorzystuj wzorce, by zachecaé do sukcesu.
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7) Okazuj uznanie i chwal osiagniecia.

8) Stosuj mieszanke wzmacniania pozytywnego i negatywnego.

9) Potrzebe wspdtzawodnictwa wykorzystuj w sposéb umiarkowany.
10)Nagradzaj wspotpracujacych z toba.

11)Pozwalaj, by w grupie zdarzaty sie burze.

12)Staraj si¢ wlasng motywacje utrzymywac na wysokim poziomie.

Moim zdaniem zasady te moze z powodzeniem stosowac szkolny lider. Dopel-
nieniem wymienionych zasad moze by¢ postawa Jednominutowego Menedzera, kto-
ra opracowali Kenneth Blanchard i Spencer Johnson (Blanchard, Johnson 1995).
Autorzy proponuja stosowanie jednominutowego wytyczania celéw, jednominu-
towej pochwaly oraz jednominutowej reprymendy. Jednominutowe wytyczanie ce-
16w polega na zapisaniu wytyczonych celéw na kartce papieru oraz na codziennym
sprawdzaniu, czy wyniki zgadzajg si¢ z wytyczonymi celami. Jak zapewniajg auto-
rzy, nie powinno trwac to wiecej niz jedng minute. Taki nawyk sprzyja tworzeniu
postawy podejmowania refleksji w trakcie dzialania. Jednominutowe pochwaly sa
skuteczne, gdy chwalisz natychmiast. Natomiast wcale nie trzeba dtugich pochwal,
by czlowiek odczul, ze si¢ go zauwaza i ze dba si¢ 0 niego. Zajmuje to mniej niz
minute. W jednominutowej reprymendzie najbardziej warto$ciowym elementem
proponowanym przez autoréw jest zapewnienie pracownika, Ze mamy o nim dobre
zdanie, lecz jesteSmy niezadowoleni z tego, co zrobit w konkretnej sytuacji. Blan-
chard i Johnson dajg réwniez wskazéwki: Pom6z ludziom w pelni realizowa¢ ich
mozliwosci oraz przylap ich na robieniu czegos dobrze. Jest to dos¢ nietypowe po-
dejscie, bo zwykle jednak przylapujemy na robieniu czego$ Zle.

Efektywne przywddztwo

Blanchard i wspoélpracownicy odkryli, ze przywodztwo to czterostopniowy proces
transformacji. Jego elementami sa: samoprzywodztwo, przywodztwo indywidu-
alne, przywodztwo zespolowe i przywodztwo organizacyjne. Blanchard ustawia
samoprzywddztwo na poczatku procesu transformacji, poniewaz jego zdaniem
efektywne przywodztwo ma swoje Zrédlo we wnetrzu cztowieka. W pierwszej ko-
lejnosci zaleca poznanie samego siebie i uSwiadomienie sobie, czego potrzebuje do
osiggniecia sukcesu.

Przywédztwo indywidualne mozliwe jest dzigki umiejetnosci nawigzywania
opartych na zaufaniu relacji z innymi. Etap ten wystepuje dopiero wtedy, gdy lider
jest gotowy do przewodzenia samemu sobie. Blanchard podkresla, ze nie mozna
przewodzi¢ innym, gdy niemozliwe jest przewodzenie samemu sobie, kiedy lider
nie wie, kim naprawdg jest. Na etapie przywddztwa zespotowego najwazniejsze jest
wzmacnianie poczucia zaufania oraz uzmystowienie sobie sily pracy zespolowe;j.
Przywédztwo organizacyjne jest koncowym etapem procesu transformacji, dzieki
ktéremu w organizacji liczy¢ beda si¢ zaréwno wartosci, jak i wyniki (Blanchard
2007: 87, 88).
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Liderom zarzadzajacym wspolczesnymi organizacjami zapomnie¢ nie wolno, ze
przywddztwo znaczy najpierw ,,by¢”, a potem ,,dziala¢”. Wszystko, co robi lider,
odzwierciedla to, kim jest (Bennis 2008: 212). Ponadczasowe przywddztwo po-
zostaje zawsze kwestig charakteru oraz oryginalnosci (Bennis 2008: 33), liderami
natomiast zostaja ludzie, ktérzy potrafia wyrazac siebie w pelni. Rozumiem przez
to, ze wiedzga oni dobrze, kim s3, jakie sg ich mocne i stabe strony oraz w jaki spo-
sob najlepiej wykorzysta¢ wlasne zalety oraz zrekompensowa¢ braki (Bennis 2008:
37). Przywddztwo rozumiane powinno by¢ raczej jako proces grupowy niz proces
wplywania na innych lub zestaw cech.

Whioski

Bycie liderem w szkole oznacza doskonalenie szkoly poprzez doskonalenie ludzi
i jest uzaleznione od zrozumienia idei ciaglego rozwoju zawodowego nauczyciela
i rozwoju szkoly oraz specyfiki relacji miedzyludzkich w szkole (Michalak 2009).

Warto zauwazy¢, ze wypowiadajacy sie na blogu dyrektorzy rzadko postuguja
sie okredleniem ,lider”. Zamiast tego pojawiaja si¢ przewodniczagcy WDN-u, prze-
wodniczacy zespolu przedmiotowego, aktywni nauczyciele. Mozna odnie$¢ wraze-
nie, ze celowo unikajg tego terminu. Przyczynami takiego stanu rzeczy moze by¢
nieche¢ do podjecia dodatkowej odpowiedzialno$ci za systemowe dziatania szkoty,
brak potrzeby funkcjonowania lidera w srodowisku szkoty, nieche¢ do dzielenia
sie odpowiedzialnos$cia/wtadzg przez dyrektora, btedne rozumienie funkeji lidera.

Moim zdaniem wyzwaniem dla dyrektoréw szkot i poniekad misja staé sie po-
winno zaadaptowanie poje¢ ,,przywddca’, ,,lider” do srodowiska szkolnego i stoso-
wanie ich w praktyce. Podjecie proby przeniesienia ich i dostosowania do szczebla
szkolnego moze ulatwi¢ przygladanie si¢ funkcjonowaniu tych poje¢ w sferze bi-
znesu. Zakres kompetencji i oczekiwania wobec lidera nalezy jednak sformutowa¢
odpowiednio do potrzeb konkretnej szkoly. Sektor prywatny moze postuzy¢ tylko
za przyklad. Mechaniczne ,,przeniesienie lidera z biznesu do szkoly” nie przynio-
stoby pozytywnych efektow. W edukacji najwazniejszy jest uczen i jego potrzeby,
a o tym zapomina¢ nie wolno.

Istotne jest takze promowanie pelnienia funkeji lidera na poziomie klasy, na
przyklad podczas pracy w grupie lub pelnienia obowigzkéw przewodniczacego kla-
sy. Uczenie mlodego pokolenia przejmowania odpowiedzialnosci jest wlasciwym
krokiem ku tworzeniu spofeczenstwa obywatelskiego i promowania postaw przed-
siebiorczych.

Wspdlczesny dyrektor szkoly powinien podja¢ si¢ wyzwania, jakim jest bycie
przywddca nie tylko w budynku szkoly, ale tez w lokalnym $rodowisku. Dyrektor
ulatwi¢ sobie moze to przedsigewziecie, delegujac niektére obowiazki, dajac szanse
aktywnym wspoélpracownikom na sprawowanie funkcji lideréw i upowszechniajac
zjawisko empowermentu. Kroki te podja¢ moze, majac na uwadze usprawnienie
wlasnego trybu pracy, ale takze podnoszenie jakosci pracy szkoty, ktérej przewodzi.
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O sukcesie wspolczesnej szkoly decyduja zatrudnieni w niej ludzie, wartosci,
ktérymi sie kieruja. Ale to od dyrektora szkoly zalezy, czy stworzy warunki, w kto-
rych pomystowo$¢, kreatywnos¢ i zaangazowanie nauczycieli zostang zauwazone,
docenione i wykorzystane (Kolodziejczyk 2000). Przede wszystkim dyrektor szkoty
nie powinien ba¢ si¢ odpowiedzialnosci, a wtedy jego dewiza moze sta¢ si¢ mysl
Herberta Bayarda Swope’a: ,Nie mam recepty na sukces, stuze za to przepisem na
niepowodzenie: Sprobujcie zadowoli¢ wszystkich” (za: Plewka 2005: 78). Przywodz-
two to odpowiedzialnos¢. Lider, ktdry sam potrafi si¢ uczy¢ i wcigz doskonali swoje
umiejetnosci, tworzy w calej organizacji kulture sprzyjajacg samorozwojowi (Adair
2008). Moim zdaniem szkolenia dla dyrektoréow szkot z zakresu przywodztwa sa
niezbedne i stanowig z mojego punktu widzenia filar, w ktéry warto inwestowac.

Monika Stefanik - studentka zarzadzania w o$wiacie na Uniwersytecie Jagiellon-
skim w Krakowie oraz Studium Pedagogicznego U]J. Podczas studiéw brata udziat
w projekcie badawczym ,,Przywodztwo w zarzadzaniu edukacyjnym”, prowadzo-
nym przez Instytut Spraw Publicznych UJ. Uczestniczka Erasmus Intensive Pro-
gram - ,,Leadership for Democratic Citizenship in European Schools” w Hiszpanii.
W 2011 roku podczas miedzynarodowej konferencji ,,Jakos¢ edukacji czy/i jakos¢
ewaluacji” obecna jako pracownik organizacyjny.
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