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Wstep 5

WSTEP

Zainteresowanie zarzadzaniem i przywodztwem edukacyjnym pojawilo si¢
w polskim kontekscie wraz z przyjeciem na poczatku lat dziewigédziesigtych
XX wieku zatozenia, ze dyrektorzy szkot i placowek edukacyjnych musza dys-
ponowa¢ wiedzg z zakresu zarzadzania i przywodztwa. Od samego poczatku
wida¢ w tym zainteresowaniu nastawienie na czerpanie wzorcow z teorii i prak-
tyki zarzadzania wypracowanych w kontekscie zachodnich, gtéwnie anglosa-
skich krajow, gdzie wiedza w tym obszarze zaczegla si¢ rozwija¢ kilkanascie lat
wczesniej. Ta sktonno$¢ do odwotywania si¢ do gotowych wzorcoéw zarzadzania
szkotg 1 badan prowadzonych przez badaczy w ramach systemow edukacji, ktore
stawaly si¢ wzorcem dla kolejnych reformatorow systemu edukacji w Polsce
byla zapewne i jest przyczyna stosunkowo malej liczby badan prowadzonych
w polskim kontekscie i wyrastajgcych z nich teorii autorstwa polskich badaczy
edukacyjnych.

Dopiero ostatnia dekada wydaje si¢ by¢ okresem dos$¢ intensywnych prob
badania rzeczywistosci polskich szkoét z perspektywy zarzadzania i budowania
W oparciu o nie specyficznych, osadzonych w konteksécie polskiego systemu
edukacji teorii zarzgdzania i przywodztwa edukacyjnego. Proby te nie moga
oczywiscie ignorowaé rozwoju teorii i praktyki zarzgdzania i przywodztwa edu-
kacyjnego w $wiecie i powinny do mysli zagranicznych autorow si¢gaé. Wazne
by nie powielaty rozwigzan wypracowywanych w innych kontekstach, lecz pro-
bowaly tworzy¢ wilasne, inspirujac si¢ gdy to wskazane ideami innych.

Prezentowany tom stawia sobie przede wszystkim za cel pokazanie prob po-
szukiwan i badan prowadzonych przez polskich badaczy, ktorzy zainteresowani
sa roznymi aspektami zarzadzania i przywodztwa w szkotach. Zawiera jedno-
czesnie fragment autorstwa znanego klasyka zarzadzania i przywodztwa w edu-
kacji M. Bottery, ktory moze by¢ przykltadem pozadanej inspiracji ptynacej
z idei rozwijanych poza polskim kontekstem.

Poza wspomnianym zagranicznym autorem, Kolejne rozdzialy pisane sa
przez osoby patrzace na poruszane zagadnienia z r6znych teoretycznych i prak-
tycznych perspektyw. Sa wsrod nich nauczyciele, doktoranci, pracownicy o$rod-
kow doskonalenia zawodowego dla nauczycieli i dyrektorow, pracownicy organi-
zacji publicznych zajmujacych si¢ szkotami oraz nauczyciele akademiccy beda-
cy jednoczes$nie badaczami dziatajacymi w obszarze zarzadzania i przywodztwa
publicznego oraz edukacyjnego. Zaleta zebranych w tomie tekstow jest fakt, ze
autorzy wigkszos$ci z nich maja doswiadczenie zar6wno badaczy, jak tez prakty-
kéw na co dzien pracujgcych w szkotach lub dla szkoét.
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Juz pierwszy z rozdzialow autorstwa Zbystawa Dobrowolskiego prezentuje
rozwazania autora nad czynnikami okre$lajacymi warunki uczenia si¢ w szko-
tach. Wykorzystujac dane z analiz prowadzonych przez NIK a dotyczacych wa-
runkow bezpieczenstwa i higieny pracy ucznidéw zwraca on uwage na znaczenie
sposobu organizacji pracy szkoly i uczenia si¢ dla jakosci procesdw uczenia si¢
| rOZWOoju uczniow.

Mike Bottery w swoim rozdziale dokonuje przegladu niebezpieczenstw jakie
czyhajg na wspotczesnego dyrektora szkoly i1 zagrazaja jego rozwojowi w profe-
sjonalnej roli przywodcy edukacyjnego. Teoretyczna znajomo$¢é zagadnienia
oraz praktyczne doswiadczenie autora znajacego rézne systemy edukacyjne,
w tym kontekst polskiej szkoty sprawiaja, ze jego przestrogi i wskazowki jak
mozna sobie z problemami poradzi¢ wydajg sie niezwykle inspirujace i potrzeb-
ne w dyskusji o ksztalcie zarzadzania i przywodztwa edukacyjnego w Polsce.

Dzialajac na co dzien w systemie doskonalenia nauczycieli i dyrektoréw
Matgorzata Jasko porusza w swym rozdziale zagadnienie przywodztwa nauczy-
cieli probujac go pokaza¢ jako szanse dla rozwoju nie tylko nauczycieli jako
profesjonalistow, ale tez szkoty jako organizacji.

Anna Hesse-Gaweda z kolei podejmuje kwesti¢ relacji nauczyciel — dyrektor
w specyficznym konteks$cie oceny. Stawia autorka teze, ze pozadana w tej sytua-
cji bytaby forma oceny, ktora okresla si¢ jako ocena ksztattujaca. Zwraca uwage,
Ze jest ona znana w kontekscie szkoty jako sposob oceny ucznia przez nauczy-
cieli, brak jest natomiast §wiadomosci i umiej¢tnosci stosowania takiego typu
oceny przez dyrektoréw w stosunku do swoich podwladnych, co ilustrujg cieka-
we badania autorki.

Kolejny rozdziat, ktorego autorka jest poczatkujaca badaczka Kinga Jureczka
podejmuje zagadnienie satysfakcji z pracy wsrod nauczycieli szkot §rednich.
Autorka umieszcza swe badania w kontekscie aktualnej wiedzy o zagadnieniu
satysfakcji z pracy i dokonuje wnikliwej analizy wynikow, ktora inspirowaé
moze dzialania praktyczne podejmowane w probach motywowania nauczycieli
do pracy.

Autorem kolejnych dwoch rozdzialow jest Zbystaw Dobrowolski, ktory stara
sic¢ w nich taczy¢ perspektywe akademicka badacza procesoOw zarzadzania
W publicznych organizacjach jakimi sg szkoly, z perspektywa praktyka na co
dzien zajmujacego si¢ prawnymi i finansowymi aspektami zarzadzania w sferze
publicznej, w tym w systemie edukacji. Pierwszy z tych rozdzialow jest szczego-
towa probg przegladu zmian prawnych w otoczeniu szkot, ktore przekladaja sig
na ich codzienne funkcjonowanie. Celem drugiego zas, jest pokazanie istoty
kontroli zarzadczej w szkotach i jej znaczenia dla ich funkcjonowania.

Ostatni rozdziat podejmuje tematyke przywodztwa i zarzadzania w organiza-
¢ji innej sfery niz edukacja. Bozena Freund bgdgca autorkg tego rozdziatu stawia
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sobie za cel pokazanie jak wazna rol¢ petnig liderzy edukacyjni w ksztalceniu
profesjonalistow w sferze stuzby zdrowia. Wydaje sig, ze jest to znakomity
przyktad pokazujacy koniecznos$¢ i przydatnos¢ wychodzenia poza tradycyjnie
okreslone granice edukacji i dostrzegania potrzeby korzystania z inspiracji teorii
i praktyki zarzadzania i przywodztwa edukacyjnego do rozwoju innych obszarow.

Roéznorodnos¢ doswiadczen zawodowych autoréw poszczegdlnych rozdzia-
16w 1 poruszanej w nich tematyki pozwala mie¢ nadzieje, ze dostarcza one czy-
telnikowi okazji do refleksji i beda inspiracja do dalszych badan w tym obszarze.

Roman Dorczak i Zbystaw Dobrowolski
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ROZDZIAL 1
Zarzadzanie w szkotach publicznych

Zbystaw Dobrowolski

Whprowadzenie

Zarzadzenie edukacyjne stanowi przedmiot wielu badan naukowych, w kto-
rych wskazuje si¢ na potrzebe rozwijania teorii i praktyki zarzadzania w eduka-
cji biorac pod uwage specyfike organizacji $wiadczacych ustugi edukacyjne’.
Jako$¢ $wiadczonej ustugi edukacyjnej jest trudna do zwymiarowania. Sposob
ksztatcenia ucznidow zalezy od wielu czynnikow takich jak: wiedza, doswiadcze-
nie oraz umieje¢tnosci dydaktyczne oraz postawy kadry dydaktycznej, motywacja
1 warunki psychofizyczne uczniow, oddziatywanie otoczenia na przyswajanie
przez uczniéw wiedzy, ksztattowanie ich umiejetnosci, postaw oraz zachowan.
Czynniki te wptywaja na cigg dzialan wolicjonalnych, wielowymiarowych. To
co wydaje si¢ dobre w krotkim okresie czasu moze by¢ odmienne ocenione
z perspektywy 10-20 lat. Przyjmujgc implicite powyzsza konstatacje, a takze
identyfikujac szereg probleméw badawczych, w nastgpstwie ich operacjonaliza-
cji postanowiono zawgzi¢ pole badawcze i dokona¢ oceny sposobu zapewnienia
w szkotach publicznych (podstawowych i gimnazjalnych) bezpiecznych i higie-
nicznych warunkoéw nauczania. W badaniach wykorzystano wyniki kontroli NIK
poswigconych ww. problematyce. Badania prowadzono w podejsciu idiograficz-
nym w warunkach pluralizmu epistemologicznego.

Specyfika szkol publicznych

Typologia organizacji pozwala na wyrdznienie organizacji publicznych,
a wsrod nich szkoét publicznych. Petnig one okreslong role w gospodarce rynko-
wej: realizuja zadania publiczne, w tym przygotowuja nowych pracownikoéw
oraz udzielaja zamowien publicznych, a zatem wpltywaja na funkcjonowanie
sektora prywatnego. W ujeciu normatywnym organizacje te naleza, zgodnie

! Zob. m.in. Bottery M., (1992), The Ethics of Educational Management, Cassell, London; Dorczak R. (red.)
(2016), Wybrane aspekty zarzgdzania i przywddztwa edukacyjnego, ISP, Krakow; Dobrowolski Z., (2016),
Prolegomena paradygmatéw zarzqdzania w edukacji [w:] R. Dorczak, Z. Dobrowolski, et. Al., Wyzwania
przywodztwa 1 zarzadzania edukacyjnego, ISP UJ, Krakow; Luczynski J., (2011), Zarzgdzanie edukacyjne
a wychowanie uczniow w szkole, WUJ, Krakow.
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z przepisami ustawy z dnia 27 sierpnia 2009 r. o finansach publicznych?, do
sektora finansow publicznych. Szkoty publiczne zaktadane, prowadzone i finan-
sowane przez jednostki samorzadu terytorialnego sg jednostkami budzetowymi.
Z kolei nadzoér pedagogiczny sprawowany jest przez kuratorOw o$wiaty, zgod-
nie z przepisami ustawy z dnia 7 wrzeénia 1991 r. o systemie o$wiaty>. W szko-
fach wystepuje, w wickszym zakresie niz ma to miejsce w sektorze prywatnym,
zjawisko oddzielenia odpowiedzialnosci materialnej decydentow (odpowiadania
calym swoim prywatnym majatkiem) od skutkéw podejmowanych decyzji.
W przypadku organizacji prywatnych nietrafne decyzje skutkuja strata finanso-
wa ich wiascicieli oraz kierownictwa (decydentéw). W szkotach musza by¢
spetnione okreslone przestanki, aby doszto do odpowiedzialno$ci majatkowe;j
decydentéw. Odnotowaé jednakze nalezy, iz wlasciwy dla nauk spotecznych oraz
humanistycznych indeterminizm odrzuca mozliwo$¢ sformulowania uogolnien
odnoszacych si¢ do ww. sfery.

Szkoty dziataja w interesie publicznym (spotecznym). Abstrahujac od dywa-
gacji semantycznych pojecie interes publiczny (spoteczny) mozna zakwalifiko-
wac do tzw. klauzul generalnych, czyli zwrotéw jezykowych begdacych czescia
przepisu prawnego, ktore cechujg nastepujace elementy:

1. celowa niedookre$lonos$¢, cho¢ nie dowolnosé;
2. charakter oceniajacy;
3. odestanie do kryteriow pozaprawnych (np. norm moralnych czy religijnych.

Ogolnie pojecie to mozna okresli¢, jako interes dotyczacy ogdlu spoteczen-
stwa lub jego czeéci pozostajacych we wzajemnych stosunkach wynikajgcych
z podobienstw warunkow zycia, pracy, norm postgpowania, miejsca zamieszka-
nia itp. (wyrok Sadu Najwyzszego z dnia 18 listopada 1993 r., IIl ARN 49/93).
Sformalizowanie zasad funkcjonowania powoduje, iz swoboda decyzyjna kie-
rownictwa szkol jest ograniczona. Wystegpuje zatem sklonnos¢ do legalizmu,
gdzie przestrzeganie procedur staje si¢ celem nadrzednym. Zwracaja na to uwa-
ge, miedzy innymi Z. Dobrowolski, G.A. Boyne, B. Bozeman, P. Reed, P. Scott,
G. Allison, M. Weinberg, jak tez sktonno$¢ do rutyny®.

Zapewnienie uczniom warunkow sprzyjajacych uczeniu si¢
Poziom ksztalcenia uczniow zalezy od wielu czynnikoéw takich, jak: wiedza,

doswiadczenie, zaangazowanie kadry dydaktycznej, motywacja uczniéw, odpo-
wiednie warunki higieniczno-zdrowotne sprzyjajace procesowi przyswajania

2Dz. U. 22016 r., poz. 1870 ze zm.

®Dz. U. 22016 r. poz. 1943 ze zm.

* Dobrowolski Z. (2015), Patologie organizacji. Kierunki przeciwdziatania [w:] G. Ignatowski, £.. Sutkowski,
Z. Dobrowolski, Oblicza patologii zawodowych i spotecznych, Difin, Warszawa, s. 59-60.
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przez uczniow wiedzy, ksztaltowaniu ich umiejgtnosci, postaw i zachowan, jak
tez przeciwdziatajace zaburzeniom w funkcjonowaniu mtodych organizmoéow. Na
potrzeby niniejszego artykutu przyjeto, iz higiena procesu nauczania to proces,
ktorego celem jest ochrona ucznia przed ujemnymi zjawiskami zwigzanymi
Z jego praca w szkole®.

Problematyka bezpiecznych i higienicznych warunkéw nauczania stanowita
przedmiot przeprowadzonej przez Delegature Najwyzszej Izby Kontroli w Zie-
lonej Gorze kontroli w trakcie, ktorej badaniami obj¢to ponad 7 tys. sposrod
ponad 19 tys. szkot publicznych: podstawowych i1 gimnazjalnych, z terenu calej
Polski®. Przed rozpoczeciem kontroli w 60 szkotach uzyskano informacje z 6.978
szkot z calej Polski w zakresie organizacji pracy uczniow i warunkow lokalo-
wych. Wykorzystano rowniez wyniki kontroli NIK poswigconej ww. problema-
tyce, przeprowadzonej wczesniej na terenie wojewodztwa lubuskiego, ktéra de
facto stanowita kontrole rozpoznawcza. Na podstawie analizy danych z 6.978
szkot, ustalono 295 podmiotow, w ktorych wystapito najwyzsze ryzyko wysta-
pienia nieprawidlowosci. Z tej populacji, z zachowaniem reprezentatywnos$ci
w podziale na wojewodztwa i etap edukacyjny (podstawowy oraz gimnazjalny)
wybrano losowo do kontroli 36 podmiotow. Ponadto, sposrod 3.226 jednostek,
ktore nie udzielity informacji NIK ustalono 387 szkot, w ktorych liczba uczniow
przekraczata 300 — dla szkot podstawowych oraz 200 — w przypadku gimna-
zjow. Z tej populacji wylosowano do kontroli pozostate 24 szkoly (z zachowa-
niem reprezentatywnosci w podziale na wojewodztwa i etap edukacyjny). W ten
sposob wytypowano do badan 60 szkot (30 podstawowych 1 30 gimnazjalnych)
zlokalizowanych na terenie szeSciu wojewodztw: kujawsko-pomorskiego, mato-
polskiego, opolskiego, $wietokrzyskiego, podkarpackiego i podlaskiego. Bada-
nia NIK uzupehiono analizg danych uzyskanych od wtasciwych terenowo stacji
sanitarno-epidemiologicznych, ktore na zlecenie NIK, zbadaty stan higieniczno-
sanitarny 60 kontrolowanych szkot oraz spetnienie przez nie wymogow ergono-
mii. Badania prowadzono z uwzglednieniem wymogu triangulacji metod i da-
nych, w podejéciu idiograficznym.

Na podstawie analizy informacji uzyskanej od 6.978 szkot w tym 4.482 pod-
stawowych i1 2.496 gimnazjéw ustalono, iz 88,4% ogdéhu szkdét podstawowych
oraz 73,8% ogo6tu gimnazjow planowalo zajecia wymagajace zwigkszonej kon-
centracji bezposrednio po sobie, a nierdwnomierne obcigzenie zajeciami w po-
szczegolnych dniach tygodnia dotyczyto 32,1% szkoét podstawowych oraz
16,2% gimnazjow. Ustalono rowniez, ze zadna z 60 skontrolowanych szkot nie
zorganizowata wszystkim uczniom zaj¢¢ z pelnym uwzglednieniem zasad higieny

® http://www.wsse.gorzow.pl/index.php?mod=news&act=detail &cID=345&nID=2893 (dostep: 28.11.2016).
® Artykut przygotowano na podstawie informacji NIK nr 175/2016/P/16/099/LZG
https://www .nik.gov.pl/plik/id,12928,vp,15336.pdf (dostep: 14.03.2017).
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pracy umystowej. Stwierdzono bowiem nie tylko nierdownomierne obcigzanie
zajeciami w poszczegolnych dniach tygodnia, ale takze kumulowanie zaje¢ wy-
magajacych zwigkszonej koncentracji na koncu dnia badz bezposrednio po sobie
- w dwu lub trzygodzinnych tzw. ,,blokach”. Odnotowac nalezy, iz obowigzujace
przepisy prawa nie okreslajg szczegdlowo wymogow w zakresie higieny procesu
nauczania. Art. 1 pkt. 4 ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty
zawiera jedynie ogolna dyspozycje, iz system o§wiaty zapewnia w szczegdlnosci
dostosowanie tresci, metod i organizacji nauczania do mozliwosci psychofizycz-
nych uczniow. W rozporzadzeniu wykonawczym do ustawy, tj. w § 4 rozporza-
dzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 31 grudnia 2002 r. w spra-
wie bezpieczenstwa 1 higieny w publicznych i niepublicznych szkotach i placéw-
kach’ takze sformutowano ogdlne wymagania wedtug, ktorych plan zaje¢ dydak-
tyczno-wychowawczych powinien uwzglednia¢ potrzebe rdwnomiernego obcia-
zenia zajgciami ucznidow w poszczegdlnych dniach tygodnia. Kontrola NIK nie
obejmowata problematyki finansowania szko6t przez organy prowadzace. Stad
tez w ramach badan naukowych nalezatoby rozwigzaé nastepujacy problem ba-
dawczy: w jakim zakresie ograniczenia finansowe organow prowadzacych wpty-
wajg na planowanie przez szkoly zaje¢ z naruszeniem higieny pracy umystowej?
Na podstawie wynikoéw kontroli NIK mozna sformutowac¢ uogolnienie, ze
cho¢ higienizacje procesu nauczania, jako zjawiska emergentnego trudno ujac¢
W ramy $ci$le okreslonych wymagan prawnych nie ulega watpliwosci, iz organy
sprawujace nadzor nad szkotami oraz organy prowadzace, kierujac si¢ wymo-
giem, jak najlepszej realizacji zadan publicznych, powinny dazy¢ do wypraco-
wania takiej praktyki, aby zajgcia, na ktorych dominuje konieczno$é trwania
w bezruchu, praca statyczna, dlugotrwata koncentracja uwagi byly réwnomier-
nie planowane w poszczegolnych dniach tygodnia. Nie chodzi przy tym wytacz-
nie o ustalenie, jaka powinna by¢ kolejno$¢ okreslonych zaje¢ w poszczegdlne
dni tygodnia, ale takze zaplanowanie przerw mig¢dzylekcyjnych o zalecane;j,
przez Panstwowa Inspekcje Sanitarng, dlugosci co najmniej dziesigciominuto-
wej, pozwalajacej na skuteczne usuniecie nagromadzonego dwutlenku wegla®.
Kontrola NIK wykazata, ze w prawie potowie szkot (47,8%) z 6.978 bada-
nych szkét organizowano przerwy migdzylekcyjne o dlugosci zaledwie pieciu
minut. W przypadku 60 kontrolowanych szkoét, jedynie 33,3% ogbétu z nich
z nich zapewnito uczniom co najmniej dziesigciominutowe przerwy migdzylek-
cyjne. W pozostatych szkotach dlugos¢ niektorych przerw wynosita zaledwie
pig¢ minut, co nie stwarzato warunkéw do wystarczajacej regeneracji sit i uzy-
skania optymalnej efektywnosci pracy umystowej. Bylo to szczegdlnie naganne

"Dz. U. 22003 r. Nr 6 poz. 69 ze zm.
8 http://www.wsse.gorzow.pl/index.php?mod=news&clD=345, opracowanie pn. ,Higieniczny rozklad zajeé
lekcyjnych” (dostep: 28.11.2016).
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w odniesieniu do przerw nastepujacych po lekcji wychowania fizycznego, gdyz
utrudniato uczniom zachowanie higieny osobistej i moglto powodowac niecheé
do uczestnictwa w tego rodzaju zajeciach. Stwierdzono roéwniez przypadek
wprowadzenia przerwy kilkunastosekundowej, a de facto braku przerwy zwa-
zywszy, ze zajecia odbywaty si¢ w trzech budynkach szkolnych, w tym w jed-
nym oddalonym kilka minut drogi od budynku gtéwnego.

Trudno upatrywaé przyczyn niewtasciwej organizacji pracy uczniéw jedynie
w ograniczonych warunkach lokalowych szkoét. Z badan NIK wynika bowiem,
ze przyczyny nalezy upatrywa¢ w blednym zarzadzaniu procesem naboru
uczniéw do szkot. Stwierdzono, ze w kontrolowanych szkotach znaczny odsetek
stanowili uczniowie spoza obwodow — w przypadku 15% ogédtu kontrolowanych
szkot byta to ponad potowa wszystkich uczniéw, a w przypadku 58% badanych
szkot — liczba przyjetych ucznidow spoza obwodu przekraczata 25% ogotu.
W skrajnym przypadku, tj. w jednym z rzeszowskich gimnazjow liczba uczniow
przyjetych do gimnazjum, ktérzy mieszkali poza obwodem szkoly stanowita
78,2% ogo6hu uczniow. Ustalenie zmiennych interweniujgcych wptywajacych na
relatywizm procesu naboru ucznidow i ich wag powinno stanowi¢ przedmiot
dalszych badan naukowych. Na obecnym etapie badan, w oparciu o wyniki kon-
troli NIK, mozna sformutowa¢ uogdlnienie, ze nabor uczniéw do szkot powinien
by¢ skorelowany z potencjatem dydaktyczno-lokalowym szkot.

Oprocz planow lekcji i dlugosci przerw, badania NIK dotyczace warunkow
pobytu ucznidow w szkole obejmowaty szerokie spektrum dziatalnosci szkot
poczawszy od stanu technicznego budynkow szkot a skonczywszy na zapewnie-
niu uczniom bezpiecznego dostegpu do Internetu. Wynika z nich, ze Zadna
z 60 objetych badaniami szkot nie zapewnita uczniom w pelni bezpiecznych
oraz higienicznych warunkow pobytu. Ujawniono m.in. nieprawidtowy stan
techniczny stopni schodow, niezabezpieczenie otwartej przestrzeni mi¢dzy bie-
gami schodow, niepelne ogrodzenie szkoty. Tymczasem przepisy prawa w tym
zakresie sg jednoznaczne. W mysl § 7 rozporzadzenia Ministra Edukacji Naro-
dowej i Sportu z dnia 31 grudnia 2002 r. w sprawie bezpieczenstwa i higieny
W publicznych i niepublicznych szkotach i placowkach, teren szkotly i placowki
ogradza si¢. Na terenie szkoty i placowki zapewnia si¢ m.in. rowng nawierzch-
ni¢ drog, przejs¢ i boisk. Szlaki komunikacyjne wychodzace poza teren szkoty
i placowki zabezpiecza si¢ w sposdb uniemozliwiajacy bezposrednie wyjscie na
jezdnig. Zgodnie z wymogiem okreslonym w § 16 ww. rozporzadzenia, schody
wyposaza si¢ w balustrady z porgczami zabezpieczonymi przed ewentualnym
zsuwaniem si¢ po nich. Stopnie schodéw nie mogg by¢ $liskie. Otwartg prze-
strzen pomiedzy biegami schodéw zabezpiecza si¢ siatkg lub w inny skuteczny
Sposob.
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Stwierdzono takze przypadki (3 szkoty z 60 badanych) nie zabezpieczenia
bramek na boiskach sportowych przed wywrdceniem si¢ poprzez trwate pota-
czenie ich z gruntem. Moglo to skutkowaé zgonem ucznidow w przypadku przy-
gniecenia ich cigzkimi bramkami. Taka sytuacja wystgpita w okresie nicobjetym
kontrolg, w jednej ze szkot pod Grudzigdzem, gdzie Zzle zamontowana bramka
przygniotta $miertelnie jedenastolatka®. Wérod pozostatych zaniedban dotycza-
cych bezpieczenstwa organizowania zaje¢ sportowych nalezy wymieni¢ nastgpu-
jace. W 11 szkotach nie we wszystkich miejscach wyznaczonych do uprawiania
¢wiczen fizycznych, gier i zabaw umieszczono tablice informacyjne okreslajace
zasady bezpiecznego uzytkowania urzadzen i sprzetu sportowego. W 9 szkotach
cz¢$¢ zaje¢ wychowania fizycznego odbywala si¢ w miejscach do tego nieprzysto-
sowanych tj. na korytarzach szkot, ktérych nawierzchnia nie zawsze byla w od-
powiednim stanie technicznym. Realizacja zaje¢ wychowania fizycznego w takich
warunkach, nastgpowala wbrew zaleceniom Ministra Edukacji Narodowe;j™,
zgodnie z ktérymi, zajecia wychowania fizycznego powinny by¢ prowadzone
w sali sportowej, w specjalnie przygotowanym pomieszczeniu zastgpczym badz
na boisku szkolnym.

Istotnym problemem ujawnionym przez NIK jest zattoczenie sal lekcyjnych.
Z ustalen kontroli wynika, ze powierzchnia niektorych sal lekcyjnych przypada-
jaca na jednego ucznia w 47 z 60 skontrolowanych szkot nie przekraczata 2 m?
na ucznia, z czego w 19 szkotach uczniowie podczas czesci zaje¢ dydaktycznych
mieli do dyspozycji 1,5 m® i mniej (skrajna najnizsza powierzchnia wyniosta
1,1 m? na osobg - wystapilta m.in. w jednym z rzeszowskich gimnazjow). Mak-
symalna powierzchnia na osob¢ w pozostalych 13 szkotach wyniosta jedynie
2,2 m% Realizacje zaje¢ lekeyjnych w salach o duzym zageszczeniu potwierdza-
ja informacje pozyskane z 6.938 szkot. W przypadku 64% z nich, czgs¢ zajgé
odbywata si¢ w salach, w ktérych powierzchnia nie przekraczata 2 m®, z czego
w przypadku 16,5% sal o powierzchni zaledwie od 1 do 1,5 m?.

NIK trafnie zauwaza, ze w celu poprawy warunkow pobytu uczniow w szko-
le organy prowadzace, okreslajac liczebnos$¢ klas, powinny kierowaé si¢ nie
tylko czynnikiem ekonomicznym, ale réwniez mozliwos$ciami lokalowymi
szkét. Niestety w stosunku do ubiegltego wieku w tym zakresie nastapil regres.
W 1983 r. 6wczesny Departament Inwestycji 1 Wyposazenia Szkot Ministerstwa
Oswiaty i Wychowania przyjat, iz powierzchnia sali lekcyjnej powinna wynosié

®  http://kujawsko-pomorskie.onet.pl/tragedia-pod-grudziadzem-bramka-przygniotla-11-latka/Orr528  [dostep:
29.11.2016]; http://wiadomosci.dziennik.pl/wydarzenia/artykuly/178711,znow-tragedia-na-boisku-bramka-
przygniotla-ucznia.html (dostep: 29.11.2016)); http://www.tvn24.pl/wideo/bramka-przygniotla-dziecko,
289212.html (dostep: 29.11.2016).

10 Zawarte w zalgczniku nr 2 (dla szkét podstawowych) oraz w zataczniku nr 4 (dla gimnazjow) do rozporza-
dzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkot (Dz. U. poz. 977 ze zm.)
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60 m? na 24 uczniow, przy czym nalezy dazy¢ do normy od 2 do 2,5 m? powierzch-
ni na ucznia. W obecnych uregulowaniach takie ogolne normy nie funkcjonuja™*.

Przeciwdziataniu skoliozie wsrod dzieci i mtodziezy shuza nie tylko dobrane
adekwatnie do wieku zajecia sportowe, odpowiednie, zgodne z wymogami ergo-
nomii krzesta i fawki szkolne, ale takze wlasciwy cigzar noszonych przez nich
tornistrow lub plecakow, jak tez umozliwienie pozostawienia w zabezpieczonym
miejscu, zbednych w danym momencie podrecznikow lub zeszytow. Z informa-
cji uzyskanej z 4482 szkot podstawowych wynika, ze prawie wszystkie (99,6%)
zapewnilty uczniom najmtodszych klas (I-III) mozliwo$¢ pozostawienia w szkole
czesci podrecznikow 1 przyborow szkolnych (w indywidualnych szatkach, zbio-
rowych potkach). W przypadku uczniow klas starszych (IV-VI) z obowigzku
tego nie wywiazato sie 11,8% zbadanych szkél. Prawie wszystkie szkoty zade-
klarowaty, iz mozliwos¢ korzystania przez uczniéw z indywidualnych szafek
jest bezptatna (99% szkdt w przypadku uczniéw klas I-111 oraz 96,8% w przy-
padku Klas starszych). Znacznie gorsza sytuacja w tym zakresic wystapita
w gimnazjach. Prawie co trzecie zbadane gimnazjum (sposrod 2.496) wskazato,
iz uczniowie nie mieli mozliwosci pozostawienia w szkole czesci podrgcznikow
1 przyboréw szkolnych. Dodatkowo optaty za udostgpnienie uczniom indywidu-
alnych szafek pobierato 6,2% gimnazjow. W przypadku 60 szkot objetych kon-
trola NIK, niezapewnienie mozliwo$ci pozostawienia w szkole w szafkach czg-
$ci podrecznikdéw i przyboréw szkolnych stwierdzono w ponad potowie skontro-
lowanych szkot (32). Sposrod pozostatych szkot (28), ktére zapewnily uczniom
mozliwo$¢ pozostawienia w szkole czeSci przyboréw lub podrecznikow szkol-
nych, w trzech stwierdzono pobieranie z tego tytutu oplat, co nalezy oceni¢ jako
dziatanie wyjatkowo nieprawidlowe. Pobieranie optat i niezapewnienie szafek
W szkotach publicznych tym uczniom, ktérych rodzin nie sta¢ na dokonanie
optaty prowadzi do podziatu ucznidow na lepszych i gorszych, co moze wptywac
na ich psychike, kreowa¢ poczucie nizszosci. Podobne zjawisko dzielenia
uczniéw na lepszych i gorszych odnotowano — w okresie nie objetym kontrola
NIK — w jednej ze szkot podstawowych, w ktorej dzieci z biednych rodzin jadty
positek na plastikowych talerzach, za$ uczniowie, ktorych positki finansowali
rodzice, jedli obiady korzystajac z zastawy ceramicznej'?. Warto odnotowac, iz
bulwersujacy opini¢ publiczng problem nielegalnego poboru optat za korzysta-
nie z szafek uczniowskich stanowit takze przedmiot zainteresowania Stowarzy-
szenia i Fundacji Rzecznika Praw Rodzicow™®.

" https://www.nik.gov.pl/kontrole/P/14/122/LZG/ [dostep: 12.03.2017].

2 http:/iwww.wykop.pl/link/2924307/podzialy-na-stolowce-biedniejsze-dzieci-jedza-z-plastikowych-talerzy/
(dostep: 29.11.2016).

% http://www.rzecznikrodzicow.pl/czy-szkola-moze-pobierac-od-rodzicow-oplaty-za-szafki-w-szkole (dostep:
29.11.2016).
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Najczesciej wskazywanymi przyczynami niezapewnienia uczniom mozliwo-
$ci pozostawienia w szkole czgsci podrgcznikdw badz organizacja tej mozli-
wosci w sposob nieadekwatny do potrzeb ucznidw byly ograniczenia lokalowe
lub finansowe, jak tez prze§wiadczenie nauczycieli, niczym nie zweryfikowane,
0 niecheci uczniéw do pozostawiania podrecznikow w szkole. Badanie™ ciezaru
szkolnych tornistrow/plecakow 19.651 uczniow we wszystkich 60 skontrolowa-
nych szkotach wykazato, ze waga 8.784 (45%) tornistrow przekraczala zalecany
przez Panstwowego Inspektora Sanitarnego ci¢zar (10% masy ciata), a w przy-
padku 1.747 ucznidw (8,9%) przekraczata 15% masy ciata. Tylko w jednym
Z gimnazjéw wszyscy uczniowie nosili tornistry/plecaki o zalecanej wadze. Na-
tomiast az w czterech szkotach przekroczenie =zalecanej wagi torni-
strow/plecakow stwierdzono u wszystkich zbadanych uczniow. W skrajnym
przypadku obciazenie tornistra wynosito az 43,2% masy ciala ucznia.

Celem odcigzenia kregostupa, migéni i stawow ucznidw, szkoty sg zobowig-
zane dostosowaé szkolne sprzety i meble do wymogdéw ergonomii (wymagane
sg zatem zroznicowane stoliki i krzesta dostosowane do potrzeb konkretnego
ucznia) oraz zapewni¢ uczniom mozliwo$¢ pozostawienia w szkole czesci pod-
recznikow i przyborow szkolnych (obowiazki w tym zakresie wynikaja z § 4a
i § 9 ust. 2 cyt. wezesniej rozporzadzenia w sprawie bezpieczenstwa i higieny).
Tymczasem, badanie™ 20.690 stanowisk (dla 74% ogdhu uczniow uczeszczaja-
cych do 60 skontrolowanych szkot) wykazato, ze w 29 szkotach tacznie 18.248
uczniéw (88,2% ogdhu zbadanych uczniéw) korzystalo z mebli niedostosowa-
nych do wymogow ergonomii. Kontrola NIK nie obejmowata zagadnienia,
w jakim zakresie zorganizowane w szkolach zajecia wychowania fizycznego
przeciwdziataly negatywnym skutkom niedostosowania szkolnych sprzetow
i mebli do wymogow ergonomii. Nalezy ustali¢ w trakcie badan naukowych,
jaka jest skuteczno$¢ i efektywno$¢ wprowadzonych rozwigzan w zakresie prze-
ciwdziatania skoliozie u dzieci i mtodziezy.

Wszystkie 60 skontrolowane szkoty zapewnily uczniom mozliwos¢ korzy-
stania z komputeréw z dostepem do Internetu, ale az w przypadku 37 szkot,
wbrew wymogom okreslonym w art. 4a ustawy o systemie o$wiaty, nie zabez-
pieczono dostepu uczniéw do tresci, ktore moga stanowi¢ zagrozenie dla ich
prawidtowego rozwoju. Najczesciej wskazywang przez dyrektorow szkodt przy-
czyng takich zaniedban byl brak $wiadomosci nauczycieli o nieskutecznosci
stosowanych zabezpieczen (na przyktad w niektorych szkotach programy ochro-
ny byly skuteczne tylko w niektorych przegladarkach) badz przeoczenie. Nalezy

* Przeprowadzone przez PPIS na zlecenie NIK — na podstawie art. 12 pkt 3 ustawy o NIK.
5 Przeprowadzone przez wlasciwe Panstwowe Powiatowe Inspektoraty Sanitarne (dalej: PPIS) na zlecenie
NIK - na podstawie art. 12 pkt 3 ustawy o NIK.
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ustali¢ jak w programach doskonalenia zawodowego nauczycieli prezentowane
sa zagadnienia bezpieczenstwa informatycznego w szkotach.

Zarzadzanie bezpieczenstwem, w dobie potencjalnych atakoéw terrorystycz-
nych, powinno by¢ skuteczne. Co wykazata kontrola NIK? Niepeine przygoto-
wanie do ewakuacji stwierdzono w przypadku siedmiu z 60 skontrolowanych
szkot, najczesciej wskutek braku w widocznych miejscach planow ewakuacji.
Stwierdzono réwniez przypadki bezzasadnego zablokowania czgsci wyj$¢ ewa-
kuacyjnych. | tak, w jednym z gimnazjéw, nie tylko nie oznaczono w sposéob
wyrazny drog ewakuacyjnych, ale jedne z drzwi stanowigce wyjscie ewakuacyj-
ne czg¢$ciowo unieruchomiono metalowym ogranicznikiem, w wyniku czego
zwezono minimalng, okre$long przepisami prawa, szeroko$¢ wyjscia ewakua-
cyjnego. Bylo to niezgodne z przepisem § 239 ust. 1 i 4 rozporzadzenia Ministra
Infrastruktury z dnia 12 kwietnia 2002 r. w sprawie warunkéw technicznych,
jakim powinny odpowiada¢ budynki i ich usytuowanie'®, zgodnie z ktérym tacz-
na szeroko$¢ drzwi w §wietle powinna zosta¢ obliczona z uwzglednieniem licz-
by o0s6b mogacych przebywaé¢ rownoczesnie w budynku i powinna by¢ nie
mniejsza niz szerokos¢ biegu klatki schodowej (co najmniej 0,6 m szerokosci na
100 osob). Ponadto, w trakcie ogledzin stwierdzono, ze drzwi ewakuacyjne byly
zamkniete na klucz, ktory znajdowat si¢ kilkanascie metréw w skrzynce na por-
tierni przy drugim wyjsciu. Zatem, w celu pelnego otwarcia drzwi konieczne
bylo pobranie klucza, otwarcie zamkow, odkrecenie $rub zabezpieczajacych
i wysuniecie mechanizmu zamykajacego skrzydto drzwi. Co by si¢ stato w trak-
cie pozaru lub chemicznego ataku terrorystycznego? Na szczegscie, tg razaca
niedbato$¢ wyeliminowano w toku kontroli NIK.

W tym kontekscie problemem jest fakt, ze w 29 z 60 badanych szkét nie zad-
bano o wiasciwe wyposazenie lub rozmieszczenie apteczek pierwszej pomocy.
Najczesciej stwierdzano wystgpowanie w apteczkach $rodkdéw przeterminowa-
nych, w tym w 11 szkotach o pig¢ lat i wigcej - skrajnie prawie o 17 lat. Nie-
kompletno§¢ wyposazenia apteczek stwierdzono w 21 szkotach, a w 8§, brak
apteczek w niektorych pomieszczeniach wymaganych przepisem § 20 cyt. wyzej
rozporzadzenia w sprawie bezpieczenstwa i higieny (prawie w kazdym przypad-
ku — w pokoju nauczycielskim). Na wyposazeniu czes$ci szkolnych apteczek —
poza $rodkami niezbednymi do udzielania pierwszej pomocy - znajdowatly si¢
réwniez produkty lecznicze'’, pomimo iz nawet sytuacje nagle nie uprawniaja
pracownikow szkoly do podania uczniom lekow. W razie wypadku uczniow,
nauczyciele sa zobowigzani do zapewnienia poszkodowanym opieki, w szcze-
golnosci sprowadzenia fachowej pomocy, a w miare mozliwosci udzielenia

¥ Dz. U. 2015 1. poz. 1422.
Y Na przyktad: leki przeciwbdlowe z paracetamolem, ibuprofenem, NO-SPA, Taninal, Nervosol, krople
zotadkowe.
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pierwszej pomocy (§ 40 rozporzadzenia w sprawie bezpieczenstwa i higieny),
polegajacej w takim przypadku na'®: ocenie stanu ucznia (podstawowe parame-
try zyciowe - tetno, oddech, stan §wiadomosci), zabezpieczeniu podstawowych
funkcji zyciowych (w razie potrzeby podjecie resuscytacji krazeniowo-
oddechowej), przeniesieniu dziecka w bezpieczne miejsce, utozeniu w pozycji
bezpiecznej, wezwaniu pomocy doraznej (zespotu ratownictwa medycznego)
oraz powiadomieniu rodzicoéw/opiekunéw prawnych. Mozliwos$¢ podania lekow
przez nauczycieli, zgodnie ze stanowiskiem Ministerstwa Zdrowia, dotyczy
wylacznie uczniow z chorobami przewleklymi - i musi by¢ ono poprzedzone
pisemnym upowaznieniem rodzica/opiekuna prawnego oraz dokonane przez
osoby wlasciwe przeszkolone, ktore przyjety na siebie (ustnie lub pisemnie)
obowiazki w tym zakresie.

Zgodnie z art. 21a ust. 1 ustawy o systemie o§wiaty szkoty i placowki po-
dejmujg niezbedne dziatania w celu tworzenia optymalnych warunkow realizacji
dziatalno$ci dydaktycznej, wychowawczej 1 opiekunczej oraz innej dziatalnosci
statutowej, zapewnienia kazdemu uczniowi warunkéw niezbgdnych do jego
rozwoju, podnoszenia jakos$ci pracy szkoty lub placowki i jej rozwoju organiza-
cyjnego. Aktem wykonawczym do przywotanego wyzej przepisu ustawy jest
rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 6 sierpnia 2015 r. w spra-
wie wymagan wobec szkot i placowek®™. Jedno z wymagan okreslonych w tym
rozporzadzeniu stanowi, ze procesy edukacyjne sa zorganizowane w sposob
sprzyjajacy uczeniu si¢? Jakie sa zmienne i ich wagi zorganizowania procesu
edukacyjnego w sposob sprzyjajacy uczeniu sie? Problem badawczy wymaga
rozwigzania w badaniach naukowych.

Nadzor pedagogiczny

Z informacji uzyskanych przez NIK od 16 kuratoro6w o$wiaty wynika, ze
kontrole wywiazywania si¢ przez szkoty z obowiazku zapewnienia uczniom
mozliwosci pozostawienia w szkole czgsci podrecznikow i przyborow szkolnych
byly sporadyczne. Takimi kontrolami objeto zaledwie 23 z ponad 19 tys. szkot,
a kontrole przeprowadzito 10 kuratoriow (zalecenia sformutowano w jednym
przypadku). Natomiast tak istotna dla zdrowia uczniéw kwestia obciazen szkol-
nych tornistrow nie byta przedmiotem ani jednej kontroli. Prawidtowos¢ zabez-
pieczenia przez szkoty dostepu uczniow do tresci niepozadanych w Internecie

18 Czynnosci wskazane w odpowiedzi Ministerstwa Zdrowia z dnia 17 kwietnia 2012 r. na interpelacje posel-
ska nr 3061.

9 Stanowisko dostgpne m.in. na stronie: http:/www.mz.gov.pl/zdrowie-i-profilaktyka/zdrowie-matki-i-
dziecka/zdrowie-ucznia/uczen-przewlekle-chory-w-szkole/stanowisko-w-sprawie-mozliwosci-podawania-lekow-
dzieciom-przez-nauczycieli-w-szkole-i-przedszkolu/ (dostep: 12.03.2017).

Dz U. poz. 1214
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udostepnianym przez szkoty byta przedmiotem kontroli tylko w czterech szko-
tach (nieprawidtowosci stwierdzono w dwodch). Trudno w takich okoliczno-
sciach o konstatacj¢, ze kuratoria skutecznie nadzorowaly dziatalno$¢ szkoét
w tym zakresie. Mozna natomiast sformutowaé uogdlnienie, iz nieskuteczny
nadzor nad przestrzeganiem przez szkoty okreslonych norm prawnych moze by¢
utozsamiany przez nadzorowane podmioty z przyzwoleniem na tamanie prawa
i katalizowa¢ postawy jego lekcewazenia.

W tym kontekscie, w badaniach naukowych nalezaloby rozwigza¢ nastepuja-
cy problem: w jaki sposob okresla si¢ obszary nadzoru pedagogicznego? Nalezy
Zwroci¢ uwage, ze zgodnie z przepisami rozporzadzenia Ministra Edukacji Na-
rodowej z dnia 27 sierpnia 2015 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego® przed-
miotem tego nadzoru powinna by¢ ocena prawidtowosci spetniania wymagan,
0 ktorych mowa w przepisach wydanych na podstawie art. 21a ust. 3 ustawy
Z dnia 7 wrzeénia 1991 r. o systemie oSwiaty.

Whnioski

Kontrola NIK ujawnita powazne zaniedbania w funkcjonowaniu szkot. Stan
techniczno-sanitarny szkot jest nastepstwem nie tylko wieloletnich zaniedban
w zakresie finansowania placowek o$wiatowych, uwarunkowanych mozliwo-
$ciami organdw prowadzacych, ale takze nieprawidtowego zarzadzania szkota-
mi. Cho¢ katalog zasad higieny pracy umystowej ucznidéw, z uwagi na emer-
gentno$¢ zagadnienia, nie jest ujety w ramach prawnych, nie przeszkadza to
w wypracowaniu w drodze konsensusu organéw nadzoru pedagogicznego, orga-
noéw prowadzacych oraz $rodowiska nauczycielskiego i naukowego katalogu
,,dobrych praktyk” i zachgceniu dyrektorow szkot do ich wykorzystywania. Ba-
dania naukowe powinny pozwoli¢ na rozwigzanie problemow badawczych zi-
dentyfikowanych w niniejszym opracowaniu, a zmierzajacych de facto do uzy-
skania odpowiedzi nastgpujace pytania. Jakie metody i techniki sprzyjaja sku-
tecznemu rozwigzywaniu problemow zarzadzania w szkotach publicznych? Co
nalezy uczyni¢, aby szkoty skutecznie i efektywnie realizowaty zadania publicz-
ne? Jak zoptymalizowa¢ proces nauczania? Jak skutecznie chroni¢ uczniow
przed wspotczesnymi e-zagrozeniami? Ochrona dziecka przed przemoca, okru-
cienstwem, wyzyskiem i demoralizacja jest przeciez konstytucyjnym obowigz-
kiem organéw wiadzy publicznej (art. 72 ust. 1 Konstytucji Rzeczypospolitej
Polskiej).

2 Dz. U. poz. 1270
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ROZDZIAL 2
Osiem zagrozen dla zrbwnowazonego rozwoju
dyrektora szkoty — 1 co mozna z nimi zrobic¢

Michael Bottery

Wstep

Niniejszy artykul ma na celu omowienie doswiadczenia polskich dyrektorow
szkol w $wietle porownania z do$wiadczeniami mi¢dzynarodowymi. Chociaz
nie wykladatem nigdy w Polsce, mam duze doswiadczenie w prowadzeniu ba-
dan zarowno w krajach Zachodu i Wschodu, a moje zainteresowania dotycza
szczegblnie zwiazkéw miedzy polityka swiatowa a doswiadczeniami dyrektorow
szkot w roznych krajach. Ponad dziesi¢¢ lat badan doprowadzito do stworzenia
narzg¢dzia badawczego — Metodologii portretu — ktorym wraz z kolegami postugi-
walismy si¢ w badaniach wyzwan jakich doswiadczaja dyrektorzy szkét w Euro-
pie i na Dalekim Wschodzie. Wyniki (Bottery, 2016; Bottery, Wong i Ngai, 2017)
wskazujg na pewne globalne podobienstwa, ale roOwniez silne roznice kulturowe
oraz indywidualne sposoby radzenia sobie przez dyrektorow z wyzwaniami zwia-
zanymi z ta funkcja.

Whioski przedstawione w tym artykule pochodza z tych badan i wskazuja, ze
jest wiele zagrozen dla zréwnowazonego rozwoju przywddcoOw edukacyjnych,
ale ze oddzialujg one na roéznych ludzi w rézny sposob. Pokazuja one réwniez,
ze jest bardzo malo, o ile w ogole istniejg, prostych rozwigzan, i ze najlepszym
sposobem radzenia sobie z tymi zagrozeniami jest prawdopodobnie doktadniej-
sze rozpoznawanie kontekstow, w ramach ktorych funkcjonuja przywoddey oraz
ich osobowosci poprzez stworzenie nowych ram teoretycznych dla roli przy-
wodcy w tych skomplikowanych i niespokojnych czasach oraz co prawdopo-
dobnie najwazniejsze, poprzez ksztalcenie ludzi dziatajacych poza obszarem
oswiaty w zakresie tych wnioskow.

Zrownowazony rozwd0j przywodztwa i jego zagrozenia

Pisalem juz szerzej w innych publikacjach na temat znaczenia — i znaczen —
zréwnowazonego rozwoju (Bottery, 2016) i nie chce tu poswigcaé zbyt wiele
miejsca tej kwestii, jednak kilka spraw wymaga omowienia. Po pierwsze, jest to
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pojecie normatywne: postuluje ono pewne stanowisko i ci, ktorzy zajmuja si¢
tym tematem, powinni mie¢ §wiadomos¢, co postuluja inni, ktorzy postuguja
si¢ tym pojeciem. W odniesieniu do zrdwnowazonego rozwoju przywodztwa
edukacyjnego uwazam, ze powinien on skupiaé si¢ przede wszystkim na dtugo-
terminowych wizjach dobrostanu wszystkich, ktorzy sg zwigzani z systemem
o$wiaty, natomiast nie az tak na krotkoterminowych wizjach osiggania coraz
lepszych wynikéw, ze zaktada on przej$cie z prostego rozumienia zmiany do
opartego na lepszym rozumienia ztozonej i niestabilnej wspotczesnej rzeczywi-
stosci oraz ze dla zrownowazonego rozwoju przywodztwa edukacyjnego nalezy
przeformutowaé sposob myslenia o jego roli. Niniejszy artykut jest zatem proba
dostarczenia argumentow dla powyzszych zatozen.

Kolejnym punktem wyjSciowym jest przypomnienie, ze pogorszenie si¢
zrbwnowazonego rozwoju przywodztwa jest zwykle w literaturze przedmiotu
mierzone spadkiem liczby osob, ktore starajg si¢ o posade dyrektora szkoty,
liczbg osob, ktore nie utrzymuja si¢ dlugo na tym stanowisku oraz liczbg osob
wczesniej przechodzacych na emeryturg. To sg jednak tylko objawy, musimy
wigc zajac si¢ usuwaniem ich przyczyn, jesli naszym celem jest dtugoterminowy
Zrownowazony rozwoj.

W niedawno opublikowanej przeze mnie i moich wspotpracownikéw ksigzce
(Bottery, Ngai i Wong, 2017) wskazujemy, ze jest przynajmniej osiem réznych
zagrozen dla tak rozumianego zrownowazonego rozwoju. Sa to:

Zagrozenie 1: Rozpad relacji migdzy rzadami a pracownikami o§wiaty

Zagrozenie 2: Roznice w postrzeganiu celéw funkcji dyrektora

Zagrozenie 3: Wzrost odpowiedzialnosci finansowej dyrektorow i ich nadzoru

Zagrozenie 4: Rosnaca ztozonos¢ funkcji dyrektora

Zagrozenie 5: Rozwoj kultury winy i odpowiedzialno$ci

Zagrozenie 6: Przepracowanie dyrektorow

Zagrozenia 7: Brak przygotowania do funkcji dyrektora

Zagrozenie 8: Coraz czestsze stosowanie wladzy zamiast przekonywania do

przeprowadzania zmian

Zagrozenia 6 i 7 sg najczesciej opisywane w literaturze naukowej, w gtowne;j
mierze anglosaskiej, chociaz podobne wyniki obserwuje sie¢ obecnie rowniez
w innych krajach. Nasze badania dowodza, ze zagrozenia te r0znig si¢ w swojej
skali w zaleznos$ci od kraju, kontekstu oraz konkretnych osob, a zatem nalezy
bardzo ostroznie podchodzi¢ do zatozZenia, ze bgda one oddziatywaé w podobny
sposob na roznych ludzi.

Cze$¢ z tej ostroznosci wynika réwniez z roznych systemow wartosci przyj-
mowanych przez ludzi. Wyniki naszych badan wskazuja, ze ludzie, ktorzy cenia
silne i inkluzywne panstwo opiekuncze, beda zasadniczo odczuwaé wigcej stresu
— a co za tym idzie, ich rozwdj bedzie mniej zrownowazony — w przypadku, gdy
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w spoteczenstwie dotychczas ceniacym warto$ci panstwa opiekunczego dojdzie
do wladzy neoliberalny i prorynkowy rzad, niz ci, ktérzy podchodza do nowe;j
polityki entuzjastycznie. R6zne osobowos$ci bedg rowniez rdéznie reagowac na
stres: dyrektorzy szkot w Wielkiej Brytanii, ktorzy wolg siedzie¢ cicho i pozo-
sta¢ niezauwazeni, s zazwyczaj bardziej narazeni na stres niz ci, ktorzy chetnie
kwestionujg publicznie przyjmowane ustawy. Wreszcie charakter r6znych wy-
magan moze oddziatywac na ludzi w r6zny sposob: niektorzy dyrektorzy uznajg
»ZWykly” tydzien za bardzo wymagajace wyzwanie, natomiast jeden dyrektor
szkoty w Hong Kongu, z ktéorym rozmawialiSmy, $wietnie radzit sobie pracujac
14 godzin dziennie, poniewaz byt zadowolony mogac prowadzi¢ otwarta szkole.

Uogolnienia mogg zatem by¢ niebezpiecznie, zwlaszcza gdy kwestie zwigza-
ne ze zrbwnowazonym rozwojem roznig si¢ w zaleznosci od kultury: nasze ba-
dania wykazaly konsekwentnie, ze angielscy dyrektorzy szkot uwazaja, ze mu-
sza stawia¢ czola znacznie bardziej “agresywnej” kontroli finansowej i nadzo-
rowi niz ich odpowiednicy w Hong Kongu. Nie byto jednak wielu r6zni¢ w po-
strzeganiu przetadowania pracg przez tych dyrektorow, obie grupy uwazaja za-
sadniczo, ze ich zrownowazony rozwoj jest zagrozony przez ciggly nattok obo-
wigzkow. W kontekscie europejskich systemow oswiaty, dziatajacych w ramach
innej historii, polityki i kultury, mozna si¢ spodziewac, ze wzgledna skala wy-
mienionych powyzej zagrozen bedzie si¢ r6zni¢ w zaleznosci od kraju, a takze,
7e pojawig si¢ by¢ moze inne czynniki, niewylapane w niniejszych badaniach.
Wynika z tego, ze chociaz istniejg pewne globalne trendy, ich oddziatywanie
moze si¢ ro6zni¢ z powodu réznic w systemach poszczegélnych krajow, indywi-
dualnych r6éznic w podejsciach do przywodztwa oraz rézni¢ w lokalnych kon-
tekstach, w ktorych pracuja dyrektorzy. Majac na uwadze te zastrzezenia, przyj-
rzyjmy si¢ bardziej szczegdlowo poszczegdlnym zagrozeniom wymienionym
powyzej.

Zagrozenie 1. Roznice w postrzeganiu celow miedzy pracownikami oswiaty a ich
rzgdami

Wielu nauczycieli postrzega cele os$wiaty jako liczne i zroznicowane, doty-
czace spraw takich jak przekaz kulturowy, dbatos¢ o interesy dzieci, rekonstruk-
Cja spoteczna i zainteresowanie stanem Srodowiska naturalnego, ale takze spra-
wy ekonomiczne i zwigzane z rynkiem pracy. Nadejscie w okresie ostatnich
czterdziestu lat w skali globalnej rzagdow zajmujacych neoliberalne i prorynkowe
stanowiska doprowadzito w wielu przypadkach do zawgzenia rzadowych per-
spektyw na cele o$wiaty i do rosngcego rozdzwigku w postrzeganiu celow
o$wiaty migdzy wieloma nauczycielami a ich rzadami. Chociazby w Wielkiej
Brytanii byly sekretarz stanu ds. edukacji prezentowat dos¢ typowe stanowisko,
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twierdzac ze ,,(...) Uczenie si¢ jest kluczem do wzrostu gospodarczego (...)
inwestycje w kapital ludzki beda podstawg sukcesu gospodarki opartej na wie-
dzy w XXI wieku; Ksztalcenie ustawiczne bedzie tworzy¢ kapitat ludzki zache-
cajac do zdobywania wiedzy i umiejetnosci oraz ktadac nacisk na kreatywnosé
| wyobraznig¢; Sprzyjanie umystowi poszukujagcemu oraz mitosci do nauki jest
podstawa naszego przysztego sukcesu (...)” (Blunkett, 1998). Rowniez pocho-
dzacy z USA podrecznik dla gimnazjum z 2017 r. nie jest wyjatkiem w zaweza-
niu edukacji do ,,...glownego priorytetu... [ktérym] jest wsparcie ucznidow
w zdobywaniu kluczowych umiejetnosci koniecznych do zdania wszystkich
egzaminéw koncowych.” Zwazywszy na takie postawy rzadéw skupionych na
sprawach gospodarczych, zwigzanych z rynkiem pracy oraz egzaminowaniem,
nie dziwi zatem, ze wzrastajg rdznice w postrzeganiu celow oswiaty migdzy
rzgdami a ich kadra nauczycielska.

Zagrozenie 2. Rozpad relacji pomiedzy rzqdami a pracownikami oswiaty

W procesie tak rosnacych roznic oraz w §wietle literatury krytycznej wobec
nauczycieli pracujacych w sektorze publicznym (np. Hayek, 1944; Friedman,
1962) nie dziwi rowniez, ze zaszta zmiana w stosunku takich rzadéw do pra-
cownikow sektora publicznego, a nauczyciele zaczeli by¢ postrzegani w mniej-
szym stopniu jako straznicy dbajacy o cele ksztatcenia ucznidw a raczej jako
$wiadczacy ustugi dla konsumentow oswiaty w systemie rynkowym. W tym
procesie bardzo czesto nastgpowal rozpad relacji pomiedzy obiema stronami,
jako ze wielu nauczycieli reagowato na takie zawezenie perspektywy, rzady
natomiast twierdzily, ze te reakcje sg symptomatyczne dla zawodu niegodnego
zaufania i dziataly zgodnie z tym zatozeniem. Jak przyznat w rozmowie ze mna
jeden z nauczycieli ,,(...) Jest to bardzo zniechecajgce, gdy przychodzi si¢ do
domu po megczacym i frustrujacym dniu, wiedzac, ze ma si¢ przed sobg jeszcze
dwie czy trzy godziny pracy po wypiciu herbaty, i wlaczy si¢ telewizor tylko po
to by zobaczy¢ ministra mowiacego, ze nie mozna ci zaufac, i ze to ty jeste$
powodem klopotéw w kraju i w o§wiacie, oraz po to by ustyszeé, jak odrzuca si¢
i traktuje jako niewazne twoje edukacyjne ideaty.” (Bottery, 1998, s. 36) A gdy
cztowiek czuje, ze si¢ mu nie ufa, a jego wysiltki nie sg doceniane, osobisty
zrbwnowazony rozwoj staje pod powaznym znakiem zapytania.

Zagrozenie 3. Wzrost odpowiedzialnosci finansowej i nadzoru

Skoro rozpad relacji pomigdzy rzadami a nauczycielami zostal wywolany
przez réznice w postrzeganiu celéw edukacji, jednym z tego rezultatbw byla
utrata zaufania tych dwoch stron do siebie nawzajem. A gdy spada zaufanie
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jednej ze stron, bedzie ona o wiele bardziej sktonna kontrolowa¢ co robi druga;
Ztego wilasnie wynika znaczna cze$¢ rosnacej odpowiedzialnosci finansowej
nauczycieli 1 nadzoru nad ich pracg, co obserwuje si¢ w wielu krajach na §wie-
cie. W kontek$cie zrownowazonego rozwoju ma to dwa zasadnicze skutki:
0 jednym z nich wspominat M. Foucault (Foucault, 1979): im bardziej kto$ wie,
ze jest obserwowany, tym bardziej ogranicza si¢ do zachowan pozadanych przez
obserwatora, a to w nieunikniony sposob narusza morale i zrObwnowazony roz-
w0j wielu ludzi. Drugi ze skutkéw byt omawiany przez R. H. Laudera i innych
(Lauder, 1998, s. 51), ktorzy twierdzili, ze takie zawegzenie perspektywy
i wzrost odpowiedzialnosci finansowej oraz nadzoru najprawdopodobniej do-
prowadzg do ,,(...) wyuczonej nieumiejetnosci myS$lenia w sposob otwarty
i krytyczny o problemach, z ktorymi trzeba bedzie zmierzy¢ sie za dziesie¢ lub
dwadziescia lat.”

Znowu jednak trzeba podchodzi¢ do tego zatozenia z ostrozno$cia. Jest bar-
dzo mozliwe, ze te destrukcyjne skutki zaistniejg. W naszych badaniach zaob-
serwowalismy, ze dziato si¢ tak czesto w Wielkiej Brytanii, gdzie szkoty zdawa-
ty si¢ praktycznie goraczkowo chroni¢ przed nadzorem. Moéwiono o ,,(...)
Wszelkich rodzajach systemoéw i procedur, ktoére maja zapewnic, ze wszystko
dziata, i ogromie dokumentacji, bo to dowdd dla wtadz o§wiatowych (...)”, aich
starania byly bardzo Foucaultowskie w stylu ,,(...) mozemy to przedstawi¢ wi-
Zytatorom, to zawsze wychodzi, niewazne, co zrobimy (...)”.

Tego napigcia nie zaobserwowalismy jednak w wywiadach w Hong Kongu,
gdzie wielu nauczycieli wyrazato zdanie, ze organa kontroli ,,(...) majg dobre
intencje, nie chcg nam wytykaé btedoéw (...)” oraz ze kontrole nie miaty na celu
przytapac ich i zawstydzi¢ (jak postrzegano to w Anglii), ale ze kontrola ,(...) to
dobre narzedzie dla szkoty, zeby zrobi¢ co$ po wyshuchaniu opinii i pomystow
(...)”. Globalne trendy w o$wiacie przejawiajg si¢ zatem réznie w réznych kultu-
rach, skutkuja wigc réznym stopniem zagrozenia dla zrbwnowazonego rozwoju
przywodcow edukacyjnych — co nastepnie przejawia si¢ rdznie roéwniez

w kontekstach lokalnych i indywidualnych.
Zagrozenie 4. Rosngca zlozonos¢ funkcji przywodczych

Brzmi to wszystko bardzo skomplikowanie i rzeczywiScie czwartym bardzo
waznym, a czesto pomijanym, zagrozeniem jest rosngca zlozono$¢ $wiata,
w ktorym zyjemy i co za tym idzie, rosngca ztozono$¢ funkcji przywodczych
(ale jak zaraz si¢ przekonamy, pigte zagrozenie wynika z niedoceniania tej zto-
zonosci i1 dziatania, jak gdyby $wiat nie byt tak ztozony). Ztozono$¢ to moim
zdaniem co$, nad czym nalezy si¢ bardzo powaznie zastanowi¢, poniewaz jest to
by¢ moze jedno z kluczowych zagrozen dla zrownowazonego rozwoju przywodz-
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twa z jakim musimy si¢ mierzy¢. Niestety natura tej ztozonosci, z ktorg si¢ mie-
rzymy nie jest na og6t tatwa do zrozumienia, chcialbym jednak zaproponowac
trzy rd6zne sposoby rozpoznawania, jak wplywa ona na funkcje przywodcy:

1. Potrzeba systemowego raczej niz linearnego rozumienia: o wiele pro-
sciej jest widzie¢ $wiat jako taki, w ktorym A powoduje B, ktore z kolei
powoduje C. Jest to prosta linearna przyczynowo$¢, tatwa do zrozumie-
nia, zwykle miesci si¢ w krotkiej ramie czasowej i moze by¢ bardzo za-
checajaca dla dyrektorow i przywddcow zmuszonych do podejmowania
szybkich decyzji. Co jednak, gdy A powoduje B, to z kolei wplywa na
X, ktore wptywa na O, p6zniej P, Z i S, a na koniec rzutuje znowu na A?
To zlozona przyczynowos$¢ systemowa, a zamiast prostych problemow
i rozwigzan ,,w gre wchodzi tak wiele zmiennych w catym systemie, ze
jego calo$ciowy rozwoj moze by¢ rozumiany jedynie jako wypadkowa
holistycznej sumy niezliczonych zawartych w nim dziatan (...)” (Levy,
1992, s. 7-8). Problemy bedg zatem rozwija¢ si¢ w nieoczekiwane,
skomplikowane i nieprzewidywalne sposoby, jesli zatem zastosujemy
proste myS$lenie linearne, nasze rozumienie ztozonego problemu, a takze
rozwigzania, na jakie si¢ zdecydujemy, b¢da najprawdopodobniej nie-
skuteczne — to z kolei nie bedzie sprzyja¢ indywidualnemu zrownowa-
zonemu rozwojowi przywodcy w tak wymagajacym Swiecie.

2. Wigksze zrozumienie zakresu tego, czego nie wiemy i najprawdopodob-
niej nie mozemy wiedzie¢. Drugie rozumienie zlozono$ci pochodzi od,
musz¢ przyznac, jednego z najmniej ulubionych przeze mnie politykow
amerykanskich ostatnich 30 lat, Donalda Rumsfelda, czasem jednak ci,
z ktérymi najglebiej si¢ nie zgadzamy, powiedza co$ bardzo prawdziwe-
go. Mysle, ze tak wlasnie byto w przypadku Donalda Rumsfelda, ktory
w 2002 roku zaproponowat cztery kategorie ludzkiej wiedzy i niewie-
dzy. Pierwsza z jego kategorii byly Znane wiadome: rzeczy, o ktérych
przywodcy wiedza i sa tego $wiadomi: oczekuja zatem i zwykle do-
swiadczajg przewidywalnych skutkéw, a to ich rozumienie sprzyja ich
poczuciu zréwnowazonego rozwoju. Jego druga kategoria Nieznanych
wiadomych sktada si¢ jednak z rzeczy, o ktérych przywddcy mysla, ze
wiedza, jednak sa w bledzie i do§wiadczaja nieoczekiwanych i zaskaku-
jacych skutkow. Sg one w oczywisty sposob bardziej problematyczne
dla zrownowazonego rozwoju przywodcoOw, poniewaz znajduja si¢
W potozeniu, w ktorym popehiaja btedy, ktore z kolei bedg prawdopo-
dobnie zauwazone przez inne znaczace osoby. Trzecia kategoria
D. Rumsfelda zawiera Znane niewiadome: rzeczy, ktorych przywodcy
nie wiedzg i sg tego $wiadomi: beda zatem zaskoczeni i trudno im be-
dzie dziata¢ adekwatnie, gdy ktoras z nich zaistnieje, co z kolei moze nie
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sprzyja¢ ich osobistemu zrownowazonemu rozwojowi. Ostatnia z jego
kategorii to Nieznane niewiadome, rzeczy, o ktdrych przywddcy nie
wiedzg, nie sg jednak tego $wiadomi, a ich oddziatywanie na zréwnowa-
zony rozwoj przywodcow bedzie prawdopodobnie jeszcze bardziej zna-
czace. Rzeczywiscie wydaje si¢, ze im bardziej poruszamy si¢ w kierun-
ku ,,niewiadomych”, im bardziej musimy radzi¢ sobie z systemowymi
raczej niz linearnymi problemami, a co za tym idzie z problemami nieo-
czekiwanymi, zlozonymi i nieprzewidywalnymi, tym bardziej nasz
zrOwnowazony rozwoj w coraz bardziej ztozonej roli przywodczej be-
dzie zagrozony.

3. Wigksze zrozumienie wagi problemow i rozwigzan “niesfornych”
w odroznienniu od “oswojonych”. Trzeci 1 ostatni sposob patrzenia na tg
ztozonos$¢ prowadzi nas w moim odczuciu do sedna wielu problemow
zwigzanych ze zrownowazonym rozwojem, nie tylko w odniesieniu do
przywodcow ale do calego $§wiata. Kaze on nam spojrze¢ na problemy
na skali od “oswojonych” do ‘“niesfornych”. Problemy ‘“oswojone”
mozna opisa¢ w sposob konkretny, tatwy do zrozumienia i powszechnie
akceptowalny; istnieje zatem jedynie jeden sposOb rozwigzania takich
problemow: jesli ma si¢ odpowiedni klucz, jest tylko jeden sposdb
otwarcia zamka, rozwigzania oswojonych problemow podobnie
wymagaja jedynie dzialania w standardowy sposdb w celu osiggnigcia
pozadanych efektow. Co rowniez istotne, jak zaraz si¢ przekonamy, jesli
nie uda nam si¢ otworzy¢ tego “zamka”, to wlasnie my bedziemy ponosic¢
odpowiedzialno$¢. W przypadku problemow Niesfornych moze jednak
nie by¢ powszechnie przyjg¢tego spojrzenia na to, co wiasciwie stanowi
problem, oraz jakie nalezy przyja¢ rozwigzanie, najprawdopodobniej nie
bedzie zatem konkretnego zestawu zasad postgpowania. Kontekst indywi-
dualny moze zatem wplywac¢ na charakter problemu i zmusza¢ do przy-
jecia o wiele bardziej indywidualnego podejscia do jego rozwigzania. Co
jednak jeszcze pogarsza sytuacje, mozemy nie wiedzie¢, czy problem na
pewno udato si¢ rozwigzaé, poniewaz by¢ moze udato sie usuna¢ jedy-
nie jego obecne objawy, a przyjete rozwigzanie mogto zmieni¢ jego cha-
rakter (Rittel i Weber, 1973; Bottery, 2016; Bottery, Wong i Ngai,
2017). Trzeba zatem mie¢ duzo szczescia by za pomocag “oswojonego”
rozwigzania rozwigza¢ problem “niesforny”, poniewaz problem nie ma
okreslonego zestawu zasad postepowania; nie mozna mie¢ pewnosci, ze
problem na pewno udato si¢ rozwigzaé oraz przyjete rozwigzanie mogto
jedynie zmieni¢ charakter problemu. D0 rozwiazania tego typu proble-
mu potrzebny bedzie zatem o wiele szerszy i mniej uporzadkowany za-
sob rozwigzan. Co jednak jesli bedziemy traktowaé problemy ,,niesforne”
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jak ,,oswojone” i stosowaé rozwigzania ,,oswojone” zamiast ,,niesfor-
nych”? Wtedy staniemy przed piatym z proponowanych przeze mnie za-
grozen dla zrownowazonego rozwoju przywodcy.

Zagrozenie 5. Rozwoj kultury winy i odpowiedzialnosci

W $wiecie, w ktorym, jak przyjmujemy, wiele problemow i ich rozwigzan ma
“niesforny charakter”, gdy nie uda si¢ rozwigza¢ problemu, wina moze leze¢
w wielu miejscach — w niewlasciwym okresleniu problemu, w niewlasciwym
zastosowaniu potencjalnych rozwigzan — lub po prostu w tym, ze nie znamy
zrodta problemu i musimy zgadywaé (jedna ze ,,znanych niewiadomych”
D. Rumsfelda). W takim $wiecie, gdzie bardzo wiele probleméow jest tego rodza-
ju, jest mniej prawdopodobne niz w przypadku probleméw oswojonych, ze wina
zostanie przypisana temu, kto wprowadzat rozwigzanie (chyba, ze inni nie beda
chcieli przyja¢ zadnej odpowiedzialnosci lub nawet beda chcieli nig obarczyé
przywodcow). Powadd jest prosty: jest wiele mozliwych przyczyn i mozliwych
rozwigzan, ktore nalezy rozwazyc¢, trzeba zatem by¢ o wiele bardziej ostroznym,
mniej sktonnym do obwiniania, ostrozniej podchodzi¢ do tego, co wydaje nam
si¢, ze wiemy i znacznie mniej ufa¢ tym, ktérzy zapewniaja, ze wiedzg, CO jest
nie tak i jak to naprawi¢. Cudowne i proste rozwigzania problemu rzadko bg¢da
tu bowiem skuteczne.

Jednak w $wiecie, w ktdrym przyjmuje si¢, ze wickszo$¢ problemoéw i rozwig-
za¢ istotnie ma oswojony charakter, jesli rozwigzanie zawiedzie, wina bedzie
zwykle leze¢ po stronie tego, kto wprowadzal rozwigzanie, 1 przyjgtego przez
niego rozwigzania, a skoro politycy, opinia publiczna, media i sami edukacyjni
przywodcy wierza w taki oswojony $wiat (a presja polityczna i medialna by tak
byto jest ogromna), to jesli rozwigzanie przyjete przez przywodcg zawiedzie,
najprawdopodobniej to wlasnie on zostanie obarczony wing i, co gorsza, tacy
przywodcy beda prawdopodobnie sami obwiniaé si¢ o t¢ ,,porazke”. Przyjecie,
ze rzeczywisto$¢ jest oswojona, jest zatem niebezpieczne dla zréwnowazonego
rozwoju edukacyjnego przywddztwa; uznanie istnienia znacznie bardziej nie-
sfornej rzeczywistosci, 1 przekonywanie do takiego jej rozumienia, a takze do
wszystkiego, co si¢ z tym wigzeg, bedzie zatem dobrym sposobem walki z zagro-
zeniem, jakie niesie ze sobg kultura winy i odpowiedzialnosci.

Zagrozenie 6. Przepracowanie dyrektorow
Jak juz zauwazyliSmy, dla jednej osoby przepracowaniem be¢dzie to, co dla

innej bedzie idealna liczba godzin pracy; ludzie rdznig si¢ w swoich mozliwo-
$ciach, zatem trzeba by¢ ostroznym twierdzac, ze zagrozenie to — a takze tak
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naprawde kazde inne — dotyczy wszystkich. Majac na uwadze to zastrzezenie,
mozemy zauwazy¢, ze jest tak wiele krajow, w ktorych nadmiar pracy stat sie
problemem oraz ze w tak wielu wypowiedziach dyrektoréw ta kwestia pojawia
si¢ jako jeden z powodow, dla ktorych ich funkcja staje si¢ coraz bardziej ucigz-
liwa, ze mozna uzna¢ jg za bardzo powazne zagrozenie dla zréwnowazonego
rozwoju wielu przywodcoéw. Jak piszg D. Young i P. Szachowicz (Young, Sza-
chowicz, 2014, s. 1) w odniesieniu do Sytuacji przywodcow edukacyjnych
w USA ,Dyrektorzy zawsze mieli obowiazki (...), ale nigdy nie nakladano na
nich az tyle obowigzkow jednoczesnie (...). A robienie tego wszystkiego, gdy
trzeba rowniez wykonywac juz wczeéniej istniejace obowiazki (...) moze by¢
przytlaczajace.”

Nie wydaje si¢, zeby ten problem dotyczyl jedynie Standéw Zjednoczonych.
Nasze badania w Anglii oraz w Hong Kongu potwierdzajg to, o czym pisze si¢
w mig¢dzynarodowej literaturze na ten temat od trzydziestu lat; zagrozenie dla
zroOwnowazonego rozwoju jest artykutowane caty czas. ,,Nie mamy nawet czasu
pomysle¢ o tym, ze nie mamy czasu (...)” a jako grupa dyrektorzy muszg mierzy¢
si¢ obecnie z ,,(...) niezliczonymi, niezliczonymi, niezliczonymi inicjatywami
(...)”. W Hong Kongu ustyszelismy od dyrektorow ,,(...) Nawet gdy nie pracuje,
musz¢ myslec caly czas (...). Jestem w stanie zrobi¢ wiele bardzo szybko, ale caty
czas przychodzi mnostwo nowych papierow, dokumentéw (...)” i co wazne ,, Pra-
ca dyrektora jest ciezka, wiec nikt nie chce podjac si¢ tego zadania (...)”.

Taki nadmiar pracy wynika z wielu roznych zrodel, a wiele z nich wywodzi
si¢ z pozostatych wymienionych zagrozen: ogrom czasu potrzebny, zeby prze-
czytaé, zrozumie¢ i wprowadzi¢ w zycie wszystkie akty prawne wynikajace ze
strategii prorynkowo nastawionych rzadow; wzrost liczby, szczegdétowosci
i czestotliwosci inspekcji wynikajacy z wprowadzania tych aktow prawnych;
rozrost funkcji (Starr, 2015) dyrektoréw, poniewaz coraz wigcej pracy musza
zabiera¢ do domow i wykonywac¢ w weekendy; problemy wynikajace z wdraza-
nia ,,oswojonych” rozwigzan, gdy potrzeba ,,niesfornych”; a takze czas potrzeb-
ny na doradzanie pracownikom oraz poprawianie i wsparcie ich dziatan, ponie-
waz rowniez oni znajduja si¢ pod presja wynikajaca z tych zmian.

Zagrozenie 7. Niewystarczajqce przygotowanie do funkcji dyrektora

Niektorzy czytelnicy mogg by¢ zaskoczeni, ze umiescitem kwestie nadmiaru
pracy i niewystarczajacego przygotowania do funkcji dyrektora dopiero na kon-
cu listy potencjalnych zagrozen dla zrownowazonego rozwoju. W przypadku
przepracowania, umieszczenie go pod koniec listy wynika z tego, ze najpierw
trzeba sobie zda¢ sprawe z pracy wynikajacej ze zmagan z pozostatymi zagroze-
niami, zeby doceni¢ zakres przyczyn tego problemu. Chociaz zagrozenie dla



30 Wybrane problemy wspotczesnego zarzqdzania i przywodztwa edukacyjnego

zrownowazonego rozwoju wynikajace z niewystarczajacego przygotowania do
roli dyrektora znajduje si¢ raczej na czele zagrozen dostrzeganych przez wiele
rzadow, znalazto si¢ ono o wiele dalej na naszej liscie, poniewaz mimo ze wie-
le rzadow wydaje si¢ przekonanych co do swoich plandw tworzenia panstw0-
wych uczelni, na ktorych ksztatci¢ majg si¢ obecni i przyszli przywoddcy, ja za-
daje sobie pytanie: w tak niespokojnych i ztozonych czasach jak nalezy przygo-
towywac do tak trudnej roli i do radzenia sobie z tymi wszystkimi zagrozenia-
mi? Pierwsza z moich odpowiedzi wyraza si¢ w przeczeniu: nie poprzez ujmo-
wanie tej roli w kategoriach rozwigzywania oswojonych probleméw, nie jako
roli, ktora wymaga takiego wilasnie przygotowania. W ten sposéb bowiem mo-
zemy jedynie zaostrzy¢ problemy, z ktorymi przywodcy obecnie juz si¢ mierza.
Postuluj¢ zatem, ze przygotowanie do tej roli w tak ztozonych czasach oznaczaé
powinno przeformutowanie roli przywodcy, aby lepiej rozpoznawac i odpowia-
da¢ na tak zlozone wyzwania.

Przeformulowanie roli dyrektora

Chcg zatem wskaza¢, ze radzenie sobie z zagrozeniami dla zrOwnowazonego
rozwoju przywodztwa wymaga przeformutowania polityki i praktyki oswiatowej
W przynajmniej trzech obszarach: przeformutowanie roli przywodcy, przeformu-
fowanie roli ucznia i przeformutowanie roli interesariuszy. Zajme si¢ nimi kolejno.

Przeformulowanie podejs¢ do roli przywodcy

Kuszace moze wydawac si¢ dostarczenie listy “porad dla nauczycieli”, ale

w nieunikniony sposob bedzie ona wygladac raczej jak lista oswojonych rozwig-

zan niz rodzaj wskazowek wymaganych w przypadku problemoéw niesfornych.

Wydaje mi si¢ zatem, ze lepiej postulowa¢ podejscia do roli przywodcy, ktore

moga by¢ stosowane na wiele sposobow w zaleznosci od tego, kto bedzie je

stosowal 1 w jakich kontekstach beda stosowane. Chciatbym wiec przedstawic

cztery podejscia, ktore moga dostarczy¢ wigcej wiedzy na temat przywddztwa
W niesfornym swiecie.

a) Po pierwsze wyzwania dla przywdédztwa wymagajq raczej wypuszczania

ptakow niz rzucania kamieni. TO zdanie zostalo stworzone przez

P. Plseka (Plsek, 2001) i wydaje si¢ pasowa¢ szczegdlnie do roli przy-

wodcy, poniewaz ten, kto rzuca kamien, ma zwykle pomyst, jak chce go

rzuci¢ i gdzie wyladuje. Wiele problemow zwigzanych z przywodztwem

przypomina jednak raczej wypuszczane ptaka, poniewaz jest wigcej

stron zainteresowanych jego lotem, a zatem jego kierunek, trajektoria

i ostateczny cel sg trudniejsze do kontrolowania i przewidzenia. Wiele
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problemoéw zwigzanych z wprowadzaniem pewnych rozwigzan ma taka
wlasnie charakterystyke: nie maja trajektorii kamienia, a zatem rozwadj
roli przywodcy staje si¢ bardziej zrownowazony, gdy uzna si¢ i jest si¢
przygotowanym na t¢ nieprzewidywalnosc¢.

b) Whynika z tego, ze rola ta moze polegaé¢ w réwnym stopniu na pogodze-
niu si¢ z tq niepewnosciq, jak i na szybkim reagowaniu na problemy.
W ztozonym i niesfornym $wiecie, potrzeba zwykle czasu, zeby zrozu-
mie¢ problemy, ktore odzwierciedlaja t¢ zlozono$¢ i niesfornosé. Jak
powiedzial angielski poeta John Keats, kluczowa umiejetnoscia bedzie
»hegatywna zdolno$¢”: zdolno$¢ utrzymania spokoju w niepewnosci
zamiast poczucia potrzeby szybkiego dziatania, gdy pojawia si¢ pro-
blem. W oswojonym systemie przekonan decyzyjnos¢ czesto sprowadza
si¢ jedynie do szybkiej reakcji, a zwltoka i refleksja sg postrzegane jako
jej brak. Zdolno$¢ i szansa do utrzymania spokoju w niepewnosci beda
zatem kluczowe dla podtrzymania zrbwnowazonego rozwoju.

€) W zwigzku z tym nie powinno by¢ zaskoczeniem to, co mowi trzeci po-
stulat. Rolg przywodztwa w réownym stopniu co stawianie wiasciwych
pytan jest udzielanie wlasciwych odpowiedzi. To stwierdzenia wynika ze
zrozumienia, ze tak jak sa oswojone i niesforne problemy, tak tez sa
oswojone i niesforne odpowiedzi, jest zatem niezwykle wazne, by umiec¢
rozpoznaé, z jakim problemem mamy do czynienia. Wybdr oswojonych
rozwigzan zamiast niesfornych bez odpowiedniej refleksji najprawdo-
podobniej doprowadzi zatem do katastrofalnych skutkow.

d) Rola przywddztwa powinna byé oparta raczej na pokorze niz pewnosci.
Ostatni z postulatow, w znacznej mierze przeciwny ,,bohaterskiej” ame-
rykanskiej szkole zarzadzania, méwi o tym, ze zbyt wiele literatury na
temat przywodztwa zaklada potrzeb¢ pewnosci co do indywidualnej,
transformacyjnej i charyzmatycznej wizji oraz takich ludzi, ktérzy po-
prowadza innych w jej wcielaniu w zycie. Jednak w $wiecie ztozonym
i niesfornym w moim przekonaniu rola przywddcy (i autora przyjmowa-
nych rozwigzan) powinna by¢ rozumiana w kontekscie ludzkich ograni-
czen raczej niz pewnosci. Postulat ten ma wazne implikacje dla edukacji
ucznidéw, a takze dla roli interesariuszy.

Rozwdj edukacji uczniow

Jesli edukacyjni przywodcy beda rozumie¢ swoja role wlasnie w ten sposob,
znaczna cz¢s$¢ tej roli bedzie polegaé na uczeniu ucznidow tego rozumienia.

a) Pierwszy z obszaréw to zrozumienie przez uczniow niesfornej rzeczywisto-

sci i refleksja nad jej naturq. Jednym ze sposobOw na to jest zastanowienia
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b)

d)

si¢ nad naturg przyczynowosci i nad konsekwencjami trzymania si¢ line-
arnych zamiast ztozonych i systemowych sposobdéw jej rozumienia, a co
za tym idzie, nad natura oswojonego postrzegania rzeczywistosci
w opozycji do niesfornego oraz nad konsekwencjami przyjmowania
jednego lub drugiego. Glebsze zrozumienie tych r6zni¢ powinno pozwo-
li¢ uczniom lepiej zrozumie¢ natur¢ problemoéw a takze wymaganych
odpowiedzi na nie.

Towarzyszy temu zalecenie by wyposazyé uczniow w umiejetnosé zaréw-
no stuchania prawd innych jak i wypowiadania swoich. E. Schein (Sche-
in, 2013) pisze, ze ksztalcenie uczniow w duchu etyki pewnosci uczy ich
raczej przekazywania innym swoich ,,prawd” niz shuchania ,,prawd” in-
nych. Ich ksztalcenie w duchu etyki pokory moze zatem wyksztatci¢
W nich wiekszg tolerancje dla pogladéw innych; a w §wiecie pelnym nie-
sfornych probleméw, ksztattowanie u uczniéw takiej etyki otwiera prze-
strzen, w ktorej mozna dostrzec punkt widzenia innych, a réznice w po-
gladach sa dyskutowane w celu znalezienie wspdlnego rozwigzania.
Uczniowie muszq zrozumiecé, ze kazdy w nieunikniony sposob rozumie
rzeczywistosc¢ inaczej. Podstawg dla zrozumienia tego musi by¢ uznanie,
ze zaden cztowiek nie przyjmuje w jednakowy sposob informacji, ktore
do niego docieraja: wszyscy ludzie, §wiadomie lub nie§wiadomie, wy-
bieraja informacje i wartosci sposrod tych, ktore sa im dostgpne, i co
réwnie wazne, inni niekoniecznie beda widzie¢ §wiat w taki sam sposéb.
Trzeba ich zatem uczy¢ wczuwania si¢ w innych poprzez rozumienie, ze
ludzie postrzegaja $wiat poprzez rdézne doswiadczenia, rozne wartosci
i r6zne rozumienia rzeczywistosci. Takie empatyczne rozumienie innych
ma glebokie znaczenia dla przysztego rozwigzywania problemoéw spo-
fecznych, tolerancji i osiagania kompromisow.

Uczniowie powinni zatem zrozumie¢ zagrozenie, ktora niesie ze sobq
nadmierna wiara w pewnos¢, przewidywalnosc i kontrole. Majac na
uwadze powyzsze, czescig edukacji uczniow powinno by¢ u§wiadomie-
nie im zagrozenie wynikajacego z wiary w przewidywalny w swej isto-
cie i dajacy si¢ kontrolowaé Swiat. Muszg zrozumie¢, ze sg rzeczy, ktore
wiemy, ze wiemy, ale jest wiele rzeczy, ktorych wiemy, ze nie wiemy
(chociaz inni mogg nam dostarczy¢ przydatnych odpowiedzi). A co
rownie wazne, prawdopodobnie jest tez mnostwo rzeczy, o ktorych nie
wiemy nawet, ze ich nie wiemy. Akceptacja ,,niesfornej” edukacji jest
zatem akceptacja pokory, empatii, tolerancji i odrzuceniem uproszczo-
nego i linearnego rozumienia rzeczywisto$ci oraz zbyt pochopnego
przypisywania win innym. To pomoze nie tylko zdefiniowaé bardziej
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zrownowazony rozwoj funkcji przywodcoéw edukacyjnych, ale takze wi-
zje bardziej zrbwnowazonego rozwoju calego $wiata.

Przeformulowanie roli interesariuszy

Jesli takie rozumienie roli dyrektora i uczniow ma odnies¢ sukces, powinno
przekracza¢ ramy instytucji o§wiatowych, poniewaz wielu innych znaczacych
interesariuszy ma duzy wptyw na publiczng polityke oswiatowa. Jesli nie beda
oni rozumie¢ potrzebnych zmian, tylko zwigkszy to zagrozenia dla zréwnowa-
zonego rozwoju dyrektoréw oraz dla catego systemu o$wiaty. Majac na uwadze
opisane powyzej obszary, ktére trzeba przeformulowaé, mozemy wymieni¢ wie-
le istotnych zmian potrzebnych w rozumieniu o$wiaty przez innych interesariu-
szy. Niektére z nich moga by¢ tworzone przy udziale samych przywodcow edu-
kacyjnych, inne musza jednak powsta¢ w ramach szerszej instytucjonalnej
i narodowej kultury.

a) Interesariusze muszq zrozumiec¢, ze radzenie sobie z niesfornymi proble-
mami wymaga stworzenia odpowiednich warunkow do radzenia sobie
Z niesfornymi problemami tak samo jak podejmowania prob ich rozwig-
zania. Skoro przywddcey edukacyjni musza przyjac etyke pokory, po-
dobnie jest w przypadku interesariuszy: wszyscy musza zrozumieé, ze
ich rola nie polega na indywidualnym definiowaniu probleméw i chary-
zmatycznym prowadzeniu innych ku ich rozwigzaniu. Musza oni raczej
zrozumie¢ ograniczenia wlasnego rozumienia rzeczywistosci i starac si¢
sprawi¢, aby poglady innych na problem takze miaty szans¢ zosta¢ wy-
stuchane. Ich rola polega zatem raczej na utatwieniu identyfikacji i roz-
wigzania problemu oraz na stworzeniu warunkow do radzenia sobie z nie-
sfornymi problemami. Jak pisza A. Datnow i V. Park (Datnov, Park,
2009), wspoéttworzenie jest najlepszym sposobem znajdywania whasci-
wych odpowiedzi; jak piszg R. Marion i M. Uhl-Bien (Marion, Uhl-
Bien, 2001, s. 394), kluczowe dla kazdego rozwiazania jest ,,(...) stwo-
rzenie srodowiska dla zmiany raczej niz tworzenie samej zmiany”.

b) Muszg zrozumieé, ze potrzeba wielu strategii w dochodzeniu do rozwig-
zan. Jesli interesariusze dostarczg wielu réznych podej$¢ do rozwiagzania
problemu, muszg takze zrozumie¢, ze nie wszyscy przyjma te same po-
dejécia, a w wigkszosci przypadkdéw proste rozwigzania trzeba bedzie
zastgpi¢ raczej nieuporzagdkowanymi i chaotycznymi reakcjami. Te
chaotyczne podejscia beda zas zwykle wymagaé potaczenia wielu roz-
nych strategii rozwigzywania niesfornych problemow: od hierarchicz-
nych, przez wspolnie wypracowane, do indywidualnych a nawet fatali-
stycznych rozwigzan, a kazde z nich moze by¢ przydatne w innym
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momencie (Verweij, Thompson, 2011). Zrozumienie, ktore z nich — lub
potaczenie ktorych z nich — jest najlepsze, jest kolejnym krokiem w two-
rzeniu srodowiska, w ktorym problemy bedg skutecznie rozwigzywane.
Interesariusze muszq zrozumie¢ granice tego, co przywodcy edukacyjni
mogq obiecac i zrobi¢. Odpowiedzi musza zatem by¢ tak ztoZzone i nie-
sforne jak problemy, a w tej sytuacji przywddcy edukacyjnie rzadko be-
da mogli zapewni¢ natychmiastowe, uniwersalne lub trwate rozwigza-
nia. Jak powiedziat kiedy$ H. L. Mencken, kazdy ztoZzony problem ma
rozwigzanie, ktore jest bardzo proste — i niewfasciwe. Poniewaz niesfor-
ne okolicznosci ograniczajg pewno$¢, ze osiagniemy sukces, interesariu-
sze muszg zrozumie¢ granice tego, co przywodcy moga obiecaé i zrobié,
a co za tym idzie, zrozumie¢, ze czgscig ich roli, a takze roli dyrektoréw,
jest uczenie innych, jakie sg granice tego, co mozna obieca¢. To oznacza
rozumienie edukacji raczej w kategoriach niesfornych niz oswojonych
a takze uczenie o konsekwencjach przyjmowania danego rozwigzania
dla zrownowazonego rozwoju przywodztwa. Przywddcy edukacyjnie
moga tu zrobi¢ wiele, jednak interesariusza moga zrobi¢ znacznie wigcej
dla lepszego zrozumienia tego przez spoteczenstwo.

Interesariusze — oraz przywodcy — muszq zrozumieé, Ze ich rola jest za-
rowno polityczna jak i transformacyjna. Rola przywodcy w instytucji jest
przede wszystkim edukacyjna — prowadzenie innych od uproszczonych
i oswojonych podej$¢ do problemdéw w strong rozumienia potrzeby bar-
dziej ztozonych i niesfornych podejs¢. Jest ona jednak oczywiscie row-
niez polityczna, poniewaz przywodcy sg z natury swojej funkcji czesto
réwniez ,.budowniczymi” (Grint, 2008); osobami, ktdére musza nego-
cjowac z innymi interesariuszami i dochodzi¢ do akceptowalnych dla
wszystkich definicji probleméw i ich rozwigzan. Jest to trudne przy-
wodztwo, poniewaz muszg oni ocenia¢, czy osiagne¢li wystarczajace po-
rozumienie by przej$¢ do dziatania. Zaré6wno interesariusze jak i przy-
wodcy latwiej zatem osiggng zrdwnowazony rozwo6j podtrzymujac wza-
jemne relacje niz probujac uzyska¢ oparte na sile postuszenstwo. Podej-
Scie ,,budowniczego” nie bedzie idealne, ale prawdopodobnie najlepiej
przyczyni si¢ do zrOwnowazonego rozwoju.

Podsumowanie - 6sme i ostatnie zagrozenie

Jak dotad omowilismy jedynie siedem z o$miu zagrozen dla zrbwnowazone-

go rozwoju przywodztwa, ale zwazywszy na to, o czym wtasnie wspomnielismy,

mozemy przejs¢ do omowienia ostatniego zagrozenia — coraz czestsze stosowa-

nie wladzy zamiast przekonywania do przeprowadzania zmian — bowiem jasne
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jest dla nas, ze zdolno$¢ utrzymania zréwnowazonego rozwoju przywodztwa
W pewnych obszarach jest w gestii przywodcy, ale lek na znaczng liczbe zagro-
zen znajduje si¢ ostatecznie poza ich kontrolg. Rozpad relacji miedzy rzadami
i pracownikami o$wiaty wymaga zatem che¢ci obu stron do wystuchania punktu
widzenia drugiej strony, jesli relacje te majg by¢ uzdrowione oraz jesli rézne
spojrzenia na cele przywodztwa majg zosta¢ pogodzone. Pomdc w tym moze
budowanie mostow, a takze dialog na temat charakteru rosnacej odpowiedzial-
nosci finansowej dyrektoréw i nadzoru nad nimi. Przywodcy moga indywidual-
nie dojs¢ do zrozumienia rosnacej ztozono$ci swojej roli, wzrostu kKultury winy
i odpowiedzialno$ci; problem przepracowania mozna tez czgSciowo rozwigzac
indywidualnie przez lepsze ustalenie hierarchii zadan, lepsza organizacj¢ pracy
oraz przekazywanie wiekszej czeSci odpowiedzialno$ci innym pracownikom,
nawet jesli inni majg zrozumie¢, jak destrukcyjny moze by¢ nadmiar pracy, je-
dynie dzigki badaniom i dialogowi. A chociaz niektore rzady odpowiedziaty na
zagrozenie wynikajace z nicodpowiedniego przygotowania przywddcow do ich
roli wprowadzajac rozwigzania, ktore niektoérzy uznajg za ograniczone i ,,0SW0jO-
ne”, pozostaje tu jednak wcigz pole do dialogu.

Ostatnie, 6sme zagrozenie wcigz pozostaje jednak powaznym niebezpieczen-
stwem. Coraz czegstsze stosowanie przez rzady wiadzy zamiast przekonywania
do przeprowadzania zmian powoduje, Ze silniejsza strona dialogu zaczyna zmie-
rza¢ w stron¢ monologu wladzy, gdzie decyzje podejmowane sg przy braku lub
ograniczonej liczbie konsultacji. Gdy zapowiadane sg konsultacje, czgsto moga
by¢ to jedynie konsultacje pro forma, w ktorych brakuje woli wystuchania zda-
nia innych. Gdy zas$ stosuje si¢ wladze bez konsultacji, nawet przywodcy i orga-
nizacje, ktore rozwijaja si¢ w sposob najbardziej zrownowazony, moga szybko
zosta¢ Sciagnigte w dot, gdyz radykalnie r6zne wizje celow roli dyrektora stang
si¢ faktem, podsuwane beda oswojone podejscia do problemow i rozwigzania,
a nastepnie wprowadzane poprzez nadzor 1 wzrost kontroli finansowej, a przyje-
cie oswojonej polityki pociagnie za soba wzrost kultury winy. W takich sytua-
cjach istniejgce podstawy dla zrownowazonego rozwoju moga tatwo znikngé,
a wymuszona zgoda na odmienne wizje roli przywodcy doprowadzi do szybkie-
go zahamowania zrownowazonego rozwoju przywodztwa.

Zatem oto ostatni z proponowanych sposobow na wsparcie zrOwnowazonego
rozwoju przywddztwa edukacyjnego, nie jest on edukacyjny a raczej polityczny:
wymaga on odnowy silnego spoteczenstwa obywatelskiego, w ktorym ani pan-
stwo ani rynek nie bedag dominowac, a bgda rowno zaangazowane w dialog,
prezentujac alternatywne glosy, ktore beda odzwierciedla¢ wigksza rdznorod-
no$¢ i bogactwo podejs¢ do niesfornych probleméw, z ktérymi zmaga sie spote-
czenstwo. Zrownowazony rozwoj dyrektora szkoty moze zatem ostatecznie za-
leze¢ od czgstszego stosowania dialogu i przekonywania w spoteczenstwie — co
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wydaje si¢ do$¢ dobrze opisywa¢ prawidtowo funkcjonujaca demokracje, za-
réwno na instytucjonalnym jak i na krajowym poziomie.
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ROZDZIAL 3
Funkcje kierownicze nauczycieli.
Postulat, wymog czy potrzeba i Szansa?

Matgorzata Jasko

Wprowadzenie

»Kiedy myslimy o przywddztwie w organizacji, skupiamy si¢ zwykle na 1u-
dziach z jej szczytu: prezesie, dyrektorze, radzie naczelnej. W szkole jest to dy-
rektor™. Przywodztwo definiuje si¢ zarowno poprzez cechy lidera i umiejetno-
$ci, jak i — przede wszystkim - poprzez przyjmowang przez niego postawe¢ oraz
podejmowane dziatania®. Gléwnym bohaterem niniejszego artykutu jest nauczy-
ciel, posrednio jednak w duzej mierze prowadzone analizy odnosza si¢ do przy-
wodztwa dyrektora — ,, lidera liderow”. Stojac, z mocy prawa, na czele spotecz-
nosci szkolnej ma on wptyw na powstawanie kolejnych szczebli wladzy w szko-
le, powotywanie szkolnych liderow, sposoby delegowania zadan i uprawnien,
jak rowniez tworzenie przestrzeni dla inicjatyw oddolnych nauczycieli, mozli-
Wo$¢ ujawniania si¢ postaw przywodczych w szkole - bycia liderem w r6znych
obszarach wilasnej aktywnej. Jak pisze bowiem jeden z dyrektorow: ,,Kazdy
Z nauczycieli jest przywodca i dzigki stwarzaniu odpowiednich mozliwosci,
warunkéw do samorealizacji, ujawniania swojego potencjalu moze wykazaé si¢
przed calg spotecznos$cia szkolng swoimi umiejetnosciami i podejmowaé roézne
dziatania na rzecz rozwoju szkoty”>.

J. Pielachowski dokonujac analizy funkcji organizacyjnych i kierowniczych
nauczyciela zwraca uwagg, ,,iz starogreckie pochodzenie stowa pedagog (pais-
chtopiec, dziecko oraz ago — prowadze, przewodze) dobitnie sugeruje kierowni-
cza funkcje nauczyciela jako przewodnika, kierownika™.

Prezentowane na poczatku artykulu kierunki zmian w podejsciu do roli za-
wodowej, funkcji i zadan nauczyciela omawiane sa w odniesieniu do dwoch

! Tuohy D., (2002), Dusza szkoly: o tym co sprzyja zmianie i rozwojowi, PWN, Warszawa, s. 171.

% Chrabaszcz M., (2014), Nauczyciel jako przywédca edukacyjny. Wolnosé — odpowiedzialnosé — skutecznosé
[w:] G. Mazurkiewicz (red.), Edukacja jako odpowied?. Odpowiedzialni nauczyciele w zmieniajgcym sig
Swiecie, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Warszawa—Krakow , s. 116.

% Zajac M., (2016), Przywédztwo rozproszone. Inicjatywy oddolne koordynowane przez nauczycieli [w:]
M. Jasko (red.), Przywddztwo edukacyjne w szkole/przedszkolu. Rozwiqzania praktyczne, T. 1, Matopolskie
Centrum Doskonalenia Nauczycieli, Tarnow, s. 30.

* Pielachowski J., (2007), Organizacja, kierowanie i nadzor pedagogiczny w szkole, Wydaw. eMP2, Poznan, s. 150.
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podstawowych obszarow jego aktywnosci liderskiej: klasy i szkoty. Szerzej anali-
zowane sg uwarunkowania teoretyczno-prawne uczestnictwa nauczycieli w zyciu
szkoly, przytaczane postulaty pedagogdéw i teoretykdéw zarzadzania, dotyczace
potrzeby poszerzania zakresu zadan i odpowiedzialno$ci nauczycieli. Na tym tle
prezentowane sg przyktadowe rozwigzania organizacyjne w zakresie dzielenia
si¢ przywodztwem i przytaczane przyktady dobrej praktyki w zakresie wigczania
nauczycieli w proces zarzadzania placowka.

Przywddztwo nauczycieli to jednak nie tylko sprawa dyrektora, ale rowniez
samego nauczyciela. Zagadnienia dotyczace potrzeby konstruowania wilasnej
tozsamosci zawodowej we wspolnocie jaka jest szkota sygnalizowane sa w kon-
cowej czesci artykutu.

Nowe funkcje i zadania nauczycieli

W pracy nauczyciela, ktora nalezy do szczegdlnie ztozonych, mozna wyrdz-
ni¢ — jak pisze C. Banach - kilka funkcji oraz wynikajacych z nich zadan a takze
kilkadziesigt czynnosci, wystepujacych czesto lub systematycznie®. Podobne
podejscie do definiowania funkcji nauczycieli prezentuje J. Szempruch. Przyta-
czajac w swojej publikacji ,,Nauczyciel w zmieniajacej si¢ szkole. Funkcjono-
wanie i rozwoj zawodowy” jeden z podstawowych podziatow funkcji zawodo-
wych nauczycieli opracowanych S. Krawcewicza®, komentuje to nastepujaco:
»W kazdej z tych funkcji sg zawarte okre$lone zadania, stanowigce grupy czyn-
nosci, ktorych wykonanie prowadzi do realizacji celow”’. Podstawa formutowa-
nia funkcji nauczycieli jest wyodrebnienie zadan i obowigzkow nauczycieli za-
réwno wobec siebie, zawodu jak 1 ucznidow, innych nauczycieli, rodzicow, $ro-
dowiska lokalnego®. Przedstawione sa one w literaturze' raportach edukacyjnych
i aktach normatywnych. Te podstawowe (oczywiste) dotycza jego pracy z uczniem.

Funkcje i zadania szkoly oraz nauczyciela wyznaczane sa w perspektywie
zewnetrznej (wynikaja z celdéw spotecznych, edukacyjnych, miejsca szkoty
w systemie edukacji itp.) i wewnetrznej, okreslaja je relacje miedzyludzkie, r6z-
ne sfery/obszary aktywnosci nauczyciela w szkole. Szkota jako instytucja eduka-
cyjna zobowigzana jest do podejmowania zadan wyznaczonych przez panstwo,
ktore moga by¢ jednak w rdzny sposob realizowane w szkole jako organizacji.

® Banach Cz., (2001), Nauczyciele wobec przemian ustrojowych oraz reformy systemu edukacji w Polsce [w:]
Idem, Edukacja, wartosé, szanse: wybor prac z lat 1995-2001, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedago-
gicznej, Krakow, s. 250.

®S. Krawcewicz wyznacza nastepujace funkcje zawodowe nauczycieli: dydaktyczna, wychowawcza, opiekun-
cza, srodowiskowa, badawcza i zyciowego ukierunkowania mtodziezy; Krawcewicz S., (1979), Wspolczesne
problemy zawodu nauczyciela, Ksiazka i Wiedza, Warszawa.

" Szempruch J., (2001), Nauczyciel w zmieniajqcej sie szkole: funkcjonowanie i rozwéj zawodowy, Fosze,
Rzeszow, s. 107.

® Por. Molesztak Z., Tchorzewski A., Wotoszyn W., (1994), W kregu powinnosci moralnych nauczyciela,
Wydawnictwa Uczelniane WSP, Bydgoszcz, s. 103-105, Banach Cz., op.cit., s. 256.
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A. Jezowski odréznia ,,zadania nadane”, wyznaczone przez panstwo (zawarte
w aktach prawnych), sformutowane z perspektywy catego spoteczefistwa od zadan
wypracowywanych w jednostce edukacyjnej zgodnie z zasadami zarzadzania®.
W szkotach opracowuje si¢ plany pracy, wyznacza osoby odpowiedzialne — po-
dejmuje decyzje dotyczace sposobow/form realizacji zadan zawartych w aktach
prawa zewngtrznego. ,,Badania nad efektywnoscig szkot pokazuja, ze aczkolwiek
bardzo wazne jest jak nauczajg pojedynczy nauczyciele, to w najwickszym stop-
niu na powstanie réoznic w osiaggnigciach ucznidéw wplywa sposob, w jaki dyrek-
torzy, nauczyciele, rodzice 1 uczniowie razem okreslaja wspolne cele, wymaga-
nia i zasady postepowania” — podkresla R.I. Arens™.

H. Kedzierska i M. Maciejewska opisujgc spoteczny swiat nauczycieli i drogi
do osiagni¢cia jakoSci pracy szkoly postuguja si¢ metaforg orkiestry: ,, Tak jak
orkiestra ztozona z najwybitniejszych, lecz nie kooperujacych ze sobg instru-
mentalistow, nie zapewni dobrego wykonania symfonii, tak praca pojedynczych,
nawet najwybitniejszych pedagogéw nie sprawi, ze szkota bedzie sprawnie dzia-
tajacym systemem, realizujacym wspélne cele*,

Zmiana paradygmatu z ,,Ja i moja klasa” na ,,Ja i moja szkota” - jak okresla
to M. Schratz** powoduje, Ze zadania i funkcje zawodowe nauczycieli staty sie
przedmiotem zainteresowan nie tylko pedeutologow. O zwiazkach i réznych
sprzezeniach zwrotnych pedeutologii z nauka o szkole pisal w swoich publika-
cjach J. Kuzma®'®. Przekazywanie nauczycielom wickszej odpowiedzialnosci,
wlaczanie ich w proces zarzadzania instytucjg edukacyjng, postulowane we
wspoélczesnych koncepcjach kierowania szkota, podejmowane jest w literaturze
zajmujacej si¢ problematyka przywodztwa edukacyjnego. Jak zauwaza J. Mada-
linska-Michalak ,,(...) uzywa si¢ terminu partycypacja, co oznacza wspotudziat
pracownikéw w podejmowaniu decyzji, zwigkszaniu przeplywu informacji po-
miedzy kierownictwem a pracownikami”'*. G. Mazurkiewicz partycypacje pra-
cownikdw w procesie budowania wizji, podejmowania decyzji, wprowadzania

® Jezowski A., (2009), Zadania dyrektora szkoly i placéwki oswiatowej, Instytut Badan w O$wiacie, Wroctaw, s. 16.

10 Arends R.1., (2002), Uczymy sie nauczaé, Wyd. 3 zm., Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa, s. 460.

" Kedzierska H., Maciejewska M., (2014), Odpowiedzialny nauczyciel — (nie)odpowiedzialna wspélnota — co
pomaga, a co przeszkadza w budowaniu nauczycielskich wspolnot praktykéw [w:] G. Mazurkiewicz (red.),
Edukacja jako odpowiedz. Odpowiedzialni nauczyciele w zmieniajgcym sig swiecie, Wydawnictwo Uniwersy-
tetu Jagiellonskiego, Warszawa-Krakow, s. 83.

12 Schratz M., (2014), Tworzenie zmiany od wewnqtrz. Przywédztwo jako uczenie sie z wylaniajgcej sie przy-
sztosci [w:] S.M. Kwiatkowski, J. Madalinska-Michalak (red.), Przywédztwo edukacyjne. Wspétczesne wyzwa-
nia, Wolters Kluwer, Warszawa, s. 14.

3 por. Kuzma J., (2005), Nauka o szkole. Studium monograficzne, zarys koncepcji, Oficyna Wydawnicza
Impuls, Krakow; Idem, (2004), Szkota promujgca rozwdj dzieci, Wydaw. Naukowe AP, Krakéw; Idem,
(2000), Nauczyciele przysziej szkoly, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakow.

¥ Michalak J.M., (2011), Przywddztwo w zarzqdzaniu szkolg, Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa,
http://www.bc.ore.edu.pl/Content/618/przywodztwo_w_zarzadzaniu_szkola.pdf (dostep 26.03.2017).
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ich w zycie i brania odpowiedzialnos$ci za ich rezultaty uznaje jako warto$¢ sama
w sobie przywodztwa edukacyjnego™.

Traktowanie szkoly jako organizacji, w ktdrej nauczyciele realizujg zadania
na rzecz spolecznosci szkolnej i uczestnicza w procesie zarzadzania placowka
znalazto swoj wyraz rdwniez w Rozporzgdzeniu w sprawie wymagan wobec
szkél i placowek z 6 sierpnia 2015 roku™. W charakterystyce wymagania 12
(zarzqdzanie szkolg lub placowkq stuzy jej rozwojowi) na poziomie podstawo-
wym podkreslona zostata miedzy innymi potrzeba pracy zespotowej nauczycieli
i ich udzial w procesie ewaluacji wewnetrznej, ktora stanowi jedna z form nad-
zoru pedagogicznego sprawowanego przez dyrektora placowki. Na poziomie
wysokim, w opisie tego wymagania, znalazly si¢ zapisy dotyczace potrzeby
wlaczania nauczania nauczycieli w proces podejmowania szkolnych decyzji.
Takie podejscie do zarzadzania szkolg pojawialo si¢ juz w we wczesniejszym
rozporzadzeniu z 7 pazdziernika 2009 r.}’ Stwierdzenie, ze obszar zarzadzania
wymaga pracy zespotowej i nie moze by¢ tylko zadaniem dyrekcji zrywa z do-
tychczasowym, tradycyjnym sposobem myslenia i w zupelnie inny sposéb moze
kreowaé szkolng rzeczywisto$é podkreslat juz wtedy R. Dorczak™.

Rozwoj zawodowy nauczycieli — nowe obszary, formy doksztal-
cenia i doskonalenia

Postulat zwigkszania autonomii nauczyciela i poszerzania obszaroOw/zakresow
jego obowigzkow i odpowiedzialnosci wymaga zdobywania nowych umiejetno-
sci: prawnych, socjologicznych, organizacyjnych i kierowniczych'®. Waznym
zadaniem dla dyrektorow szkot jest stworzenie w szkole warunkéw zaréwno dla
indywidualnego jak i zespotowego uczenia si¢ nauczycieli, przetamywanie tra-
dycyjnej izolacji nauczycieli koncentrujacych si¢ na sobie, swojej klasie, przed-
miocie %°.

5 Mazurkiewicz G., (2011), Przywédztwo edukacyjne. Odpowiedzialne zarzqdzanie edukacjg wobec wyzwar:
wspélczesnosci, Wydaw. Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow, s. 209.

8 Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 6 sierpnia 2015 r. w sprawie wymagar wobec szkol
i placéwek (Dz. U. 2015 poz. 121).

Y Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru pedagogicz-
nego (Dz. U. Nr 168, poz. 1324).

8 Dorczak R., (2011), Reforma systemu nadzoru pedagogicznego a kultura organizacyjna szkét [w:] Ewalua-
cja w nadzorze pedagogicznym. Refleksje, Mazurkiewicz R. (red.), Wydaw. Uniwersytetu Jagiellonskiego,
Krakow, s. 264.

9 Olejniczak T., Pielachowski J., (2004), Nadzor pedagogiczny i organizacyjny nad szkotami i placowkami
oswiatowymi, Wydaw. eMPi?, Poznan, s. 151.

% Michalak J.M., (2011), Dobry dyrektor to podstawa [w:] Psychologia w Szkole. 2011, nr 4, s. 15-20.



Rozdzial 3. Funkcje kierownicze nauczycieli. Postulat, wwmog czy potrzeba i szansa? 41

Wiaze si¢ z tym miedzy innymi potrzeba dialogu, wymiany pogladow, po-
szukiwania wspolnych stanowisk - wyzwaniem staje si¢ bycie razem w ciagle
zmieniajacej sie wspolnocie?.

Do podstawowych obszarow/grup kompetencji nauczyciela — cztonka spo-
tecznosci szkolnej mozna zaliczy¢:

e kompetencje spoleczne, w tym: praca zespolowa, umiejetno$¢ nawig-
zywania i podtrzymywania kontaktéw z dyrektorem, innymi nauczy-
cielami, rodzicami itp.;

o kompetencje kierownicze/liderskie; wynik petienia funkcji nauczy-
cielskich (lider zespotu nauczycielskiego, lider WDN);

e kompetencje prawne. Nauczyciel, chcac by¢ autonomiczny w swoich
dziataniach, musi zna¢ swoje prawa, a uczestniczac w tworzeniu roz-
nych dokumentéw szkolnych, musi zna¢ ich podstawy prawne;

e specjalistyczne, zwigzane np. z udzialem w procesie diagnozy i ewa-
luacji pracy szkoty (opracowywanie narzedzi badawczych, przepro-
wadzanie badafi i analiza wynikow itp.)%.

Nauczyciele uczestniczgc w opracowywaniu réznych dokumentéw szkol-
nych, realizujac rézne programy/projekty edukacyjne prowadza jednocze$nie
dziatalno$¢ badawcza. Analizuja, indywidualnie lub zespotowo, potrzeby $ro-
dowiska szkolnego/lokalnego, dokonujg ewaluacji opracowywanych, progra-
mow, innowacji pedagogicznych, zbieraja informacje zwrotne o podejmowa-
nych dziataniach od ucznidow, rodzicoéw, instytucji/organizacji wspotpracujacych
ze szkola.

Dziatalno$¢ badawcza i projektowa nauczycieli czesto ma charakter zespo-
lowy. Prowadzona jest w ramach pracy:

e stalych zespotow statutowych (przedmiotowych, wychowawczych);

e zespotdw problemowo — zadaniowych (zajmujacych si¢ wybranym
problemem, specjalne powotywanych do realizacji okreslonych zadan.

W przeciwienstwie do statych zespotow nauczycielskich w pracach zespotow
problemowo-zadaniowych uczestnicza nie tylko nauczyciele, ale rowniez przed-
stawiciele dyrekcji.

Kompetencje zespotdow nauczycielskich mieszcza si¢ w kategorii wspotkiero-
wania szkota, chociaz powotuje si¢ je glownie do realizacji zadan wykonawczych,

2 por. Dorczak R., (2014), Rozwdj jako centralna wartos¢ w profesjonalnym systemie normatywnym nauczy-
ciela — sposoby rozumienia i ich praktyczne konsekwencje [w:] Edukacja jako odpowiedz. Odpowiedzialni
nauczyciele w zmieniajgcym si¢ Swiecie, Mazurkiewicz G. (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego,
Warszawa-Krakow, s. 144.

2 Por. Jasko M., (2006), Kompetencje personelu szkolnego a decentralizacja parstwa, [w:] Kompetencje
W ksztalceniu ustawicznym: streszczenia wystgpien, Letni Uniwersytet Europejski Badan i Innowacji na Rzecz
Ksztatcenia Ustawicznego, Krakow, s. 237-241.
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opiniodawczych i projektowych?®. Praca w zespotach umacnia poczucie przynalez-
nosci do wspdlnoty zjednoczonej wokot wspdlnego zadania. Dziatania takie wyma-
gaja jednak od nauczycieli umiejetnosci pracy zespotowej - podkresla D. Tuohy %,

Zajmowane miejsce w spotecznosci szkolnej (petnienie funkcji liderskich),
realizacja zadan z réznych obszarow/ zakreséw pracy szkot (np. udziat w proce-
sie planowania pracy szkoty, promocji, czy ewaluacji pracy szkoty) wyznacza
formy i zakres problemowy podejmowanego przez nich doksztatcania i doskona-
lenia. Dyrektorzy, wspomagajac nauczycieli w realizacji zlecanych im zadan,
deleguja ich na odpowiednie szkolenia. Czasami, jak wskazuja doswiadczenia
wlasne pracownika systemu doskonalenia, uczestnicza wspélnie z nimi w zaje¢-
ciach, co ma potem wicksze przelozenie na praktyke szkolng. Coraz czg$ciej
bowiem szkolenia z zakresu zarzadzania o$wiata adresowane sg zaréwno dla
dyrektorow jak i nauczycieli®.

Zdobywana przez nauczycieli wiedza i umiej¢tnosci potrzebne do realizacji
nowych zadan na rzecz szkoty/ srodowiska lokalnego, nie tylko przyczyniaja si¢
do rozwoju szkoly jako catosci, ale pozwalaja nauczycielom spojrze¢ z innej,
szerszej perspektywy, na prace dyrektora, kolezanek/ kolegow 1 swoje miejsce
w spotecznosci szkolnej. Podkreslaja to czgsto nauczyciele uczestniczacy w kur-
sach kwalifikacyjnych z organizacji i zarzgdzania o$wiata i r6znych formach
doskonalenia kierowanych do kadry zarzadzajacej. Ksztaltowanie kultury orga-
nizacyjnej wérdéd nauczycieli stuzy wytwarzaniu pewnych nawykéw organiza-
cyjnych a zdobywana wiedza z zakresu teorii zarzgdzania, prakseologii moze
by¢ przydatna nie tylko w rozwigzywaniu problemow czy podejmowaniu decy-
zji z poziomu calej szkoty, ale rowniez moze przektada¢ si¢ na prace nauczycie-
la w Klasie z uczniami. Jak pisze bowiem J. Szempruch: ,,Nauczyciel posiadaja-
cy wysoki poziom kultury organizacyjnej umie lepiej organizowaé prace
ucznidéw, efektywniej wykorzystywac czas lekcyjny, dzieli¢ si¢ wiedza organi-

. . 5926
zacyjng z uczniami”".

Klasa i szkola - podstawowe obszary/poziomy aktywnosci
kierowniczej nauczyciela

Zdaniem J. Pielachowskiego ,.kierownictwo szkoly ma praktycznie do czy-
nienia z samymi kierownikami?’. E. Perrott zwraca uwage na to, ze jego praca
sktada si¢ z dwoch zestawdw czynnos$ci: nauczania i kierowania. Czynno$ci

3 pielachowski J., (2004), Organizacja i zarzqdzanie oswiatq i szkolg, Wyd. 4, Wydaw. eMPi2, Poznan, s. 124.
% Tuohy D., op. cit., 5. 61-62.

% por. Informator o formach doskonalenia i doksztatcania MCDN na rok szkolny 2016/2017, Matopolskie
Centrum Doskonalenia Nauczycieli w Krakowie, 2016, s. 11.

% szempruch J., op. cit., s. 172.

% pPielachowski J., (2000), Organizacja i zarzqdzanie oswiatq i szkolg, Wydaw. eMPi2, Poznan, s. 91.
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zwigzane z nauczaniem maja nauczycielowi utatwi¢ osigganie celow edukacyj-
nych, a czynnos$ci kierownicze majg na celu stworzenie i utrzymanie warunkow,
w ktérych nauczanie moze skutecznie przebiega¢?®. Nauczyciel jest nauczycie-
lem przedmiotu, kierownikiem Klasy, organizatorem dziatania uczniowskiego.
J. Pielachowski podejmowane przez nauczycieli czynno$ci liderskie w klasie
ujmuje w cyklu dziatan zorganizowanych (od formulowanie celow, planowania
dziatan, realizacje planu do kontroli wynikéw)?. Pemiac funkcje lidera/ kierow-
nika klasy jako miniorganizacji musi odpowiadaé¢ sobie na rézne na pytania,
ktéore mozna odnies do poszczegélnych funkcji kierowniczych (planowanie,
organizowanie, motywowanie, kontrolowanie). Moga to by¢ pytania typu: Jak
stworzy¢ zespot ukierunkowany na realizacje wspolnych celow? Jak zapanowaé
nad klasa/ grupg? Jak motywowac klase i poszczegolnych uczniow do osiggania
jak najlepszych rezultatow? Jak skutecznie sprawowaé nadzoér na nad klasa/
grupg uczniow? Dziatania kierownicze nauczyciela w stosunku do uczniow od-
nosza si¢ roznych zaje¢ edukacyjnych/ form pracy nauczycielskiej. Nauczyciel
organizuje wycieczki, imprezy, uroczystosci szkolne. Sprawuje opieke nad or-
ganizacjami uczniowskimi, wolontariatem szkolnym. Jest koordynatorem dzia-
fania uczniowskiego nie tylko na terenie szkoty, ale rowniez poza szkola.

Nauczyciel realizuje rowniez, a czasem sam inicjuje rézne projekty, w ktore
wlacza nie tylko uczniéw, ale réwniez pracownikoéw szkoly, przedstawicieli
srodowiska lokalnego (zob. Rys.1). Praca nad projektami edukacyjnymi wymaga
czgsto wspotpracy 1 wspodtdziatania nie tylko z cztonkami danej spolecznosci
szkoty, ale rowniez innych szkét, zarowno z kraju jak i zagranicy. Innowacje
pedagogiczne, koordynowane przez nauczycieli projekty ogdlnoszkol-
ne/$rodowiskowe moga inspirowac innych do podejmowania nowych wyzwan,
przeciera¢ droge, wyzwalaé potrzebe dziatania®®. Rozne obszary/poziomy ak-
tywnosci kierowniczej/liderskiej nauczycieli przedstawia Rysunek 1.

% perrott E., (1995), Efektywne nauczanie, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa, s. 103.

# pielachowski J., (2007), op. cit., s. 150-151.

® Ryba J., (2016), Przywédztwo rozproszone na przykladzie realizowanych w szkole projektéw [w:] Jagko M.
(red.), Przywédztwo edukacyjne w szkole/przedszkolu. Rozwigzania praktyczne, T. 1, Malopolskie Centrum
Doskonalenia Nauczycieli, Tarnow, s. 27.
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Rysunek 1. Poziomy /obszary aktywnos$ci kierowniczej/liderskiej

FUNKCJE LIDERSKIE NAUCZYCIELI

l

Poziom mikro-klasa

Wychowawca/opiekun Poziom makro-szkola

klasy.
Praca z uczniami,
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|

jednorodnych mieszanych
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e KTy ch el szkolnym, srodowiskowym
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Zrodlo: opracowanie wlasne

Dzielenie si¢ przywodztwem z nauczycielami/dystrybucja
przywoédztwa

Dla szkot charakterystyczna jest ptaska struktura zarzadzania, nie ma w niej,
jak zauwaza D. Tuohy ,,(...) wiele miejsca na kariere nauczyciela (..)”. W szkole
sa jednak nauczyciele, ktorym ,nie wystarcza wtadza w klasie, chca zdoby¢

wplyw na spotecznosé szkolna™".

® Tuohy D., op. cit., s. 160.
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Funkcje liderskie nauczycieli powiazane z awansem zawodowym wprowa-
dzita do polskich szkot na wicksza skalg reforma edukacji lata (dziewig¢dziesia-
te). Zaliczono do nich: opiekuna nauczyciela stazysty (mentora), lidera zespotu
nauczycielskiego, lidera wewnatrzszkolnego doskonalenia nauczycieli (WDN)¥,

Podejscie organiczne do funkcji kierowniczych zaktada mozliwos¢ ich wyste-
powania na réznych poziomach uczestnictwa nauczycieli w zyciu szkoty*®. Uje-
cie modelowe moze przedstawiac si¢ nastepujaco:

e poziom zespotu - lider zespotu nauczycielskiego (przedmiotowego,
wychowawczego, problemowego);

e poziom grupy - lider grupy np. projektowej obejmujacej rozne zespoty
i podmioty funkcjonujace w szkole i poza szkola;

e poziom szkoty - lider szkolny odpowiadajacego za realizacje wyzna-
czonego obszaru/aspektu pracy z poziomu catej szkoty np. lider pro-
blemowy ds. jako$ci/ewaluacji pracy szkoty, lider WDN. W ujeciu
szerszym poziom ten stanowi fuzje wszystkich pozioméw przywodz-
twa nauczycieli®*.

W placowkach edukacyjnych w rézny sposob przebiega proces dzielenia si¢
przywodztwem z nauczycielami, powstaja rézne struktury zadaniowo-osobowe.
Przyktadem moze by¢ powotywanie w szkole ,.koordynatorow ds. zespolow ds.
pracy celowej”, odpowiadajacych za rézne zakresy pracy szkoty takich jak:

e koordynator zespotu ds. organizacji imprez szkolnych;

e koordynator zespotu ds. bezpieczenstwa w szkole;

e koordynator =zespolu ds. udzielania pomocy psychologiczno-
pedagogicznej;

e koordynator zespolu ds. opracowywania planu lekcji oraz dyzuréw
miedzylekeyjnych®.

Schemat funkcjonowania struktur liderskich w polskich szkotach jest w duzej
mierze uwarunkowany prawnie, oparty na delegowaniu zadan i uprawnien przez
dyrektora jako osobg stojacg na czele szkolnej piramidy wladzy. Proces ten prze-
biega z gory w dot hierarchii organizacyjnej: dyrektor przekazuje swoje upraw-
nienia nauczycielom — liderom, ktoérzy wspomagaja go w procesie zarzadzania

* por. Reforma systemu edukacji. Projekt, Ministerstwo Edukacji Narodowej, Warszawa 1998, s. 64,
Szempruch J., op. cit., s. 110-111.

* Tuohy D, op. cit., 5. 59-64.

* W naszych placowkach edukacyjnych mozna znalezé wiele przykladow dobrej praktyki w zakresie angazo-
wania nauczycieli w zycie szkoty i przyporzadkowac je do poszczegdlnych poziomdw uczestnictwa nauczycie-
li w zyciu szkoty, por. Jasko M., (2016a), Dzielenie si¢ przywodztwem [w:] Dyrektor Szkoty, nr 8, s. 29-31,
Jasko M., (2016b), Jak mozna dzieli¢ si¢ przywédztwem. Analiza przykiadow dobrej praktyki [w:] ldem (red.),
Przywodztwo edukacyjne w szkole/przedszkolu. Rozwiqzania praktyczne, T. 1, Matopolskie Centrum Doskona-
lenia Nauczycieli, Tarnow, s. 11-20.

® Kotapka P., (2016), Przywédztwo edukacyjne — przykiady dobrej praktyki [praca egzaminacyjna ztozona
w trakcie Kursu kwalifikacyjnego z zarzadzania, MCDN ODN w Tarnowie], s. 2 [w:] archiwum wlasne M.J.
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szkola, odpowiadajac za wyznaczony wycinek pracy szkoly. W kazdej szkole jako
organizacji te same zadania np. z zakresu ewaluacji wewnetrznej moga by¢ w przy-
dzielane r6znym podmiotom szkolnym, zespolom nauczycielskim, co moze prze-
ktada¢ si¢ na tworzenie szkolnych struktur osobowych przywodztwa nauczycieli
(zob. Rysunek 2) o charakterze statym lub doraznym.

Rysunek 2. Przyktadowy schemat struktury osobowo-zadaniowej ewaluacji we-

wnetrznej

Podmioty i zespoly wyznaczane Nauczyciele pelnigcy w szkole

specjalnie do realizacji zadan
z zakresu ewaluacji

stale funkcje i zadania

Liderzy bl i ; 6W 5 2
ds le“e-’;ll;‘lfcl:(i’— :::lo!:‘c !a Liderzy zespolow ds. Liderzy stalych zespoléw

; J 1 ewaluacji nauczycielskich
stala *
Zespoly problemowe Zespoly zadaniowe wychowawczych przedmiotowych
ds. ewaluacji/ jakosci ds. ewaluacji (ewaluacja pracy (ewaluacja pracy

pracy szkoly (powolywane co roku) wychowawczej, dydaktycznej
(charakter staly) profilaktycznej) szkoly)
nauczyciele funkcyjni
‘ pedagog I l psycholog ‘

Zrbdlo: opracowanie wlasne

Zadania realizowane przez nauczycieli na rzecz spotecznosci szkolnej i pelnio-
ne funkcje przywoddcze delegowane sg na nauczycieli w sposob mniej lub formal-
ny, moga mie¢ charakter dorazny lub staty (powierzane np. do odwotania).

Autonomia liderow szkolnych uzalezniona jest przy tym od uprawniania na-
uczycieli do samodzielnego podejmowania decyzji. Wigze z tym umiejgtnosé
budowania klimatu zaufania traktowana jako jedna wazniejszych kompetencji
przywodczych dyrektora®.

% Dorczak R., (2015), Zarzqdzanie i przywédztwo w edukacji — gdzie jestesmy i dokgd zmierzamy [w:] Dorczak
R., Mazurkiewicz G., Przywddztwo edukacyjne. Préba zmiany, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego,
s. 18.
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J. Madalinska-Michalak odwotujac si¢ do pogladéw J. Hargreave’sa i D. Finka
zZwraca uwage na to, ze ,,nie tyle nalezy ktas¢ w szkole nacisk na delegowanie
uprawnien, co na dystrybucje przywoddztwa, gdyz przywodztwo w szkole nie
powinno by¢ ograniczone do roli dyrektora i do wybranych pojedynczych nau-
czycieli”®’. Wyzwaniem dla dyrektorow jako przywodcow edukacyjnych staje
si¢ budowanie ptaskich struktur organizacyjnych i integracja cztonkow spotecz-
nosci szkolnej wokot wspolnych wartosci. Nie zawsze potrzebne jest tworzenie
kolejnych szczebli szkolnej drabiny witadzy.

W praktyce bardziej demokratyczne formy dzielenia si¢ przywodztwem z na-
uczycielami odnosza si¢ w duzej mierze do aktywnos$ci nauczycieli na poziomie
grupy 1 dotycza koordynacji réznych projektow/ przedsiewzie¢ edukacyjnych.
W ich realizacje¢ wlgczani sg uczniowie, inni nauczyciele, rodzice a czasem row-
niez przedstawiciele §rodowiska lokalnego. Sa one zlecane nauczycielom do
realizacji w miar¢ pojawiajgcych si¢ potrzeb (przyktad 1) lub podejmowane
z ich wlasnej inicjatywy (przyktad 2). Takie podejicie wiaze si¢ z przyjeciem
postawy otwartej dla roznych inicjatyw nauczycieli, postawy sprzyjajacej two-
rzeniu przestrzeni dla aktywnosci kierowniczej nauczycieli w odniesieniu do
roznych sfer/ obszaréw dziatania szkoty™.

Przyklad 1

»Pani Dyrektor, delegowata na mnie swoje przywodztwo, proszac o napisa-
nie i koordynowanie projektu pt. Miasteczko komunikacyjne dla wszystkich.
Mozna ujgé to obrazowo w nastepujacy sposob: w centrum dziatania jest dyrek-
tor, ktory dzieli si¢ swoim przywodztwem z wybranymi nauczycielami, w tym
przypadku ze mna, ja za$ rozdzielam zadania na innych. Planujac realizacje po-
wierzonego mi zadania opracowania projektu Miasteczka komunikacyjnego,
zastanawialam si¢ kogo moge w nie zaangazowac i w jakim zakresie (np. osoba
niepelnosprawna, Stuzba Maltanska, rodzice, nauczyciele, Wydziat Edukacji
przy Urzedzie Miasta Tarnowa, serwisant rowerow)” .

Przyklad 2

»Propozycje udziatu w akcji UNICEF Wszystkie kolory swiata przedstawilam
pani dyrektor, ktdra po zapoznaniu si¢ z celem i harmonogramem akcji, bez wa-
hania wyrazita na nig zgod¢. Lepiej nie dziata¢ w pojedynke, ale ,,zarazi¢” pomy-
stem takze innych wychowawcow. Zebratam zatem gar$¢ materialow i odbytam

¥ Madalinska-Michalak J., (2012), Skuteczne przywédztwo w szkolach na obszarach zaniedbanych spolecznie.
Studium porownawcze, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, £.6dz, s. 128.

% Por. Jasko M., (2016b), op. cit., s. 17.

® Lopatka B. (2016), Przywédztwo edukacyjne — przyklady dobrej praktyki [praca egzaminacyjna ztozona
w trakcie Kursu kwalifikacyjnego z zarzadzania, MCDN ODN w Tarnowie], s. 1 [w:] archiwum wlasne
M. Jasko.
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rozmowe z kazdym z wychowawcow. Po rozmowach z kolezankami i otrzyma-
niu ,,zielonego §wiatta” ze strony rodzicéw i uczniow innych klas, ruszyliSmy
tzn. uczniowie klasy VI, w ktorej petni¢ funkcje wychowawcy wraz ze mng do
pracy. Dzieci przygotowaly prezentacj¢ dotyczaca celu akcji, sposobdw realiza-
cji zadan i termindw, ktdra nastepnie przedstawili w kazdej klasie. Efekty prze-
rosty nasze oczekiwania /.../ kazda kolejna akcja charytatywna, ktorg proponuje
i koordynuje sprawia mi duzo rado$ci i daje mi niesamowitag moc, moc wiary

w ludzi”*.

Istotne dla efektywnego funkcjonowania szkoty jako organizacji sa nie tylko
kompetencje przywodcze dyrektora, ale rowniez kompetencje nauczycieli, ich
do$wiadczenia w podejmowaniu roznych rél przywodczych oraz oczekiwania co
do wigczania sie w réznorodne procesy podejmowania szkolnych decyzji*,
Przyktad drugi pokazuje, ze dziatalno$¢ liderska nauczycieli moze byé wyni-
kiem indywidualnej potrzeby dzialania, ktéra wyznacza ciggle nowe cele nie
tylko dla siebie, ale roéwniez innych cztonkdéw spotecznosci szkolnej. Propozycja
D. Tuohy* (w oparciu o ktora opisana zostata, prezentowana wczesniej mode-
lowa struktura przywodztwa o charakterze hierarchicznym) dotyczaca pozio-
mow uczestnictwa nauczycieli w zyciu szkoty zaktada istnienie jeszcze poziomu
pierwszego, ktory obejmuje stosunki indywidualne miedzy nauczycielem a szko-
ta, w ktorej pracuje. W tym miejscu umie$ci¢ mozna nauczycieli pasjonatow,
ktorzy cheac realizowaé swoje pomysty w pracy z uczniami, sami obmyslaja
rézne projekty dydaktyczne/wychowawcze, szukaja sprzymierzencow wsrod
przedstawicieli spotecznosci szkolnej (dyrekeji, uczniow, nauczycieli)®.

Przywodztwo nauczycieli oparte na kompetencjach

Wyrdznikiem przywddztwa nauczycieli, jego cechg sprawczg moze by¢ posia-
dana wiedza, umiejetnosci w danej dziedzinie, specjalnosci np. ewaluacji. Pelnie-
nie przez nauczycieli funkcji badawczych wymaga bowiem wchodzenia w inte-
rakcje z osobami dorostymi na terenie szkoty i podejmowania réznych czynnosci
organizacyjnych i kierowniczych. Na potrzebe nowego spojrzenia na funkcje nau-
czycielskie, w tym funkcje badawcza zwracat uwage juz C. Banach*.

“ Fragment wywiadu z nauczycielka SP nr 10 w Tarnowie, uczestniczka Klubu Tworczego Dyrektora, dziata-
jacego w MCDN ODN w Tarnowie, marzec 2017 r. [w:] archiwum wtasne M. Jasko.

“ Por. Jezowski A., Madalinska-Michalak J., (2015), Dyrektor szkoly — koncepcje i wyzwania. Miedzy teorig
i praktykq, O$rodek Rozwoju Edukacji, Warszawa, s. 67-68.

“2 Tuohy D., op. cit., s. 59.

“ Por. Parys J., (2016), Pasja popycha mnie do dzialania i podejmowania roli przywédcy [w:] JTasko M. (red.),
Przywodztwo edukacyjne w szkole/przedszkolu. Rozwigzania praktyczne, T. 1, Matopolskie Centrum Doskona-
lenia Nauczycieli, Tarnow, s. 35.

“ Banach Cz., op. cit., s. 234.
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W badaniach wtasnych dotyczacych uczestnictwa nauczycieli w ocenie jako-
§ci pracy szkot *wyréznitam dwie grupy funkcji nauczycielskich: funkcje ba-
dawczo—wdrozeniowe i organizacyijne, ktore byly ze soba mocno powiazane®.

Podstawowa metoda zastosowang w badaniach wtasnych byto studium przy-
padku. Interesujgcy w kontekScie, prowadzonych w niniejszym artykule analiz,
moze by¢ przyktad jednej z 6 badanych szkot. System zapewniania jakosci w tej
szkole ksztattowat si¢ powoli, przechodzac rézne fazy. W pierwszym okresie,
wprowadzania w tej szkole nowej formuty wewnetrznego nadzoru pedagogicz-
nego opartego na mierzeniu jakosci, widoczna byta duza rola dyrektora i statych
lideréow ds. jakosci. Mieli oni do$wiadczenie w pracy zespotowej, byli liderami
stalych zespotow nauczycielskich i wspomagali juz wcze$niej dyrekcje szkoty
W realizacji r6znych zadan dodatkowych z zakresu wewnetrznej diagnozy i oce-
ny pracy szkoty.” Wytypowani przez dyrekcje szkoty do zajgcia si¢ mierzeniem
jakosci w szkole zostali jednoczesnie oddelegowani do uczestnictwa w jednym
z pierwszych wigkszych kursow organizowanych przez osrodek doskonalenia na
temat wewnatrzszkolnego systemu zapewniania jako$ci. Po ukonczeniu kursu
ich podstawowym zadaniem bylo inicjowanie i koordynowanie dziatan szkoty
w zakresie wewnetrznej oceny jakos$ci pracy szkoty. Ciagle si¢ doskonalili bio-
rac udziat w réznych szkoleniach i wspierali innych w procesie uczenia si¢. Wi-
cedyrektor szkoty okreslat ich mianem ,,guru” podkreslajac, ze byli przewodni-
kami, nauczycielami innych, a podejmowane przez nich decyzje byly akcepto-
wane przez dyrekeje i wiazace dla nauczycieli’.

Takie podejscie do taczenia posiadanych kompetencji z pelnieniem funkcji
przywodczych nie jest nowe i wigze si¢ z samym terminem ,,nauczyciel”. Oso-
by, ktore nauczaja, jak wskazuje historia sg przewodnikami innych ze wzgledu
na posiadang wiedzg¢ i doswiadczenie zyciowe. Jak pisze H. Kwiatkowska: ,,Od
zarania dziejow zmienialy si¢ tylko nazwy tych, ktérzy sprawowali funkcje edu-

kacyjne od starszy rodowej, poprzez kaplanow, magow, guwernerow”*.

* Okre$lenie wewnetrzna ocena jakosci pracy szkoly, przyjete dla potrzeb badan wiasnych, to proces zbierania
informacji i wyrabiania sobie sadu o pracy szkoly i jej efektach. Badaniom jako$ciowym prowadzonym
w 6 szkotach (w okresie od grudnia 2006 r. do lipca 2007 r.) poddane byly zardwno dziatania formalnoprawne
(realizowane w ramach nadzoru pedagogicznego), jak i wszelkie inne dziatania podejmowane z inicjatywy szkoty,
w ramach procesu samooceny szkoty.

* Por. Jasko M., (2015), Nauczyciel badacz jako czlonek spolecznosci szkolnej. Nowe funkcje, wyzwania,
problemy i dylematy [w:] B. Niemierko, M.K. Szmigel (red.) Zastosowania diagnozy edukacyjnej, Grupa
Tomami, Krakéw, s. 263-273.

7 Szerzej to studium przypadku prezentowane jest w artykule Jasko M., (2014), Teachers’ leader functions - an
institutional and organizational approach, Contemporary Educational Leadership Vol. 1, No 4/2014, s. 25-26.

8 Kwiatkowska H., (2008), Pedeutologia, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa, s. 24-25.
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Konkluzje

Funkcje liderskie nauczycieli mozna rozpatrywaé zar6wno w kontek$cie
szkoty jako instytucji spolecznej, jak rowniez organizacji. Dotyczy to funkcji
wynikajacych z wewnetrznej struktury organizacyjnej szkoty, podejmowanych
przez nauczycieli okreslonych zadan i powstajacych uktadow/relacji pomigdzy
cztonkami szkolne;j.

Postulat zwigkszania autonomii nauczyciela, ktory z realizatora odgérnych
decyzji ma przeksztalci¢ sie¢ w profesjonaliste decydujacego nie tylko o swojej
pracy w klasie, z uczniami, ale odpowiadajacego za prace szkoly i jej efekty
wymaga od nauczycieli czesto poszerzania wiedzy, zdobywania nowych umie-
jetnosci*® i poswiecenia wlasnego czasu, zaangazowania w realizacje dodatko-
wych zadan. Wyzwaniem dla nauczycieli moze by¢ traktowanie siebie jako
czastki wickszej catosci — podejscie wspolnotowe™. Zaangazowanie w realizacje
dodatkowych zadan, moze odbywa¢ si¢ kosztem podstawowej dziatalnosci nau-
czycieli — pracy z uczniem. Jak wskazuje doswiadczenie wlasne (praca z nau-
czycielami, prowadzone szkolenia) nauczycielom czgsto blizsze sg dziatania
realizowane na poziomie klasy niz dziatania na rzecz szkoly np. z zakresu ewa-
luacji wewnetrznej. Z drugiej strony, jak wskazuja prezentowane w artykule
przyklady dobrej praktyki, sa nauczyciele, ktérym nie wystarcza praca z uczniami
w klasie, potrzebuja wigkszej przestrzeni dla swojej dziatalnosci. Ich aktywnos¢
liderska moze przyczyniaé si¢ do rozwoju i sukcesu szkotly jako catosci.

Z drugiej strony nauczyciel moze w szerszej zbiorowosci nauczycieli zaspo-
kaja¢ cze$¢ swoich wlasnych potrzeb, a zyciowe wybory moga wzbogacac jego
0sobowos¢ i1 stwarza¢ nowe szanse wlasnego rozwoju. Zgadzam si¢ z M. J Szy-
manskim, ze nie jest zasadne przeciwstawianie indywidualizmu nauczycielskie-
go wspolnotowosci. Jednostka dobrze bowiem funkcjonuje gdy ma oparcie
w zespole, ta zas potrzebuje wybitnych jednostek®™. K Polak analizujac ,januso-
wa tozsamos¢ nauczyciela” podkresla, ze indywidualizm nauczyciela, potrzeba
bycia kim$§ odrgbnym, jednostkowym, wyjatkowym, nie musi oznacza¢ odciecia
sic od szkolnej rzeczywistosci, od przyjemnosci bycia z innymi®?. Problem za-
leznosci pomiedzy jednostkg a wspdlnotg i rolg wspdlnoty w procesie wycho-
wania jednostki podjeta rowniez migdzy innymi J. Madalinska-Michalak®®,

Szkota powinna by¢ edukacyjng wspolnota ,,nie oznacza to jednak, ze w dobrze
zorganizowanej wspolnocie majg si¢ gubi¢ indywidualnosci, Ze traci¢ znaczenie ma

“ Olejniczak T., Pielachowski J., op. cit., s. 151.

% Schratz M., op. cit., s. 14.

5 Por. Szymanski M.J., (2014), Edukacyjne problemy wspdlczesnosci, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Kra-
kow-Warszawa, s. 96.

%2 Polak K., (2014), ,, Janusowa” tozsamo$¢ nauczyciela [w:] Hejnat Oéwiatowy nr 10/136, s. 11-12.

% Michalak J., (2004), Etyka autentycznosci. Indywidualizm, wspolnotowosé, edukacja [w:] Edukacja nr 3, s. 22.
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. . . 54
orientacja podmiotowa”

szkolnej staje si¢ szukanie w szkole miejsca dla siebie, dla swojej aktywnosci -

. Wazne dla nauczycieli jako cztonkéw spotecznosci

konstruowanie tozsamosci zawodowej. ,,Kazdy jest liderem (jak pisze G. Ma-
zurkiewicz) — w obszarze wlasnej odpowiedzialnosci”®. Wspolpraca autono-
micznych jednostek jest mozliwa wtedy, gdy kazdy cztonek zespotu jest §wia-
domy swojej odpowiedzialnosci i chee ja ponosi¢. Klasa i szkota jako dwa pod-
stawowe obszary aktywnosci liderskiej nauczycieli, nie muszg si¢ wigc wyklu-
czaé, ale wzajemnie uzupetnia¢ i wzbogacac.

Duzo zalezy przy tym rowniez od dyrektora, od budowania w szkole kultury
wspolpracy, odpowiedzialno$ci i wolnosci. Wazna jest umiejetnos¢ inspirowa-
nia, motywowania, takiego oddziatywania, aby podejmowana przez nauczycieli
aktywnos¢ byta autentyczna, wynikala z pojawiajacych si¢ potrzeb szkotly jako
catosci 1 potrzeb indywidualnych nauczycieli, dawata im poczucie sprawstwa

i satysfakcje z podejmowanych dziatan.
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ROZDZIAL 4
Praktyczna znajomos$¢ oceny ksztattujacej w relacjach

dyrektor-nauczyciel

Anna Hesse-Gaweda

Wprowadzenie

System edukacyjny panujacy w wickszosci krajow coraz czeSciej koncentruje
si¢ na wprowadzania licznych zmian prowadzacych do polepszenia sposobow
nauczania. Jednym z priorytetow stato si¢ podnoszenie standardow uczenia sig’.
Nieodzownym elementem sprawdzajacym poziom nauki jest ocena. W edukacji
peli ona funkcje informacyjng. Rola jej powinno by¢ wspieranie, wplywanie na
modyfikowanie wlasnych umiej¢tnosei oraz przeprowadzanie analiz prowadza-
cych do poglebiania umiejetnosci?. Dzigki ocenie istnieje mozliwo$é zmierzenia
osiagnie¢ w nauce, a nastgpnie przedstawienia wynikow na przyktad w postaci
skali procentowej i na tej podstawie opracowania informacji, ktore przyczynia
si¢ do ksztalcenia i wlasciwego ukierunkowania uczacego si¢. Termin ocena
ksztaltujgca po raz pierwszy zaproponowat M. Scriven laczac ja z ewaluacja®.
Zwrocit on szczegdlng uwage na przekazywanie wiedzy i umiejgtnosci przy
roOwnoczesnym zrozumieniu, motywowaniu oraz ksztatceniu umiejetnosci.

Rozwdj znaczenia oceny ksztaltujacej w duzej mierze zalezny byl/jest od
rozwoju nowych narzedzi w nauczaniu. Istotne jest stworzenie takiego systemu,
aby ocena ksztaltujaca nie byla podwazana przez oceng sumujaca. Nalezy szcze-
g06lng uwage skierowa¢ na zrozumienie zwigzku pomigdzy tym, co zostalo nau-
czone a tym, czego si¢ nauczono”.

Nauczanie i uczenie si¢ powinno by¢ procesem interaktywnym. Zatem, prze-
kazywanie informacji zwrotnej modyfikujacej dziatania dydaktyczne przeksztatca
sie w ocena ksztattujaca®. W ostatnich latach prowadzona jest szeroka kampania

! Black P., Wiliam, D. (1998a), Inside the Black Box: Raising Standards Through Classroom Assessment [w:]
Phi Delta Kappa 80, No.2, s. 139-144.

2 Stover K., Yeart L., Harris C., (2016), Formative Assessment in the Digital Age [w:] The Reading Teacher,
Vol. 69 Issue 4, s. 377-381.

® Scriven, M. (1967), The methodology of evaluation, American Educational Research Association, Washing-
ton, DC.

4 Black P., Wiliam D., (2003), ‘In Praise of Educational Research’. Formative Assessment, King’s College
London [w:] British Educational Research Journal, Vol. 29, s. 1 — 16.

® Black P., Wiliam, D. (1998a), Inside the Black Box: Raising Standards Through Classroom Assessment [w:]
Phi Delta Kappa 80, No.2, s. 139-144.
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promujaca warto$¢ stosowania oceny ksztaltujacej w procesie nauczania i ucze-
nia si¢. Liczne badania ukazujg site przekazywanej informacji zwrotnej motywu-
jacej do dziatania i wspierajacej osiagniccia uczacych sie®.

Elementy oceny ksztaltujacej

Ocena, na kazdym etapie rozwojowym, odgrywa bardzo duze znaczenie.
Wilasciwie przekazywana staje si¢ uzyteczna i poprawia proces uczenia sie.
Terminowa, klarowna i skoncentrowana na osiggalnym celu zachgca uczacych
si¢ do myslenia, refleksji a przede wszystkim przygotowuje do zycia w coraz to
bardziej chaotycznej i ztozonej rzeczywistosci’. Proces oceniania ksztattujacego
jest bardzo trudny i ztozony. Wynika to ze skomplikowanej analizy i umiejetne-
go wylonienia waznych i istotnych tresci dla prawidtowego funkcjonowania®.
Nie zmienia to faktu, Ze ocenianie jest niezmiernie waznym czynnikiem w pro-
cesie edukacyjnym. Wystepujacy element ksztattujacy odnosi si¢ do zrozumie-
nia potrzeb uczacych si¢ w celu dostosowania odpowiednich metod i form pra-
cy, a zapewnienie wigkszej rownosci w uzyskiwanych wynikach podnosi po-
ziom osiagni¢¢. Konsekwentne stosowanie oceny ksztaltujagcej moze wptynac na
promowanie celow edukacyjnych, a tym samym poprawi¢ uczenie si¢ okreslo-
nych umiejetnosci’.

Dla glebszego zrozumienia znaczenia oceny ksztaltujacej w procesie uczenia
si¢ P. Black i D. William™ wyréznili pie¢ elementow sktadowych, ktore wza-
jemnie si¢ zazegbiaja i uzupeiniajg tworzac przestrzen do swobodnego i1 usyste-
matyzowanego procesu uczenia si¢. Pierwszy z nich dotyczy samodzielnego
zaangazowania si¢ we wlasny proces uczenia. Drugi element polega na uzyski-
waniu informacji zwrotnej od o0sob, ktora nadzorujg proces uczenia si¢. Kolejny
dotyczy podejmowania zmodyfikowanych dziatan, ktore sg rezultatem otrzyma-
nej informacji zwrotnej na temat przebiegu procesu uczenia si¢. Nastepnym
elementem sktadowym dotyczacym oceny ksztaltujacej jest dokonywanie samo-
oceny wiasnych osiggnie¢. Dziatanie to jest niezmiernie wazne ze wzgledu na
$wiadomo$¢ posiadanych umiejetnosci. Ostatnia sktadowa, réwnie wazna, jest
wzrost motywacji do podejmowania wysitku uczenia si¢ dzigki czemu wzrasta
poczucie wlasnej wartosci.

® Nolen S., (2011), The Role of Educational Systems in the Link Between Formative Assessment and Motiva-
tion [w:] Theory Into Practice, University of Washington Library, Routledge, s. 319-32.

7 Jenkins J., (2010), A multi-faceted formative assessment approach: better recognising the learning needs of
students [w:] Assessment & Evaluation in Higher Education, Vol. 35, No. 5, s. 565-576.

8 Pryor J., Crossouard B., (2010), Challenging Formativ Assessment: disciplinary spaces and Identities [w:]
Assessment & Evaluation in Higher Education, Vol. 35, No. 3, s. 265-276.

° OECD, CERI (2008), Assessment for Learning Formative Assessment, OECD/CERI International Conference
“Learning in the 21st Century: Research, Innovation and Policy”, s. 1-24.

0 Black P., Wiliam, D., (1998a), Inside the Black Box: Raising Standards Through Classroom Assessment [w:]
Phi Delta Kappa 80, No.2, s. 139-144.
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Kazda z wymienionych czgsci oceny ksztattujacej jest bardzo wazna w pro-
cesie uczenia si¢. Pozytywnym aspektem jest poprawa nabytych zwyczajow,
ktore sg niewystarczajace lub btedne. Konsekwentne odej$cie od rankingowania
oraz niwelowanie strachu przed porazka tworzy kulture opartg na wierze, ze
wszyscy moga odnie$¢ sukces na miare wlasnych mozliwosci®'. Uczacy sie,
ktorzy aktywnie szukajg zrozumienia dla przekazywanych nowych tresci, kon-
centrujg si¢ nad wlasciwie zdefiniowanymi celami i kryteriami. Potrafia opra-
cowac rozne strategie i pomysty, przez co stajg si¢ tworcami wtasnego procesu
uczenia sie. Umiejetnosci te sa niezbedne dla uczenia si¢ przez cate zycie. Zdo-
bywane informacje bedace rezultatem stosowania oceny ksztattujacej, niejedno-
krotnie mogg by¢ wykorzystywane do poprawy systemu edukacji na kazdym
poziomie. Budowana strategia na bazie pozyskanych danych stanowi podstawe
do trafnie formutowanych zadan podnoszacych jako$é nauczania i uczenia sie™?
(OECD, CERI, 2008).

Rysunek 1. Koherentno$¢ oceny ksztattujace;j
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Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie OECD, CERI (2008), Assessment for Learn-
ing Formative Assessment, OECD/CERI International Conference “Learning in the 21st
Century: Research, Innovation and Policy”, s. 1-24.

11 i

ibidem
2 OECD, CERI (2008), Assessment for Learning Formative Assessment, OECD/CERI International Confer-
ence “Learning in the 21st Century: Research, Innovation and Policy”, s. 1-24.
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Na poziomie szkoty przekazywane uwagi przez dyrektora dotyczace dziatan
podejmowanych przez nauczycieli moga odbywac si¢ z zastosowaniem oceny
ksztattujacej. Umozliwia to gromadzenie danych, ktére mozna dostosowywac do
aktualnych potrzeb edukacyjnych. Z pozyskanych informacji dyrektorzy maja
mozliwos¢ okres§lic mocne i stabe stron zatrudnianej kadry dydaktycznej oraz
opracowa¢ programy naprawcze. Urzgdnicy monitorujgc 1 analizujac wyniki
zgromadzone przez dyrektorow moga wplywac¢ na kierowanie inwestycjami
W rozwoj przysztej kadry dydaktycznej. Bez watpienia moga, rowniez, okreslac
priorytety szkoty™.

Metodologia

Celem prezentowanego badania byto zebranie informacji od dyrektorow
szkot dotyczacych zastosowania oceny ksztattujacej w praktyce. Liderzy szkot
dzielili si¢ wltasnymi do$wiadczeniami zwigzanymi z zastosowaniem oceny
ksztattujacej w codziennych relacjach z nauczycielami, ktdrzy zatrudnieni sa
w tej samej placowce co badany. Kazda odpowiedz zawierala kilka danych,
ktore zostaty usystematyzowane i przypisane do odpowiedniej kategorii.

Zebrany material badawczy w pytaniu pierwszym i szostym zostat porowna-
ny do pieciu sktadowych oceny ksztattujacej wymienionych przez P. Blacka
i D. Wiliama**,

Tabela 1. Odpowiedzi wskazane w pierwszym pytaniu badania jako$ciowego
dotyczacego wskazania glownych sktadowych oceny ksztattujacej.

Czy moze Pani/Pan powiedzie¢/napisaé¢ w kilku slowach, jak rozumiana jest ocena

ksztaltujaca?
Skladowe oceny ksztaltujacej wg Blacka P. i Wiliama D. N %
Aktywne zaangazowanie we wlasny proces uczenia si¢ 4 3,7
Uzyskanie efektywnej informacji zwrotnej 49 45,37
Modyfikowanie dziatan w §wietle rezultatow oceniania 28 25,92
Samoocena 3 2,7
Wzrost motywacji i poczucia wlasnej warto$ci 13 12,03
Inne odpowiedzi 8 7,4
Brak odpowiedzi 3 2,7
RAZEM 108 100

Zrodlo: opracowanie wilasne

3 OECD, CERI (2008), Assessment for Learning Formative Assessment, OECD/CERI International Confer-
ence “Learning in the 21st Century: Research, Innovation and Policy”, s. 1-24.

¥ Black P., Wiliam, D., (1998a), Inside the Black Box: Raising Standards Through Classroom Assessment [w:]
Phi Delta Kappa 80, No.2, s. 139-144.
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Opierajac si¢ na powyzszych wynikach mozna stwierdzi¢, ze 45,37% bada-
nych ocene ksztattujacg taczy z uzyskiwaniem informacji zwrotnej, ktora mody-
fikuje dziatania (25,92%). W dalszej kolejnosci (12,03%) ocena ksztaltujaca
wplywa na wzrost motywacji i poczucia wtasnej wartosci. Niewielka liczba ba-
danych (3,7%) wskazuje, ze ocena ksztattujaca to aktywne zaangazowanie si¢
we wlasny proces uczenia si¢ oraz samoocena (2,7%).

Inne odpowiedzi (7,4%) to takie, ktore nie mozna byto zakwalifikowaé do
zadnej z grup ze wzgledu na barak logiki w wypowiedzi wynikajacej z braku
Zzrozumienia pytania.

Trzy osoby (2,7%) nie odpowiedzialy na pytanie i poprosily o przejscie do
kolejnego.

Uzyskane wyniki, na podstawie pytania pierwszego badania jako$ciowego,
pozwolily przedstawi¢ czgstotliwo$¢ wymieniania przez dyrektorow wszystkich
pigciu sktadowych oceny ksztattujacej stosowanej wzgledem nauczycieli.

Wykres 1. Liczba dyrektorow wymieniajacych ilos¢ sktadowych oceny ksztattu-
jacej.

50,00% 46,77%
45,00%
40,00%
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A 0
20,00%
15,00% 12,90%
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0,00% || ||
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(15 0s6b) (29 0s6b)  (50s6b) (1 osoba) elementow (8 osob)  wskazane
(1 osoba) elementy
(3 osoby)

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Powyzsze dane informuja, ze 29 o0s6b badanych (46,77%) wskazato dwa
elementy sktadajace si¢ na oceng ksztattujaca oraz 15 0s6b (24,19%) przedstawi-
o jeden element oceny ksztaltujace;.
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Znikoma liczba badanych (1,61%) wskazata cztery i pi¢¢ elementow sktada-
jacych si¢ na ocene ksztattujaca. 12,90% wypowiedzi badanych nie zostalo za-
kwalifikowanych do kryteriow oceny ksztaltujgcej, a trzy osoby (4,83%) nie
udzielity odpowiedzi.

Tabela 2. Odpowiedzi uzyskane w drugim pytaniu badania jako$ciowego prze-
prowadzonego wsrdd dyrektorow szkot.

Czy nauczyciele zatrudnieni w Pani/Pana szkole sa
zaangazowani w swoj rozwoj?

Odpowiedzi n %
Tak 61 98,38
Nie 1 1,62
RAZEM 62 100

W jaki sposob nauczyciele zatrudnieni w Pani/Pana szkole s
zaangazowani w swéj rozwoj?

Kategorie n %
Szkolenia 57 67,85
Innowacje 6 7,14
Ewaluacje 2 2,38
Wymiana do§wiadczen 9 10,72
Samodoskonalenie 9 10,72
Nie sa zaangazowani w swoj rozwoj 1 1,19
RAZEM 84 100

Zrddlo: opracowanie wilasne.

Prawie wszyscy badani (98,38%) twierdza, ze nauczyciele zatrudnieni
w szkolach sg zaangazowani w swoj samorozwoj. Ponad polowa objetych bada-
niem (57%) przyznaje, ze nauczyciele chetnie szkolg si¢, wymieniajg si¢ do-
s$wiadczeniami (10,72%), samodoskonalg wilasny warsztat pracy (10,72%),
wprowadzaja innowacje (7,14%) oraz dokonuja ewaluacji czynnosci, ktorych si¢
podejmuja (7,14%).

Jeden dyrektor (1,19%) uwaza, ze nauczyciele w jego placowce nie angazujg
si¢ we wlasny samorozwoj.
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Tabela 3. Odpowiedzi uzyskane w trzecim pytaniu badania jako$ciowego prze-
prowadzonego wsrdd dyrektorow szkot.

Czy nauczyciele zatrudnieni w Pani/Pana szkole czesto dziela
si¢ swoimi sukcesami z dyrektorem?

Odpowiedzi n %
Tak 61 98,38
Nie 1 1,62
RAZEM 62 100
Jakie informacje dotyczace sukces6w najczesciej przekazuja
nauczyciele
Kategorie n %
Sukcesy uczniow 56 76,71
Sukcesy nauczycieli 13 17,8
Inne 3 4,2
Nie dzielg si¢ swoimi sukcesami 1 1,19
RAZEM 73 100

Zrodlo: opracowanie wlasne

Wigkszos¢ badanych (98,38%) uwaza, ze nauczyciele czesto dzielg si¢ suk-
cesami. 76,71% wymienia przede wszystkim sukcesy uczniéw, w dalszej kolej-
nosci (17,8%) sukcesy nauczycieli oraz 4,2% to sukcesy inne (prywatne).

Jedna osoba badana (1,19%) twierdzi, ze nauczyciele nie dzielg si¢ sukcesa-
mi ze swoim pracodawca.
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Tabela 4. Odpowiedzi uzyskane w czwartym pytaniu badania jako$ciowego
przeprowadzonego wsrdd dyrektorow szkot.

Czy w Pani/Pana szkole stwarzane sq nauczycielom warunki do
uczenia si¢ od siebie nawzajem?

Odpowiedzi n %
Tak 60 96,77
Nie 2 3,23
RAZEM 62 100

W jaki sposéb nauczyciele ucza si¢ od siebie nawzajem?

Kategorie n %
Wewnatrzszkolne Doskonalenie 8 6.83
Nauczycieli (WDN) '
Zespoty przedmiotowe 40 34,19
Opieka nad nauczycielami w trakcie 3 257
awansu zawodowego '
Lekcje kolezenskie 29 24,79
Wymiana ,,dobrych praktyk” 26 22,22
Wspolne organizowanie imprez 5 4,28
szkolnych
Wspolne realizowanie projektow

. 4 3,42
edukacyjnych
Nie chcg uczy¢ si¢ od siebie nawzajem 2 18
RAZEM 117 100

Zrbdlo: opracowanie wlasne

Odpowiedzi uzyskane w pytaniu czwartym wskazuja, ze badani dyrektorzy
(96,77%) stwarzaja warunki nauczycielom do uczenia si¢ od siebie nawzajem.
Najczesciej powotywane sa zespoty przedmiotowe (34,19%), w dalszej kolejno-
$ci odbywaja si¢ lekcje kolezenskie (24,79%) oraz dzielenie si¢ ,,dobrymi prak-
tykami” (22,22%). Rzadziej respondenci wymieniaja spotkania podczas We-
wnatrzszkolnego Doskonalenia Nauczycieli (6,83%), wspolne organizowanie
imprez szkolnych (4,28%), wspolnie realizowanie projektow edukacyjnych
(3,42%) oraz sprawowanie opieki nad nauczycielem, ktory aktualnie odbywa
staz (2,57%).

Dwoch dyrektorow szkot (1,8%) przyznato, ze nauczyciele, ktorych zatrud-
niajg nie chcg uczy¢ si¢ od siebie nawzajem.
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Tabela 5. Odpowiedzi uzyskane w pigtym pytaniu badania jakosciowego prze-
prowadzonego wsrdd dyrektorow szkot.

Czy nauczycie zatrudnieni w Pani/Pana szkole przeprowadzaja
wlasng samoocene?

Odpowiedzi n %
Tak 59 95,16
Nie 3 4,84
RAZEM 62 100

W jaki sposob nauczyciele przeprowadzaja wlasna samoocene

Kategorie n %

Arkusze samooceny 26 41,94
Ankieta 12 19,36
Sprawozdania 16 25,8
Analiza dziatan w zespotach 3 4,83
Ewaluacja wlasnych dziatan 2 3,23
Nie dokonuja samooceny 2 3,23
Nie dokonuja samooceny poniewaz

. . 1 1,61
uwazajg si¢ za najlepszych
RAZEM 62 100

Zrodlo: opracowanie wlasne

Powyzsze dane ukazuja, ze w 59 (95,16%) badanych szkotach w opinii dy-
rektor6w nauczyciele dokonuja samooceny. Najczeg$ciej wymienianym narze-
dziem badajagcym samoocen¢ jest powszechnie dostepny, tworzony w kazdej
placowce o$wiatowej, arkusz samooceny (41,94%). Kolejnym dokumentem jest
ankieta (19,36) wypetniana srednio dwa razy w roku. W dalszej kolejnosci do-
konuje si¢ analizy podejmowanych dzialan w specjalnie do tego powotanych
zespotach (4,83%) oraz poprzez przeprowadzanie ewaluacji (3,23%).

Trzech dyrektoréow twierdzi, ze nauczyciele nie dokonujg samooceny
(4,74%). Jeden z dyrektorow (1,61%) przekonany jest, ze zatrudniane przez
niego grono pedagogiczne uwaza si¢ za najlepsze i dlatego nie stosuje samooce-
ny podejmowanych dziatan.
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Tabela 6. Odpowiedzi uzyskane w szdstym pytaniu badania jakoSciowego prze-
prowadzonego wsrdd dyrektorow szkot.

Czy wspomaga Pani/Pan nauczycieli, by stawali si¢ autorami
SWojego procesu uczenia sie?

Odpowiedzi n %
Tak 62 100
Nie 0 0
RAZEM 62 100

W jaki sposob wspomaga Pani/Pan nauczycieli, by stawali si¢
autorami swojego procesu uczenia sie?

Skladowe oceny ksztaltujacej

0
wg Blacka P. i Wiliama D. N &

Z.ach.c;cam do aktywnego angazowa- 32 34,78
nia si¢ we wlasny proces uczenia si¢
Przekazuje efektywng informacje 13 14.14
ZWrotng
Zwracam uwage na modyfikowanie

o . . 9 9,78
dzialan w $wietle rezultatéw oceniania
Zachgcam do samooceny 2 2,17
Podnos.zc; mot?/v.vaq,e;rl poczucie 31 33,69
wlasnej warto$ci wsrdd nauczycieli
Inne 5 5,44
RAZEM 92 100

Zrodlo: opracowanie wilasne

Wszyscy (100%) badani dyrektorzy szkoét deklaruja, ze wspomagaja proces
uczenia si¢ nauczycieli, ktorych zatrudniaja. Najczesciej wspomaganie polega na
motywowaniu i ksztalttowaniu poczucia wlasnej wartosci (33,69%) oraz na an-
gazowaniu si¢ we wilasny proces uczenia si¢ (34,78%). Kolejnym elementem
stosowanym przez dyrektorow jest przekazywanie efektywnej informacji zwrot-
nej (14,14%), modyfikowanie dziatan (9,78%), a na ostatnim miejscu wskazy-
wane jest dokonywanie samooceny wtasnej dzialalnosci (2,17%).

Pigciu dyrektorow (5,44%) udzielito odpowiedzi, ktore nie zostata zakwalifi-
kowane do proponowanych kryteriow.

Warto wspomnie¢, ze przeprowadzone badania jakoSciowe pozwolity na
uzyskanie informacji rowniez o stosowanych metodach motywowania pracow-
nikéw. Najczesciej wymieniane byta motywacja finansowa (32,25%) majaca
zachgci¢ nauczycieli do stawania si¢ autorami wlasnych proceséw uczenia sig.
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Wykres 2. Liczba dyrektorow stosujacych w praktyce okreslong ilo§¢ sktadowych
elementow oceny ksztaltujacej w stosunku do nauczycieli, ktorych zatrudniaja.

70,00%
61,29%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
19,35%
20,00%
10.00% 8,06% 8,06%
. 161%  161% .
0’00% | I
lelement 2elementy 3elementy 4 elementy 5 inne
(38 0s6b) (12 0s6b)  (50s06b) (1 osoba) elementow (5 0sdb)

(1 osoba)

Zrodlo: opracowanie wlasne

Powyzsze zestawienie wynikow pokazuje, ze wigkszo$¢ badanych dyrekto-
row (38 o0sdb) w praktyce stosuje jeden element sktadowy oceny ksztaltujace;j
(61,29%). Dwanascie osob stosuje dwa elementy oceny ksztattujacej, a pigciu
respondentow w praktyce wykorzystuje trzy czynniki.

Sposréd badanych o0sob jedna deklaruje, ze w praktyce stosuje cztery elemen-
ty (1,61%), rowniez jedna - pig¢ elementow (1,61%) oceny ksztattujacej. 8,06%
badanych udzielito innej odpowiedzi, ktora nie zostata zakwalifikowana do ele-
mentow sktadowych oceny ksztaltujace;.

Podsumowanie

Celem pracy byto ukazanie wynikéw badan, ktore dotyczyly rozumienia oce-
ny ksztaltujacej stosowanej w relacjach dyrektor — nauczyciel. Gtdéwny problem
sprowadza si¢ do odpowiedzi na pytanie, czy dyrektorzy placowek oswiatowych
znaja 1 stosuja ocen¢ ksztaltujaca wzglgdem nauczycieli, ktorych zatrudniaja.
Z zebranego w toku badan materiatu i dokonanych analiz wynika, ze dyrekto-
rzy posiadaja bardzo ogdlng wiedzg dotyczaca oceny ksztattujacej. Wickszos¢
badanych nie potrafi wymieni¢ wszystkich sktadowych i postuguje sie jedynie
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wybranymi elementami, ktore najbardziej w ich opinii oddajg istotg stosowanej
wzgledem nauczycieli oceny. Teoretycznie dyrektorzy uwazaja, ze najwazniej-
sza rolg w ocenie ksztattujacej odgrywa przekazywanie informacji zwrotnej
pracownikom(45,37%), ktora wptywa na modyfikowanie i poprawe podejmo-
wanych dziatan (25,92%). W praktyce okazato si¢, ze najwazniejsze jest zache-
canie do aktywnego angazowania si¢ we wlasny samorozwdj (34,78%) oraz
podnoszenie motywacji 1 poczucia wlasnej wartosci wsrod nauczycieli
(33,69%). Nastapit tu catkowity rozdzwigk pomiedzy wiedza teoretyczng a prak-
tyczng, ktora posiadaja dyrektorzy odno$nie stosowanej oceny ksztattujgce;j.
Niepokojacy jest fakt, ze tylko dwoch dyrektoréw potrafito wymieni¢ wszystkie
elementy oceny ksztattujacej (1,61%).

Znaczna wigkszo$¢ dyrektorow, ktorzy uczestniczyli w badaniu, dostrzega
istote tworzenia warunkdw do uczenia si¢ od siebie nawzajem. W szkotach or-
ganizowane sa zespoly przedmiotowe, lekcje kolezenskie, wymiana ,,dobrych
praktyk”. Wigkszos¢ badanych dyrektorow (98,38%) uwaza, ze nauczyciele chet-
nie angazuja si¢ we wlasny samorozwdj poprzez uczestnictwo w licznych szkole-
niach, wymian¢ do$wiadczen oraz prowadzong samoocen¢g. Z badan wynika, ze
nauczyciele dziela si¢ swoimi sukcesami, ale tylko jesli dotycza one uczniow.

Kolejnym istotnym wynikiem badan jest fakt, ze badani dyrektorzy w placow-
kach w ktorych sa zatrudnieni prowadza samoocen¢ poprzez stosowanie arkusza,
ankiet i sprawozdan wykonywanych, w wiekszo$ci przypadkéw, tylko raz w roku.

Artykul nie wyczerpuje catoksztattu problematyki zwigzanej z ocenianiem
ksztattujacym stosowanym przez pracodawce wzgledem pracownikow. Badania
i rozwazania podjete w pracy zwracaja uwage na tworzenie kultury uczenia sie,
gdzie doceniana jest opinia, wysitek, strategia i dowod myslenia, a informacja
zwrotna wzmacnia trud i pobudza do samooceny®®. Podjeta tematyka moze byc¢
wykorzystywana do tworzenia kursow z zakresu istoty stosowania oceny ksztat-
tujacej dla podnoszenia jako$ci procesow uczenia si¢ i nauczania zachodzacych
w placéwkach oswiatowych. Oczywiste jest, ze ten sposob oceniania znajduje
zwolennikéw, ale rowniez wielu przeciwnikow. Tworzona bariera zazwyczaj
pochodzi od 0s6b, ktore wolg bazowa¢ na standardowych wynikach testow. Jest
to punkt, w ktorym spoteczenstwo powinno podjaé¢ decyzje: czy w procesie
uczenia si¢ i nauczania powinni$my zachowaé racjonalnos¢, czy jednak kiero-
waé sie sumujacymi wynikami koncowymi'® (Dorn, 2010).

5 Roskos K., Neuman S. B., (2012), Formative Assessment Simply, No Additives, w: The Reading Teacher,
Vol. 65, Issue 8, s. 534-538.

% Dorn S., (2010), The Political Dilemmas of Formative Assessment [w:] Exceptional Children, Vol. 76,
No. 3., s. 325-337.
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ROZDZIAL 5
Poziom satysfakcji nauczycieli szkot srednich z pracy

edukacyjnej

Kinga Jureczka

Wprowadzenie

Praca jest pojgciem wieloaspektowym, definiowanym w rézny sposéb w za-
leznosci od dyscypliny naukowej czy kryterium przyjetego na potrzeby prze-
prowadzanych badan. W wielu jezykach stowo praca utozsamiane jest z wysit-
kiem, trudem. Praca zawodowa stanowiaca jedng z podstawowych sfer zycia
ludzi, jest zespotem czynnosci, ktore wykonuje dana jednostka w celu wytwa-
rzania dobr i ustug, czynigc to w zamian za wynagrodzenie®. J. Sztumski stwier-
dza, iz praca ludzka jest nie tylko warunkiem istnienia i rozwoju cztowieka, ale
takze stanowi pewna wartos¢, do ktorej nie wszyscy ludzie majg pozytywny
stosunek®. Do najbardziej cenionych wartoéci, ktore maja istotny wplyw na
atrakcyjno$é danej pracy, J. Penc zaliczyt’:

e Stabilno$¢ i gwarancje zatrudnienia.

e Bezpieczenstwo w pracy (praca nieszkodliwa dla zdrowia czlowieka).

e Atrakcyjne wynagrodzenie.

e Prace zgodng z kwalifikacjami, zainteresowaniami zatrudnionego.

e Odpowiednie warunki pracy.

e Dobre stosunki z pracodawca/wspotpracownikami, dobrg atmosfere
W pracy.

e Mozliwo$ci rozwoju i podnoszenia kwalifikacji.

e Mozliwosci wykazywania si¢ w pracy pomystowoscig i inicjatywa.

Na podstawie przegladu literatury mozna stwierdzié, iz istnieje wiele moty-
wow, dla ktorych dana jednostka decyduje si¢ na podjgcie pracy. Do najwazniej-
szych z nich zalicza sie*:

e Motywy materialne — ktoére decyduja o potozeniu materialnym jed-
nostki, daja pracownikowi poczucie bezpieczenstwa ekonomicznego,

! sadowska-Snarska C., (2007), Godzenie Zycia zawodowego z rodzinnym. Dobre praktyki z Finlandii, Polski
i Hiszpanii, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Ekonomicznej w Biatymstoku, Biatystok 2007.

2 Sztumski J., (1992), Spoleczerstwo i wartosci, Wyd. US, Katowice.

% penc J .,(2000), Motywowanie w zarzqdzaniu, Wyd. PSB, Krakow.

* Grabinski T., (2003), Analiza taksonomiczna krajéw Europy w ujeciu regionéw, Wydawnictwo AE, Krakow.
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umozliwiaja zaspokajanie wlasnych potrzeb zapewniajacych warunki
egzystencji (w pierwszej kolejnosci potrzeb podstawowych a w na-
stepnej drugorzednych).

e  Motywy spoteczne — polegajace na poczuciu przynaleznosci w miej-
scu zatrudnienia oraz integracji pracownika ze spoteczenstwem, co
W znacznym stopniu wptywa na rozwdj jednostki.

e Motywy psychologiczne — ktore wyjasniaja, iz ludzie pracuja rowniez
dla satysfakcji, jaka daje im praca, z potrzeby samorealizacji w odnie-
sieniu do rozwoju zawodowego a takze w celu podniesienia poczucia
wlasnej wartosci.

W zwiagzku z tym, iz cztowiek w miejscu zatrudnienia spgdza znaczng czg$¢e
swojego zycia, wazne jest aby praca byla dla niego Zzrédlem satysfakcji i przy-
jemnosci. Ukontentowanie z wykonywanej pracy bardzo czgsto przektada si¢ na
zadowolenie z zycia danej jednostki.

Satysfakcja zawodowa nauczycieli

Stowo satysfakcja pochodzi od tacinskich stow: satis (satysfakcja) oraz face-
re (robi¢), oznacza wigc pokrycie, spetnienie pewnych oczekiwan®. Na podsta-
wie przegladu literatury przedmiotu mozna stwierdzi¢, iz pojgcie satysfakcji
zawodowej jest trudne do zdefiniowania w jednoznaczny sposob. Zdaniem
A. Banki, zadowolenie z pracy nalezy rozumie¢ jako uczuciowa reakcje przy-
jemnosci badz przykrosci, ktora powstaje w zwigzku z wykonywaniem okreslo-
nych zadan, petnieniem funkcji czy 61 zawodowych®. Z kolei, Roobins twierdzi,
ze ukontentowanie jest 0golng pozytywna postawa wobec pracy, na ktora skila-
daja si¢ nie tylko okreslone zachowania ale takze opinie, oceny oraz uczucia’.
Dopethieniem wyjasnienia powyzszego terminu, jest definicja, ktorg zaprezen-
towali P. J. D. Drenth, H. Thiery i Ch. J. Wolff, zgodnie z ktdrg satysfakcja jest
roznicg pomiedzy tym czego dany pracownik oczekuje, a tym czego rzeczywi-
scie doswiadcza w miejscu zatrudnienia®,

Zuchowska zwraca uwage na to, iz satysfakcja zawodowa warunkuje sukces
zawodowy nauczyciela, a stopien ukontentowania nierozlacznie wigze si¢ z po-
ziomem uzyskanych przez nauczyciela wynikow w pracy dydaktyczno-
wychowawczej. Im lepsze wyniki, tym wyzszy poziom satysfakcji z wykonywa-
nego zawodu. Autorka, wérod czynnikow majacych istotny wpltyw na poziom

® Niezurawski L., Witkowska J., (2007), Pojecie satysfakcji klienta. Problemy jakosci, lipiec.

® Banka A., Psychologia organizacji [w:] J. Strelau (red.), (2000), Psychologia. Podrecznik akademicki, Tom
3, GWP, Gdansk.

" Robbins, S.P., (2004), Zachowania w Organizacji. Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne, Warszawa.

® Drenth P. J.D., Thierry H., de Wolff Ch. J. (red.), (1998), Organizational psychology. Psychology Press,
Sussex.
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satysfakcji z pracy wymienia takze stosunki migdzyludzkie w miejscu zatrud-
nienia oraz stopien identyfikowania si¢ z zawodem”®.

Satysfakcja z pracy jest stanem subiektywnym. Pracownicy bardzo czgsto
majg odmienne wymagania w stosunku do pracy, a takze na rozne sposoby po-
strzegaja, oceniajg i wartos$ciuja wykonywang prace. W zwigzku z tym dany
nauczyciel moze odczuwaé¢ wewngtrzne ukontentowanie z wykonywanej pracy,
podczas gdy inny bedzie sfrustrowany wykonywaniem zadan w tej samej pla-
cowee edukacyjnej™.

Zgodnie z teoria dwuczynnikowg F. Herzberga, ktora wyjasnia relacje mie-
dzy zadowoleniem a niezadowoleniem — przeciwienstwem zadowolenia z pracy
nie jest niezadowolenie lecz brak zadowolenia, natomiast przeciwienstwem nie-
zadowolenia nie jest zadowolenie lecz brak niezadowolenia'*. Zadowolenie
i niezadowolenie pracownika ksztattuje si¢ pod wplywem dwoch rodzajow
czynnikéw. Do pierwszego rodzaju czynnikoOw zwanych , motywatorami”, zali-
cza si¢ m.in. mozliwos$ci rozwoju pracownika, awans zawodowy, prace zgodna
Z zainteresowaniami zatrudnionego, ciekawa tre$¢ pracy, uznanie ze strony prze-
tozonego. Wystgpowanie tych czynnikow sprawia, ze ukontentowanie zatrud-
nionego wzrasta. Z kolei, druga grup¢ stanowig czynniki ,.higieny”, a wigc takie
ktorych szwankowanie sprawia, iz pracownik odczuwa niezadowolenie (np.
W placowce panuje nieprzyjemna atmosfera, warunki pracy sa nieodpowiednie,
wynagrodzenie jest nieodpowiednie)*2.

Satysfakcja zawodowa moze w znacznym stopniu wptywaé na jakos$¢ pracy
nauczyciela i osiggane przez niego wyniki. Wisniewski w swoich badaniach
dowodzi, iz istotne znaczenie w budowaniu satysfakcji nauczycieli majg takie
czynniki jak: odpowiednie wynagrodzenie, dobra organizacja pracy, dobry Kli-
mat panujacy W szkole i otoczeniu, odpowiednie warunki do eksperymentowa-
nia w pracy pedagogicznej™. Z kolei wyniki badan przytoczone przez Witkomir-
ska dodatkowo pokazuja, iz osiagnig¢cia ucznidow w przewazajacej mierze wply-
waja na satysfakcje zawodowa nauczycieli™.

Czynniki determinujgce satysfakcje zatrudnionych mozna podzieli¢ na trzy
grupy. Naleza do nich™:

® Zechowska B., (1978), Sukces zawodowy nauczyciela i jego uwarunkowania, Wyzsza Szkota Pedagogiczna,
Stupsk.

10 Jureczka K., (2018). Satysfakcja z pracy [w:] G. Biesok, J. Wyrod — Wrébel (red.). Cztowick w organizacii.
Zaufanie, przywodztwo, zaangazowanie, satysfakcja, Wydawnictwo CeDeWu.

" Herzberg F., (1987), One more time: how do you motivate employees? Harvard Business Review, wrzesiefi-
pazdziernik.

2 Tjetjen M.A., Myers M.R., (1998), Motivation and job satisfaction,. Management Decision nr 36/4.

3 Wisniewski W., (1990), Satysfakcja zawodowa nauczycieli, Kwartalnik Pedagogiczny nr 3.

¥ Witkomirska A., (2002), Zawodowe i spoleczno-polityczne orientacje nauczycieli, Wydawnictwo Akade-
mickie ZAK, Warszawa.

5 Rudawska E., (2005), Lojalnosé klientéw, Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne, Warszawa.
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e Czynniki podstawowe — a wigc takie, ktore okre$laja minimalne wy-
magania, ktore powinna spetiac¢ dana praca. Sa one tak oczywiste, ze
zatrudniony bardzo czesto nie zdaje sobie sprawy z ich istnienia (np.
prowadzenie zaje¢ w czystym otoczeniu).

e Czynniki wykonania — czyli takie, ktore powoduja wzrost zadowole-
nia zatrudnionego. Jesli dana praca sprosta wymaganiom pracownika
to poczuje si¢ on usatysfakcjonowany.

e Czynniki wzbudzenia — a wigc takie, ktorych celem jest wywotanie
zachwytu zatrudnionego. Wysokie zadowolenie odczuje pracownik
wtedy, gdy dana praca przewyzszy jego oczekiwania (np. awans pra-
cowniczy).

Istnieje wiele czynnikow, ktére maja wptyw na percepcje miejsca pracy przez
nauczyciela oraz na ksztattowanie oczekiwan wzgledem niej. W$rdd nich wy-
mienia si¢ czynniki zwigzane z otoczeniem oraz wlasciwosci psychiczne nau-
czyciela®. Podstawowym czynnikiem wplywajacym na poziom ukontentowania
nauczyciela jest zbiezno$¢ migdzy oczekiwaniami zatrudnionego a indywidualng
oceng zadowolenia z pracy wykonywanej w danej placowce edukacyjnej, co jest
$cisle powigzane z wlasnosciami osobniczymi i dyspozycjami indywidualnymi
pracownika.

Warto$ciowanie jest procesem §wiadomym, ktory jest uwarunkowany wie-
kiem, plcia, stazem pracy, indywidualnymi doswiadczeniami nauczyciela czy
aktualnym stanem psychicznym danej jednostki. Z kolei do czynnikow zwigza-
nych z otoczeniem zalicza si¢ m.in: stosunki miedzyludzkie (stosunki z przeto-
zonymi, wspotpracownikami; postawy uczniéw i ich rodzicow), warunki mate-
rialne pracy (niezbedne wyposazenie w pomoce dydaktyczne), postawy i odnie-
sienia spoleczenstwa do pracy nauczyciela®’.

Wielu badaczy wyodrebnia czynniki, ktore zaktocaja wptywy negatywnych
dziatan na zadowolenie, a przy wigkszym nat¢zeniu moga wywotywac poczucie
stresu danego nauczyciela. Zgodnie z podzialem zaproponowanym przez
M. G. Borg i R. J. Riding, do czynnikow tych zalicza si¢: prace pod presja czasu,
niekomfortowe warunki pracy, zte zachowania uczniow, zte stosunki migdzy-
ludzkie, zty klimat panujacy w placowce edukacyjnej®. Ponadto, poczucie nie-
zadowolenia nauczycieli jest wywolane poczuciem przecigzenia obowigzkami
zawodowymi oraz poziomem ptac, ktore nie odpowiadaja wymaganiom pra-
cownikow ani spotecznej ocenie ich pracy.

8 Gros U., (2003), Zachowania organizacyjne w teorii i praktyce zarzqdzania, PNN, Warszawa.

7 Karel P., (2002), Co wplywa na zadowolenie w pracy nauczyciela?, Nauczyciel i Szkota, 1-2 (14-15).

8 Borg M. G., Riding R. J., (1991). Occupational Stress and Satisfaction in Teaching, British Educational
Research Journal, 17.
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Analiza wynikow przeprowadzonych badan

Badanie obejmowato nauczycieli szkot srednich wykonujacych prace zawo-
dowa na terenie powiatu polozonego w wojewodztwie §laskim. Po wstepnej
weryfikacji do dalszego opracowania przeznaczono 50 poprawnie wypelnionych
kwestionariuszy ankietowych (N=50). Zbiorowos¢ sktadala si¢ z 30 kobiet
(60%) 1 20 megzezyzn (40%). Wsrod badanych dominowaty osoby deklarujace
stopien awansu zawodowego jako: nauczyciel dyplomowany — 50%. Tabela 1
przedstawia zatozenia do przeprowadzonego badania oraz charakterystyke re-
spondentdw. Rysunki od 1 do 17 prezentujg wyniki badania ankietowego.

Tabela 1. Zatozenia do przeprowadzonych badan oraz charakterystyka respon-
dentow

1. Cel badania Celem badania byto ustalenie stopnia zadowolenia nauczycieli
szkot érednich z pracy wykonywanej na terenie Zywiecczyzny
(wojewddztwo $laskie). Ponadto chciano uzyska¢ odpowiedzi
na nastegpujace pytania:

e  Jaki jest poziom satysfakcji z zZycia nauczycieli?

e  Jakie znaczenie ma praca w zyciu nauczycieli?

e Jakie czynniki maja wpltyw na zadowolenie z pracy

nauczycieli?
e Co wplynelo na wybdr zawodu nauczyciela przez
badanych?
2. Data i miejsce badania Badanie zostalo przeprowadzone w listopadzie 2017 roku

wsrod nauczycieli wykonujacych prace zarobkowa na terenie
powiatu zlokalizowanego w wojewodztwie $laskim, badanie
zostato przeprowadzone metodg ankietowa.

3. Kwestionariusz ankiety Kwestionariusz ankiety zostat podzielony na 4 czgsci: profil
respondenta, ogdlna ocena satysfakcji, wazno$¢ czynnikow,
ocena badanych oraz metryczka.

4. Ple¢ respondentéw o  Kobiety — 60%

e Mezczyzni — 40%
5. Stopien awansu e Nauczyciel stazysta — 0%
zawodowego respondenta ¢ Nauczyciel kontraktowy - 14%

e Nauczyciel mianowany — 24%
e Nauczyciel dyplomowany — 62%

Zrodlo: badania wiasne

W pierwszym pytaniu respondenci zostali poproszeni o udzielenie odpo-
wiedzi na nast¢pujace pytanie: ,,Co wptynelo na Pana/Pani decyzje o wyborze
zawodu nauczyciela?”. Z uzyskanych wynikéw badan, ktore zostaly zaprezen-
towane na rysunku 1 wynika, iz najliczniejsza grup¢ (40%) stanowili nauczy-
ciele deklarujacy, ze przy wyborze swego zawodu kierowali si¢ checig pracy
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z dzie¢mi/mtodziezg. Z kolei 30% respondentow kierowato si¢ - przypadkiem,
natomiast 20% respondentdw wybrato wariant: inne. Za zapotrzebowaniem na
nauczycieli w swoim regionie — opowiedzialo sie 10% ankietowanych. Zaden
z respondentéw nie wskazat na odpowiedz: tradycja rodzinna.

Rys. 1. Czynniki determinujagce wybor zawodu nauczyciela

B Chec¢ pracy z dzie¢mi /
mtodzieza

O Zapotrzebowanie na
nauczycieli w regionie

E Tradycja rodzinna

M Przypadek

ElInna

Zrodlo: badania wiasne

Nastepnie nauczyciele zostali poproszeni o wyrazenie swojej ogolnej oceny
satysfakcji z zycia w skali od 0 do 10, ktorej interpretacja byta nastepujaca: 0 — 2
(catkowite niezadowolenie), 3 — 4 (niezadowolenie), 5 — 6 (przecietne zadowo-
lenie), 7 — 8 (zadowolenie), 9 — 10 (wysoki poziom satysfakcji). Jak prezentuje
rysunek numer 2, najwiecej sposrod ankietowanych (58%) wyrazito swoje za-
dowolenie z zycia (28% respondentow wybrato ocen¢ ,,7”, a 30% nauczycieli —
wybrato wariant ,,8”). Z kolei, przecigtnie zadowoleni stanowili 26% badanych
(20% respondentéw wybrato opcje ,,6”, z kolei 6% nauczycieli — dokonato oce-
ny ,,5”). Catkowite ukontentowanie z zycia odczuwa 12% badanych, ktorzy
ocenili swoje zadowolenie na ,,9”, natomiast 4% nauczycieli jest niezadowolo-
nych ze swojego obecnego zycia, gdyz oceniaja go oni na ,,4”.
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Rys. 2. Satysfakcja z zycia
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Zrodlo: badania wiasne

Nastepnie, nauczyciele zostali poproszeni o wyrazenie swojej ogolnej oceny
satysfakcji z pracy wykonywanej w placowce edukacyjnej. Najliczniejszg grupe
(64% wszystkich badanych) stanowili przecigtnie zadowoleni, co stanowito 67%
wszystkich kobiet i 60% wszystkich m¢zczyzn. 20% respondentow byta zado-
wolona (35% wszystkich mezczyzn i 10% wszystkich kobiet), a 14% deklarowa-
fo swoje niezadowolenie (20% wszystkich kobiet oraz 5% wszystkich me¢z-
czyzn). Ponadto tylko 2% ankietowanych byto catkowicie zadowolonych (23%
wszystkich kobiet). Zaden z respondentéw nie wskazat na odpowiedz: jestem
catkowicie niezadowolony/a.

Rys. 3. Ogolna ocena satysfakcji z pracy

Calkowicie zadowolony/a

Zadowolony/a

m Kobiety
Przecigtnie zadowolony/a L,
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| \Wszyscy
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0%
Catkowicie niezadowolony/a gg//o
0
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Zrodlo: badania wiasne
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W nastgpnym pytaniu, badani musieli wybra¢ jedno z szeSciu zdan, ktore
najpelniej wyraza ich stosunek do wykonywanej pracy. Jak wynika z rysunku
numer 4, dla 30% badanych praca jest przyjemnoscia, z kolei dla 20% respon-
dentdéw wykonywana praca jest stresujgca. Ponadto 16% nauczycieli zadeklaro-
walo: praca jest dla mnie koniecznoscig, obowigzkiem, podczas gdy ta sama
liczba badanych wskazata na odpowiedz: praca jest dla mnie mozliwoscig cia-
glego rozwoju i nawigzywania nowych kontaktow. Wariant: ,,praca jest dla mnie
cigzarem, me¢czy mnie” — zostal wskazany przez 10% badanych a 8% respon-
dentéw twierdzi, ze praca jest dla nich sensem zycia.

Rys. 4. Znaczenie pracy w zyciu nauczycieli

—

Praca jest dla mnie stresujgca 20%

Praca jest dla mnie mozliwoscia ciaglego
rozwoju i nawigzywania nowych kontaktow

16%

Praca jest dla mnie cigzarem, mgczy mnie 10%

Praca jest dla mpie koniecznos’ciq, 16%
obowiazkiem

Praca jest dla mnie przyjemnoscia 30%

Praca jest dla mnie sensem zycia 8%

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

Zrodlo: badania wiasne

Kolejny obszar badan dotyczyl oceny waznosci 10 czynnikow mogacych
mie¢ wptyw na satysfakcj¢ z pracy nauczycieli (ocena w skali od 1 do 5, gdzie
1 oznacza czynniki nieistotne a 5 — bardzo wazne). Jak pokazuje rysunek numer
5, najwyzsza ocen¢ badani przyznali stabilno$ci zatrudnienia (Srednia ocen
4,86), wysokosci wynagrodzenia ($rednia 4,34) oraz mozliwosci samodzielnego
decydowania o sposobie wykonywania zadan (Srednia 4,26). W nastepnej kolej-
nosci ankietowani najwyzej ocenili takie czynniki jak: mozliwosci ciggtego roz-
woju (Srednia 4,18) oraz stosunki ze wspolpracownikami ($rednia 4,16). Czyn-
niki takie jak: mozliwo$¢ awansu, odpowiednie fizyczne warunki pracy oraz
pochwaly stowne — otrzymaty identyczna $rednig ocen rowna 4,06. Najmniej
istotne okazaty si¢ mozliwosci wykorzystania w pracy zdobytych kwalifikacji
i umiejetnosci — srednia 4,02. W zwiazku z tym, ze wszystkie czynniki otrzyma-
ty érednig > (4,0), mozna stwierdzi¢, iz sa one istotne z punktu widzenia bada-
nych nauczycieli.
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Rys. 5. Ocena wazno$ci czynnikow satysfakcji

Mozliwo$¢ samodzielnego decydowania o
. . , 4,26
sposobie wykonywania zadan

Odpoiednie fizyczne warunki pracy W 4,06
Pochwaty stowne ﬁ 4,06
Stabilno$¢ zatrudnienia W 4,86
Mozliwo§¢ awansu ﬁ 4,06
Wysko$¢ wynagrodzenia W 4,34

Stosunki z przetozonymi ﬁ 4.1
Stosunki ze wspotpracownikami W 4,16

Mozliwo$é wykorzystania w pracy zdobytych 402

zdolnosci i kwalifikacji '

Mozliwo$¢ ciaglego rozwoju W 4,18

Zrodlo: badania wiasne

Kolejnej oceny, w identycznej skali jak na rysunku 5, ankietowani dokonali
w zakresie 10 czynnikow, odnoszac si¢ do aktualnie wykonywanej pracy w pla-
cowce edukacyjnej. W tym przypadku najwyzsza not¢ odnotowaty kolejno takie
czynniki jak: odpowiednie fizyczne warunki pracy (Srednia ocen 4,04), stabil-
no$¢ zatrudnienia ($rednia 3,8), mozliwos¢ samodzielnego decydowania o spo-
sobie wykonywania zadan ($rednia ocen 3,56), jak rowniez mozliwo$¢ wykorzy-
stania w pracy zdobytych zdolnos$ci i kwalifikacji ($rednia ocen 3,3). Z kolei
najnizej badani ocenili: otrzymywanie pochwat stownych ($rednia ocen 3,04),
mozliwosci cigglego rozwoju ($rednia ocen 3,0), stosunki z przetozonymi ($red-
nia ocen 2,7), mozliwos¢ awansu (Srednia ocen: 2,66), stosunki ze wspolpra-
cownikami ($rednia ocen 2,48) a takze wysokos$¢ wynagrodzenia (2,24). Wyniki
badania zostaty zobrazowane na rysunku 6.
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Rys. 6. Ocena czynnikow satysfakcji w odniesieniu do wykonywanej pracy

Mozliwoé¢ samodzielnego decydowania o 1 l 56
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Mozliwo$¢ wykorzystania w pracy zdobytych

zdolnosci i kwalifikacji 33

Mozliwos$¢ cigglego rozwoju 3

o
N
FaN
[op}

Zrodlo: badania wiasne

Uzyskane wyniki umozliwily takze stworzenie zestawienia: oczekiwania pra-
cownika — rzeczywiste doswiadczenia, ktore obrazuje luke pomigdzy tym czego
pracownik oczekuje a tym czego rzeczywiscie do§wiadcza w miejscu zatrudnie-
nia. Zgodnie z danymi zamieszczonymi w tabeli numer 2, najwieksza luke po-
miedzy oczekiwaniami pracownikow a rzeczywistymi do$wiadczeniami w miej-
scu zatrudnienia mozna dostrzec w takich czynnikach jak: wysoko$¢ wynagro-
dzenia (-2,1), stosunki ze wspoipracownikami (-1,68), stosunki z przetozonymi
(-1,4), mozliwo$¢ awansu (-1,4), mozliwos¢ ciagtego rozwoju (-1,18). Z kolei,
najmniejsza luka (-0,7) wystgpita w przypadku samodzielnego decydowania
0 sposobie realizacji zadan. Czynnik ten zostal oceniony przez nauczycieli jako
wazny ($rednia ocen 4,26), natomiast w odniesieniu do rzeczywistych doswiad-
czen w miejscu zatrudnienia, oceniono go przecigtnie (§rednia ocen 3,56).
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Tabela 2. Luki pomigdzy oczekiwaniami a doswiadczeniem nauczycieli

Luka pomiedzy
Nazwa czynnika oczekiwaniami
a doswiadczeniem
Mozliwos¢ ciaglego rozwoju -1,18
Mozliwos¢ wykorzystania w pracy zdobytych zdolno$ci i kwalifikacji -0,72
Stosunki ze wspolpracownikami -1,68
Stosunki z przetozonymi -1,4
Wysokos¢ wynagrodzenia -2,1
Mozliwos¢ awansu -1,4
Stabilnos¢ zatrudnienia -1,06
Pochwaty stowne -1,02
Odpowiednie fizyczne warunki pracy -0,02
Mozliwos¢ samodzielnego decydowania o sposobie realizacji zadan -0,7

Zrodlo: badania wiasne

Whioski

Gléwnym celem przeprowadzonych badan byta ocena zadowolenia nauczy-
cieli z pracy wykonywanej na terenie powiatu zlokalizowanego w wojewodztwie
$laskim, a takze zbadanie kryteriow wptywajacych na ukontentowanie nauczy-
cieli oraz uzyskanie odpowiedzi na pytanie: jakie znaczenie w zyciu nauczyciela
ma praca?

Jak wynika z przeprowadzonych badan 64% nauczycieli to osoby przecigtnie
zadowolone z wykonywanego zawodu. Z kolei 20% respondentéw wyrazito
swoje zadowolenie, a 14% badanych pojawito si¢ po przeciwnej stronie wagi —
deklarujgc swoje niezadowolenie. Ponadto 2% ankietowanych opowiedziato si¢
za calkowitym zadowoleniem

Najliczniejszg grupe respondentdow stanowili nauczyciele deklarujacy, iz pra-
ca jest dla nich przyjemnoscia (30%), z kolei po drugiej stronie wagi pojawila
si¢ grupa 10% badanych, ktorzy stwierdzili, iz wykonywana praca jest dla nich
cigzarem, jest megczaca.

Odnoszac si¢ do czynnikéw mogacych mie¢ wplyw na satysfakcje z pracy,
najwyzsza not¢ ankietowani przyznali: stabilno$ci zatrudnienia ($rednia ocen
4,86), wysokosci wynagrodzenia (Srednia 4,34) oraz mozliwo$ci samodzielnego
decydowania o sposobie wykonywania zadan ($rednia 4,26). Najmnigj istotne
okazaty si¢ mozliwosci wykorzystania w pracy zdobytych kwalifikacji i umie-
jetnosci — $rednia 4,02. W zwiazku z tym, ze wszystkie czynniki otrzymaty
srednig > (4,0), mozna stwierdzi¢, iz sg one istotne z punktu widzenia badanych
nauczycieli.
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ROZDZIAL 6
Przemiany w otoczeniu prawnym szkoét

Zbystaw Dobrowolski

Wprowadzenie

Wprowadzenie nowego prawa o$Swiatowego wplyneto na organizacje i zarza-
dzanie szkotami. Efekty wprowadzonych zmian poddane zostang ocenie po kil-
ku latach od wejscia w zycie nowych regulacji prawnych. Przedmiotem obec-
nych badan, prowadzonych przy zalozeniu pluralizmu epistemologicznego, ktore
zaprezentowano W niniejszym opracowaniu jest analiza przemian w otoczeniu
prawnym szkot.

Nowe prawo oswiatowe

1 wrze$nia 2017 r. weszta w zycie wigkszo$¢ przepisow ustawy z dnia
4 grudnia 2016 r. — Prawo o$wiatowe (Dz. U. z 2017 r. poz. 59). Na dzieh
1 wrze$nia 2018 r. przesuni¢to natomiast termin okre$lenia, przez ministra wta-
sciwego do spraw o$wiaty i wychowania, w drodze rozporzadzenia, po pierwsze
podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego dla liceum ogolnoksztatcacego,
ksztatcenia ogdélnego dla technikum oraz ksztalcenia ogodlnego dla branzowej
szkoty 1I stopnia. Po drugie, tresci programowych z zakresu doradztwa zawo-
dowego, warunkow 1 sposobow realizacji i organizacji doradztwa zawodowego
w szkotach i placoéwkach, o ktérych mowa w art. 2 pkt 4 Prawa oswiatowego, t].
w: placowkach ksztalcenia ustawicznego, placéwkach ksztatcenia praktycznego
oraz osrodkow doksztatcania i doskonalenia zawodowego, umozliwiajacych
uzyskanie i uzupetnienie wiedzy, umiejetnosci i kwalifikacji zawodowych), jak
tez wymagan w zakresie przygotowania osob realizujacych doradztwo zawodo-
we w szkotach i placowkach, o ktorych mowa w art. 2 pkt 4 ww. ustawy,
uwzgledniajac rolg doradztwa zawodowego we wspieraniu uczniow i stuchaczy
w procesie podejmowania decyzji edukacyjnych i zawodowych.

Co zmienito si¢ w systemie oswiaty w zwiazku z wprowadzeniem nowych
rozwigzan prawnych? Gtowna, najbardziej zauwazalng zmiang jest modyfikacja
struktury szkolnictwa z systemu sze$cioletniej szkoty podstawowej, trzyletniego
gimnazjum, trzyletniego liceum ogdlnoksztatcacego, czteroletniego technikum
i trzyletniej zasadniczej szkoty zawodowej do: o$mioletniej szkoty podstawowe;j,
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czteroletniego liceum ogolnoksztatcacego, pigcioletniego technikum, a takze
trzyletnich: branzowej szkoty I stopnia, szkoty specjalnej przysposabiajacej do
pracy oraz dwuletniej branzowej szkoty II stopnia. Wprowadzono takze szkote
policealng dla osob posiadajacych wyksztatcenie $rednie lub wyksztatcenie
srednie branzowe, o okresie nauczania nie dtuzszym niz 2,5 roku. W art. 4 Pra-
wa o$wiatowego zdefiniowano pojecia szkot ponadpodstawowych: rolniczej,
le$nej, morskiej, zeglugi srodladowej oraz rybotowstwa. Zmiana struktury szkot
zapoczatkowana w roku szkolnym 2017/2018 wiaze si¢ z promocja uczniow
konczacych klasg VI szkoly podstawowej do klasy VII szkoly podstawowe;,
a tym samym wygaszaniem gimnazjow, ktore de facto przestang funkcjonowaé
Z dniem 1 wrze$nia 2019 r.

Odnotowac nalezy, ze ustawa obliguje ministra wlasciwego do spraw kultury
i ochrony dziedzictwa narodowego w porozumieniu z ministrem wtasciwym do
spraw o$wiaty i wychowania do okreslenia w drodze rozporzadzenia, typow
szkot artystycznych publicznych i niepublicznych, w tym szkot, w ktorych prze-
prowadza si¢ egzamin koncowy albo egzamin dyplomowy, oraz szkot, w kto-
rych przeprowadza si¢ egzamin 6smoklasisty, a takze szkot, ktorych ukonczenie
umozliwia przystgpienie do egzaminu maturalnego, z uwzglgednieniem cyklu
ksztatcenia ogdlnego lub ksztalcenia artystycznego realizowanego w tych szko-
fach, a takze mozliwosci kontynuowania nauki przez uczniéw szkot artystycz-
nych w szkotach, o ktérych mowa w art. 18 ust. 1 Prawa o$wiatowego. Ponadto
obliguje ministra wtasciwego do spraw oswiaty i wychowania w porozumieniu
Z ministrem wilasciwym do spraw kultury fizycznej do okreslenia, w drodze
rozporzadzenia, m.in. warunkow tworzenia, organizacji oraz dziatania oddziatow
1 szkot sportowych oraz oddziatldw i szk6t mistrzostwa sportowego, z uwzglednie-
niem umozliwienia uczniom godzenia zaj¢é sportowych z nauka, w szczeg6lno-
$ci poprzez odpowiednig organizacj¢ zaje¢ dydaktycznych. W art. 18 ust. 3 usta-
wy wprowadzono delegacje¢ dla ministra wlasciwego do spraw o$wiaty i wy-
chowania do okreslenia, w drodze rozporzadzenia, innych niz wymienionego
w art. 18 ust. 1 ww. ustawy, typow szkét oraz ustalenia sposoboéw organizacji
ksztatcenia w tych typach szkot. Warunkiem sine qua non jest natomiast ko-
nieczno$¢ zapewnienia w takich szkotach obowigzku realizowania cyklu ksztat-
cenia uwzgledniajagcego podstawy programowe ksztatcenia ogdlnego dla obo-
wigzkowych zaje¢ edukacyjnych oraz podstawy programowej ksztatcenia
w zawodach.

Zmiana struktury szkot wptyneta na modyfikacje wymagan w zakresie obo-
wigzku nauki (art. 36 i art. 37 Prawa o§wiatowego). W dotychczasowych przepi-
sach ustawy o systemie o$wiaty obowigzek nauki speiniat si¢ po ukonczeniu
gimnazjum. W obecnej regulacji, w mysl art. 35 ust. 1 i 2 Prawa o$wiatowego
nauka jest obowigzkowa do ukonczenia 18 roku zycia. Obowigzek szkolny
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dziecka rozpoczyna si¢ z poczatkiem roku szkolnego w roku kalendarzowym,
W ktorym dziecko konczy 7 lat oraz trwa do ukonczenia szkoly podstawowej,
nie dluzej jednak niz do ukonczenia 18 roku zycia.

W art. 26 Prawa o$wiatowego wprowadzono obowigzek realizacji przez
okreslone szkoty i placéwki programu wychowawczo-profilaktycznego oraz
wymieniono enumeratywnie wymagania w tym zakresie. Ma on obejmowac
tre$ci i dziatania o charakterze wychowawczym skierowane do uczniéw oraz
tre$ci i dziatania o charakterze profilaktycznym dostosowane do potrzeb rozwo-
jowych ucznidéw, przygotowane w oparciu o przeprowadzong diagnoze¢ potrzeb
i problemow wystepujacych w danej spotecznosci szkolnej, skierowane do
ucznidéw, nauczycieli i rodzicéw. W art. 4 pkt. 24 Prawa o$wiatowego zdefinio-
wano poj¢cie podstawy programowej wychowania przedszkolnego lub podstawy
programowej ksztatcenia ogdlnego. Nalezy przez to rozumie¢, zgodnie z inten-
cja ustawodawcy, obowigzkowe zestawy celow Ksztalcenia i tresci nauczania,
W tym umiejetnosci, opisane w formie ogdlnych i szczegélowych wymagan doty-
czacych wiedzy i umiejegtnosci, ktére powinien posiada¢ uczen po zakonczeniu
okreslonego etapu edukacyjnego oraz zadania wychowawczo-profilaktyczne szko-
ly, uwzgledniane odpowiednio w programach wychowania przedszkolnego,
programach nauczania i podczas realizacji zaje¢ z wychowawca oraz umozliwia-
jace ustalenie kryteriow ocen szkolnych i wymagan egzaminacyjnych, a takze
warunki i sposob realizacji tych podstaw programowych.

Zmiana struktury szkot, ktérej poswigcono pierwsza czes$¢ tego opracowania,
jest najbardziej zauwazalna dla interesariuszy. Wsérdd innych zmian, ktére warto
odnotowa¢, jest wzmocnienie roli wychowawczej szkot i placowek systemu
oswiaty. I tak, szkoty wspomagaja role wychowawczga rodziny, a wychowanie
zostato zdefiniowane w art. 1 pkt. 3 Prawa o$wiatowego, jako wspieranie dziec-
ka w rozwoju ku pelnej dojrzalosci we wszystkich sferach, wzmacniane i uzu-
petiane przez dzialania z zakresu profilaktyki problemoéw dzieci i mtodziezy.
Funkcja wychowawcza szkoty nie tylko zostata odnotowana w art. 1 pkt. 2 Pra-
wa oswiatowego, ale takze w pkt 12 - 13 ww. ustawy. System o$wiaty ma za-
pewnic¢ ksztaltowanie u uczniéw postaw prospotecznych, w tym poprzez mozli-
wos¢ udzialu w dziataniach wolontariackich, sprzyjajacych aktywnemu uczest-
nictwu ucznidw w zyciu spotecznym. Ma takze upowszechnia¢ wsrod dzieci
i mlodziezy wiedzy i umieje¢tnosci niezbednych do aktywnego uczestnictwa
w kulturze i sztuce narodowej i Swiatowej. Skupienie uwagi na polskim dzie-
dzictwie kulturowym nie wyklucza zatem otwarto$ci na wartosci kultur innych
narodow, co niewatpliwie powinno sprzyja¢ postawom partycypacyjnym 1i in-
nowacyjnym. Ustawodawca podkresla to zreszta w art.1 pkt. 18, 21, 22 Prawa
oswiatowego. I tak, system oswiaty ma stuzy¢ ksztattowaniu u uczniow postaw
przedsigbiorczosci 1 kreatywnosci sprzyjajacych aktywnemu uczestnictwu
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W zyciu gospodarczym, w tym poprzez stosowanie w procesie ksztalcenia inno-
wacyjnych rozwigzan programowych, organizacyjnych lub metodycznych; upo-
wszechnianiu wérod dzieci 1 mlodziezy wiedzy o bezpieczenstwie oraz ksztatto-
waniu wlasciwych postaw wobec zagrozen, w tym zwigzanych z korzystaniem
z technologii informacyjno-komunikacyjnych i sytuacji nadzwyczajnych; ksztat-
towaniu u ucznidw umiej¢tnosci sprawnego postugiwania si¢ technologiami
informacyjno-komunikacyjnymi.

Odnotowa¢ nalezy, iz ustawodawca poprzez zastosowanie koniunkcji
W przytoczonym wyzej przepisie nadaje dwom postawom rownorzedne znacze-
nie: przedsigbiorczosci, pojmowanej jako cecha dzialania zorganizowanego
zmierzajgcego do zapewnienia racjonalnej i efektywnej koordynaciji zasobow
gospodarczych przedsicbiorstwa', a takze kreatywnosci, pojmowanej jako pro-
ces zmierzajacy do tworzenia nowych lub modyfikacji istniejacych idei, koncep-
cji, rozwiazan®. Efektem obu postaw ma byé aktywne uczestnictwo bylych
uczniow w zyciu gospodarczym. Potozenie nacisku na zdobycie przez uczniow
umiejetnosci pozyskiwania, przetwarzania oraz dzielenia si¢ informacjami, jak
tez zapewnienia sprawnej komunikacji powinno sprzyjac¢ skutecznej implemen-
tacji metod zarzadzania takich m.in., jak zarzadzanie przez cele, wyjatki czy
przez partycypacje, gdzie sprawna komunikacja odgrywa kluczowa rolg.

Nalezy odnotowa¢ zmiany w zakresie ksztatcenia specjalnego (art. 2 pkt 1,
pkt 2 lit. a i b oraz pkt 7, art. 127 Prawa oswiatowego). W zamierzeniu ustawo-
dawcy maja one stuzy¢ lepszemu oddziatywaniu podmiotow wchodzacych
w sktad systemu o$wiaty wobec dzieci z r6znego rodzaju niepetnosprawnoscia-
mi. Ksztalceniem specjalnym obejmuje si¢ dzieci i mtodziez niepelnosprawne,
niedostosowane spotecznie i zagrozone niedostosowaniem spotecznym, wyma-
gajace stosowania specjalnej organizacji nauki i metod pracy. Ksztatcenie to
moze by¢ prowadzone w formie nauki odpowiednio w przedszkolach i szkotach
ogoblnodostepnych, przedszkolach, oddziatach przedszkolnych w szkotach pod-
stawowych i szkotach lub oddziatach integracyjnych, przedszkolach i szkotach
lub oddziatach specjalnych, innych formach wychowania przedszkolnego i o$rod-
kach, o ktorych mowa w art. 2 pkt 7 Prawa o$wiatowego. Uczniowi objetemu
ksztatceniem specjalnym dostosowuje si¢ odpowiednio program wychowania
przedszkolnego i program nauczania do indywidualnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia. Dostosowanie nastgpu-
je na podstawie opracowanego dla ucznia indywidualnego programu edukacyjno-
terapeutycznego uwzgledniajacego zalecenia zawarte w orzeczeniu o potrzebie
ksztalcenia specjalnego. Przedstawione powyzej orzeczenia, a takze orzeczenia

! https:/mfiles.pl/pl/index.php/Przedsi%C4%99biorczo%C5%9IB%C4%87 (dostep: 19.10.2017).
2 Boden M.A., (2004), The Creative Mind: Myths And Mechanisms. The Second Edition, Routledge, London,
New York.
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0 potrzebie zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych organizowanych zgodnie
z przepisami o ochronie zdrowia psychicznego wydaja zespoty orzekajace dziata-
jace w publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicznych, w tym w porad-
niach specjalistycznych. Od orzeczen tych rodzice dziecka moga ztozy¢ w termi-
nie 14 dni od dnia otrzymania orzeczenia odwotanie do kuratora o§wiaty.
Podkreslenia wymagaja zmiany w ksztalceniu zawodowym okreslone w art. 18
Prawa oswiatowego. Wprowadzono trzyletnig branzowa szkote I stopnia, trzylet-
nig szkole specjalng przysposabiajaca do pracy oraz dwuletnig branzowa szkote
1 stopnia. W uzasadnieniu projektu Prawa o$wiatowego® podano, iz ksztatcenie
w branzowej szkole I stopnia bedzie odbywato si¢ w zawodach ujetych w klasy-
fikacji zawodow szkolnictwa zawodowego, dla ktorych przewidziano ksztatce-
nie w tym typie szkoly. Przewiduje si¢, ze wszystkie zawody przyporzadkowane
do tego typu szkoty beda zawodami jednokwalifikacyjnymi, a cze¢$¢ z nich bg-
dzie miata kwalifikacj¢ wspolng z zawodem nauczanym na poziomie technikum.
Dzicki takiemu rozwigzaniu absolwenci branzowej szkoty I stopnia beda mogli
kontynuowa¢ nauk¢ w branzowej szkole II stopnia w celu uzyskania dyplomu
technika oraz wyksztalcenia §redniego branzowego. Absolwent branzowej szko-
ty I stopnia bedzie mogt rowniez kontynuowac nauke w liceum ogdlnoksztatca-
cym dla dorostych od klasy drugiej. Uczniowie branzowej szkoly I stopnia beda
przystepowac do jednego egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje w zawodzie
(w obecnym systemie uczniowie zasadniczych szkot zawodowych zdajg od 1 do
3 egzaminow - w zaleznoS$ci od liczby kwalifikacji wyodrebnionych w naucza-
nym zawodzie). Ukonczenie branzowej szkoty I stopnia umozliwi uzyskanie
dyplomu potwierdzajagcego kwalifikacje zawodowe po zdaniu egzaminu po-
twierdzajacego kwalifikacje w danym zawodzie oraz uzyskanie wyksztalcenia
zasadniczego branzowego. Ksztatcenie w branzowej szkole II stopnia bedzie od-
bywatlo si¢ w zawodach ujetych w klasyfikacji zawodow szkolnictwa zawodowe-
go, dla ktorych przewidziano ksztalcenie w tym typie szkoty — beda to zawody
ksztalcone na poziomie technika, ktoére posiadaja kwalifikacje wspolna
Z zawodem nauczanym w branzowej szkole I stopnia. Zaktada si¢, ze w zawo-
dach ksztatlconych na poziomie technikum beda wyodrebnione maksymalnie
dwie kwalifikacje (obecnie w technikum funkcjonujg roéwniez zawody trojkwali-
fikacyjne). Do branzowej szkoty Il stopnia beda przyjmowani absolwenci bran-
zowej szkoty I stopnia, ktorzy ksztatcili si¢ w zawodzie, w ktorym wyodrebnio-
no kwalifikacje wspolng dla zawodu nauczanego w danej branzowej szkole
Il stopnia. Co do zasady (ustawa przewiduje wyjatki: losowe, zdrowotne) jed-
nym z warunkow przyjecia kandydata do branzowej szkoty II stopnia bedzie ukon-
czenie przez niego branzowej szkoty I stopnia w roku szkolnym bezposrednio

% Sejm RP V111 kadencji. Nr druku: 1030.
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poprzedzajacym rok szkolny, na ktory ubiega si¢ o przyjecie do branzowej szko-
ty II stopnia. Ukonczenie branzowej szkoty II stopnia umozliwi uzyskanie dy-
plomu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe po zdaniu egzaminu potwier-
dzajacego kwalifikacje w danym zawodzie oraz uzyskanie wyksztalcenia $red-
niego branzowego”.

W art. 20 Prawa o$wiatowego wprowadzono nowe poziomy wyksztatcenia.
| tak, wyksztalcenie zasadnicze branzowe posiada osoba, ktora m.in. ukonczyta
branzowa szkole I stopnia. Wyksztatcenie srednie branzowe posiada osoba, kto-
ra m.in. ukonczyla branzowa szkote II stopnia. Po ukonczeniu branzowej szkoty
IT stopnia absolwent moze uzyska¢ dyplom potwierdzajacy kwalifikacje zawo-
dowe na poziomie technika oraz moze przystagpi¢ do matury, a po uzyskaniu
swiadectwa dojrzatosci ksztalci¢ si¢ na studiach.

Zasady sprawowania i organizacja nadzoru pedagogicznego zostaty okreslo-
ne w art. 51-56 i art. 169 ust. 1 pkt 3, i art. 180 Prawo oswiatowego. Doprecy-
zowano przepisy dotyczace nadzoru pedagogicznego nad publicznymi i niepu-
blicznymi szkotami prowadzgcymi ksztalcenie w zawodach podstawowych dla:
zeglugi morskiej, zeglugi $rodladowej oraz rybotowstwa. Wskazano zakres
wspotdziatania — w ramach nadzoru pedagogicznego sprawowanego nad ww.
szkotami - kuratora o$wiaty odpowiednio z ministrem wlasciwym do spraw
gospodarki morskiej, ministrem wlasciwym do spraw zeglugi §rodladowej oraz
ministrem wlasciwym do spraw rybotowstwa.

Wsréd innych zmian wprowadzonych Prawem o$wiatowym nalezy wymienic¢
dotyczace spotecznych organdéw w systemie o$wiaty (art. 84 ust. 2-5). Do kom-
petencji rady rodzicow, z zastrzezeniem wyjatkow przedstawionych ponizej,
nalezy: uchwalanie w porozumieniu z rada pedagogiczng programu wychowaw-
czo-profilaktycznego szkoty lub placowki; opiniowanie programu i harmono-
gramu poprawy efektywnosci ksztatcenia lub wychowania szkoty lub placowki;
opiniowanie projektu planu finansowego sktadanego przez dyrektora szkoty. Od
powyzszych zasad ogo6lnych obowigzuja dwa wyjatki. I tak, jezeli rada rodzicow
w terminie 30 dni od dnia rozpoczecia roku szkolnego nie uzyska porozumienia
z radg pedagogiczng w sprawie programu wychowawczo-profilaktycznego szko-
ty lub placowki, o ktorym mowa w art. 26 Prawa o$wiatowego, program ten
ustala dyrektor szkoty lub placowki w uzgodnieniu z organem sprawujacym
nadzor pedagogiczny. Program ustalony przez dyrektora szkoty lub placowki
obowigzuje do czasu uchwalenia programu przez rade rodzicOw w porozumieniu
z rada pedagogiczng. Drugi wyjatek jest nastgpujacy - w szkotach i placowkach,
w ktorych nie tworzy si¢ rad rodzicow, program wychowawczo-profilaktyczny
szkoty lub placowki, o ktorym mowa w art. 26 Prawa o$wiatowego, uchwala
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rada pedagogiczna. Odnotowac nalezy, ze w szkotach i placowkach publicznych
prowadzonych przez osoby prawne inne niz jednostki samorzadu terytorialnego
lub przez osoby fizyczne oraz w szkotach i placowkach niepublicznych program
wychowawczo-profilaktyczny szkoty lub placowki, o ktorym mowa w art. 26
Prawa o$wiatowego, ustala organ wskazany w statucie szkoly lub placowki.
W odniesieniu do funduszy gromadzonych z dobrowolnych sktadek rodzicow
oraz z innych Zrédet dodano w art. 84 Prawa o$wiatowego unormowanie umoz-
liwiajace radzie rodzicow przechowywanie srodkow finansowych na odrebnym
rachunku bankowym.

Przepisy bylej ustawy o systemie o$wiaty nie okreslaty w sposdb precyzyjny
dziatan szkoty lub placowki w obszarze wolontariatu. W obecnej ustawie Prawo
oswiatowe organizacj¢ wolontariatu w szkotach i placowkach okreslono w prze-
pisach art. 1 pkt 12, art. 85 ust. 6 i 7, art. 98 ust. 1 pkt 21. W ustawie wprowadzo-
no zapis o obowigzku zawarcia w statucie szkoly sposobu organizacji i realizacji
zadan z zakresu wolontariatu. To sformalizowanie zadan z zakresu wolontariatu
powinno sprzyja¢ uporzadkowaniu dziatan stuzacych rozwijaniu kompetencji
spotecznych uczniow, tak waznych w dzisiejszym zglobalizowanym otoczeniu.

Doprecyzowano regulacje w zakresie dowozu uczniéw i wychowankoéw
(art. 39 Prawa o$wiatowego). Obowigzkiem gminy jest zapewnienie:

1. uczniom niepetnosprawnym, ktorych ksztalcenie i wychowanie odbywa
si¢ na podstawie art. 127 Prawa o§wiatowego, bezptatnego transportu
i opieki w czasie przewozu do najblizszej szkoty podstawowej, a ucz-
niom z niepetnosprawnos$ciag ruchowa, w tym z afazja, z niepetnospraw-
noscig intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym - takze do
najblizszej szkoly ponadpodstawowej, do konca roku szkolnego w roku
kalendarzowym, w ktorym uczen konczy 21. rok zycia;

2. zapewnienie dzieciom i miodziezy, o ktérych mowa w art. 36 ust. 17
Prawa o$wiatowego, a takze dzieciom i mlodziezy z niepelnosprawno-
$ciami sprzezonymi, z ktorych jedna z niepetnosprawnosci jest niepetno-
sprawno$¢ intelektualna, bezplatnego transportu i opieki w czasie przewo-
zu do osrodka rewalidacyjno-wychowawczego, do konca roku szkolnego
w roku kalendarzowym, w ktorym konczg: 24 rok zycia w przypadku
uczniéw z niepetnosprawnosciami sprzezonymi, z ktorych jedng z nie-
petnosprawnosci jest niepetnosprawno$¢ intelektualna, 25 rok zycia
w przypadku uczestnikow zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych.

Podniesiono do rangi przepisOw ustawy rozwigzania proinnowacyjne (art. 1
pkt 18, art. 45, art. 55 ust. 1 pkt 4, art. 68 ust. 1 pkt 9, art. 86 ust. 1 Prawa oswia-
towego). Dostrzegalny jest zatem kierunek zmian wskazanych przez ustawo-
dawce stanowigcych konsekwencje globalizacji gospodarki. Szkoly nie moga
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by¢ jedynie miejscem, w ktorym uczniowie nabywaja wiedze wykorzystujac wy-
niki badan innych, ale takze miejscem, ktore stuzy kreowaniu postaw badawczych.

Warto odnotowa¢ zmiany w zakresie akredytacji placowek doskonalenia na-
uczycieli (art. 183 i kolejne Prawa o$wiatowego) Zgodnie z przepisami art. 5
ust. 6 i 6a ustawy o systemie oswiaty obowigzek prowadzenia publicznych pla-
cowek doskonalenia nauczycieli nalezat do samorzadu wojewoddztwa, natomiast
samorzady gminy i powiatu mogly prowadzi¢ publiczne placowki doskonalenia
nauczycieli. Obecnie w mys$l art. 184 Prawa o$wiatowego placowki doskonale-
nia sa obowigzane uzyskac akredytacje stanowiaca potwierdzenie, ze dana pla-
cowka zapewnia wysoka jakos¢ prowadzonych form doskonalenia nauczycieli.
Powyzszego przepisu nie stosuje si¢ jednakze do publicznych placowek dosko-
nalenia, o ktorych mowa w art. 8 ust. 5 pkt 1 lit. b, ust. 6, ust. 7 pkt 2 i ust. 14
Prawa oswiatowego. Akredytacj¢ na okres 5 lat przyznaje kurator oswiaty wia-
sciwy dla siedziby placowki, w drodze decyzji administracyjnej, wydawanej po
przeprowadzeniu przez zespdt powolany przez kuratora o$wiaty oceny dziatal-
nosci danej placowki w zakresie okreslonym w art. 184 ust. 4 Prawa o$wiatowe-
go. A zatem akredytacj¢ moze uzyska¢ placowka doskonalenia, ktora:

1. prowadzi dziatalno$¢ zgodnie z przepisami prawa;
2. organizuje i prowadzi formy doskonalenia zawodowego nauczycieli:
a) zaspokajajace potrzeby nauczycieli, szkot i placowek korzystaja-
cych z oferty placowki doskonalenia,
b) sprzyjajace rozwojowi zawodowemu nauczycieli, szkét i placowek
korzystajacych z oferty placowki doskonalenia;
3. w planowaniu swojej pracy uwzglednia wnioski z analizy badan nauczy-
cieli, szkot i placowek korzystajacych z oferty placowki doskonalenia;
4. wykorzystuje zasoby wlasne i srodowiska lokalnego na rzecz rozwoju;
5. opracowala i stosuje system zapewniania jakosci oraz systematycznie go
doskonali;
6. zatrudnia wykwalifikowang kadre;
7. zapewnia wykwalifikowang kadre do realizacji form doskonalenia za-
wodowego nauczycieli;
8. zapewnia bezpieczne i higieniczne warunki realizacji form doskonalenia
zawodowego nauczycieli;
9. zapewnia nowoczesng baz¢ dydaktyczna;
10. prowadzi dziatalno$¢ informacyjng i upowszechnia problematyke do-
skonalenia nauczycieli.

Kurator o$wiaty, w drodze decyzji administracyjnej, moze cofng¢ akredyta-
cje, jezeli stwierdzi niespetnianie przez placowke doskonalenia warunkow wy-
maganych do uzyskania akredytacji. Placowka doskonalenia, ktorej cotnigto
akredytacje, jest obowigzana w terminie zawitym wprowadzi¢ program napraw-
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czy i poddaé si¢ ponownej ocenie prowadzonej przez siebie dziatalnosci. 1 tak,

w terminie 30 dni od dnia cofniecia akredytacji wprowadzi¢ roczny program
naprawczy. W terminie 30 dni od dnia zakonczenia rocznego programu napraw-
czego poddac si¢ ocenie dziatalnosci przeprowadzanej przez kuratora o§wiaty
W zakresie okreslonym w art. 184 ust. 4 Prawa o§wiatowego.

Na podstawie delegacji ustawowej wydano (wedlug stanu na dzien 19 paz-

dziernika 2017 r.) nastgpujace akty wykonawcze do Prawa oswiatowego, z kto-

rych niektore przedstawiono szerzej. I tak:

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 sierpnia
2017 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz. U., poz. 1658). Okre-
$la szczegdlowe warunki i tryb sprawowania oraz formy nadzoru pe-
dagogicznego, zakres danych gromadzonych na elektronicznej plat-
formie nadzoru pedagogicznego, sposob i zakres dostgpu do elektro-
nicznej platformy nadzoru pedagogicznego osob realizujacych zada-
nia w zakresie nadzoru pedagogicznego, nauczycieli, uczniow, rodzi-
cow 1 przedstawicieli organdw prowadzacych szkoty lub placowki,
wykaz stanowisk wymagajgcych kwalifikacji pedagogicznych w kura-
toriach o$wiaty oraz w urz¢dach innych organéow sprawujgcych nad-
z6r pedagogiczny lub podporzadkowanych im jednostkach organiza-
cyjnych, kwalifikacje niezbedne do sprawowania nadzoru pedago-
gicznego, kwalifikacje osob, ktorym mozna zleca¢ prowadzenie badan
i opracowywanie ekspertyz, o ktorych mowa w art. 60 ust. 9 ustawy
Prawo o$wiatowe.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 wrze$nia
2017 r. w sprawie orzeczen i opinii wydawanych przez zespoly orze-
kajace dziatajace w publicznych poradniach psychologiczno-
pedagogicznych (Dz. U., poz. 1743). Okresla sktad i tryb powotania
zespotéw orzekajacych dzialajacych w publicznych poradniach psy-
chologiczno-pedagogicznych, w tym w publicznych poradniach spe-
cjalistycznych, szczegotowe zasady dziatania zespotow orzekajacych,
o ktorych mowa wyzej, a takze tryb postgpowania odwotawczego od
wydanego orzeczenia, jak tez wzory orzeczen i opinii o potrzebie
wczesnego wspomagania rozwoju dziecka wydawanych przez zespoly
orzekajace.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 sierpnia
2017 r. w sprawie rodzajow innych form wychowania przedszkolne-
go, warunkOw tworzenia i organizowania tych form oraz sposobu ich
dziatania (Dz. U., poz. 1657).
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Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 sierpnia
2017 r. w sprawie ksztalcenia 0sob niebgdacych obywatelami polski-
mi oraz 0s6b bedacych obywatelami polskimi, ktoére pobieraty nauke
w szkolach funkcjonujacych w systemach o$wiaty innych panstw
(Dz. U,, poz. 1655).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 sierpnia
2017 r. w sprawie organizacji ksztalcenia dzieci obywateli polskich
czasowo przebywajacych za granicg (Dz. U., poz. 1648).
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 sierpnia
2017 r. w sprawie organizacji ksztatcenia oraz warunkow i form reali-
zowania specjalnych dziatan opiekunczo-wychowawczych w przed-
szkolach i szkotach specjalnych, zorganizowanych w podmiotach
leczniczych i jednostkach pomocy spotecznej (Dz.U., poz. 1654).
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 sierpnia
2017 r. w sprawie sposobu prowadzenia przez publiczne przedszkola,
szkoly i placowki dokumentacji przebiegu nauczania, dziatalno$ci
wychowawczej 1 opiekunczej oraz rodzajow tej dokumentacji (Dz. U.,
poz. 1646).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 sierpnia
2017 r. w sprawie praktycznej nauki zawodu (Dz. U., poz. 1644).
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 sierpnia
2017 r. w sprawie wymagan ochrony przeciwpozarowej, jakie musi
spetnia¢ lokal, w ktorym sg prowadzone oddziat przedszkolny lub od-
dzialy przedszkolne zorganizowane w szkole podstawowej albo jest
prowadzone przedszkole utworzone w wyniku przeksztatcenia oddzia-
hu przedszkolnego lub oddziatéw przedszkolnych zorganizowanych
w szkole podstawowej (Dz. U., poz. 1642).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 sierpnia
2017 r. w sprawie organizowania wczesnego wspomagania rozwoju
dzieci (Dz. U., poz. 1635).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 sierpnia
2017 r. w sprawie ksztalcenia ustawicznego w formach pozaszkol-
nych (Dz. U., poz. 1632).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 sierpnia
2017 r. w sprawie szczegotowych zasad i warunkéw udzielania i co-
fania zezwolenia na zatozenie przez osob¢ prawng lub osobe fizyczng
szkoty Iub placowki publicznej (Dz. U., poz. 1625).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r.
w sprawie indywidualnego obowigzkowego rocznego przygotowania
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przedszkolnego dzieci i indywidualnego nauczania dzieci i mtodziezy
(Dz. U., poz. 1616).

e Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 sierpnia 2017 r.
W sprawie wymagan wobec szkot i placowek (Dz. U., poz. 1611).

e Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 sierpnia
2017 r. w sprawie publicznych placowek oswiatowo-wychowawczych,
milodziezowych osrodkow wychowawczych, mtodziezowych osrod-
kow socjoterapii, specjalnych o$rodkow szkolno-wychowawczych,
specjalnych osrodkéw wychowawczych, osrodkéw rewalidacyjno-
wychowawczych oraz placowek zapewniajacych opieke i wychowa-
nie uczniom w okresie pobierania nauki poza miejscem stalego za-
mieszkania (Dz. U., poz. 1606).

o Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 sierpnia
2017 r. w sprawie organizacji roku szkolnego (Dz. U., poz. 1603).

e Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 sierpnia
2017 r. w sprawie powierzenia Osrodkowi Rozwoju Polskiej Edukacji
za Granica sprawowania nadzoru pedagogicznego nad szkolnymi
punktami konsultacyjnymi oraz szkotami i zespotami szkot w Polsce
| za granica, a takze wykonywania w odniesieniu do nich zadan orga-
nu prowadzacego (Dz. U., poz. 1599).

e Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 sierpnia
2017 r. w sprawie wymagan, jakim powinna odpowiada¢ osoba zaj-
mujaca stanowisko dyrektora oraz inne stanowisko kierownicze w pu-
blicznym przedszkolu, publicznej szkole podstawowej, publicznej szko-
le ponadpodstawowej oraz publicznej placowce (Dz. U., poz. 1597).

e Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia
2017 r. w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i pla-
cowkach (Dz. U., poz. 1591). W mysl tego rozporzadzenia pomoc
psychologiczno-pedagogiczna udzielana uczniowi w przedszkolu,
szkole i placéwce polega na rozpoznawaniu i zaspokajaniu indywidu-
alnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia oraz rozpozna-
waniu indywidualnych mozliwosci psychofizycznych ucznia i czynni-
kow srodowiskowych wplywajacych na jego funkcjonowanie w przed-
szkolu, szkole i placowce, w celu wspierania potencjatu rozwojowego
ucznia i stwarzania warunkow do jego aktywnego i petnego uczestnic-
twa w zyciu przedszkola, szkoty i placowki oraz w srodowisku spotecz-
nym. Potrzeby objgcia ucznia pomoca psychologiczno-pedagogiczng
W przedszkolu, szkole i placowce nie sa okreslone w sposdb zamknigty.
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Wynikajg one migdzy innymi z: niepelnosprawnosci, niedostosowania
spotecznego, zagrozenia niedostosowaniem spotecznym, zaburzen za-
chowania lub emocji. Mogg wynika¢ takze migdzy innymi ze szcze-
golnych uzdolnien, ze specyficznych trudnos$ci w uczeniu sie, z defi-
cytow kompetencji i zaburzen sprawnosci jezykowych, niepowodzen
edukacyjnych, zaniedban srodowiskowych zwigzanych z sytuacjg by-
towa ucznia i jego rodziny, sposobem spegdzania czasu wolnego i kon-
taktami Srodowiskowymi, z trudnosci adaptacyjnych zwiagzanych z r6z-
nicami kulturowymi lub ze zmiang srodowiska edukacyjnego, w tym
zwigzanych z wczesniejszym ksztalceniem za granicg. Korzystanie
z pomocy psychologiczno-pedagogicznej w przedszkolu, szkole i pla-
cowece jest dobrowolne i nieodptatne.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 sierpnia
2017 r. w sprawie regulaminu konkursu na stanowisko dyrektora pu-
blicznego przedszkola, publicznej szkolty podstawowej, publicznej
szkoly ponadpodstawowej lub publicznej placowki oraz trybu pracy
komisji konkursowej (Dz. U., poz. 1587).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r.
w sprawie warunkOw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki
dla dzieci i mtodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spotecz-
nie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym (Dz. U., poz. 1578).
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia
2017 r. w sprawie warunkéw i trybu udzielania zezwolen na indywi-
dualny program lub tok nauki oraz organizacji indywidualnego pro-
gramu lub toku nauki (Dz. U., poz. 1569).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 sierpnia
2017 r. w sprawie przypadkow, w ktorych do publicznej lub niepu-
blicznej szkoty dla dorostych mozna przyjac¢ osobe, ktora ukonczyta 16
albo 15 lat, oraz przypadkow, w ktorych osoba, ktora ukonczyta osmio-
letniag szkolg¢ podstawowa, moze spetnia¢ obowiazek nauki przez
uczeszezanie na kwalifikacyjny kurs zawodowy (Dz. U., poz. 1562).
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 sierpnia
2017 r. w sprawie szczegotowych warunkoéw przechodzenia ucznia ze
szkoly publicznej lub szkoty niepublicznej o uprawnieniach szkoty
publicznej jednego typu do szkoly publicznej innego typu albo do
szkoty publicznej tego samego typu (Dz. U., poz. 1546).
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 lipca 2017 r.
W sprawie ramowych statutow: publicznej placowki ksztatcenia usta-
wicznego, publicznej placowki ksztatcenia praktycznego oraz publicz-
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nego osrodka doksztatcania i doskonalenia zawodowego (Dz. U., poz.
1451).

e Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 29 czerwca
2017 r. w sprawie dopuszczalnych form realizacji obowiazkowych za-
je¢ wychowania fizycznego (Dz.U., poz. 1322). W mysl tego rozpo-
rzadzenia obowigzkowe zajecia wychowania fizycznego dla uczniow
klas IV-VIII szkot podstawowych i uczniow szkér ponadpodstawo-
wych nie muszg by¢ realizowane jedynie w formie zaje¢ klasowo-
lekcyjnych. Moga by¢ realizowane w formie zaje¢ do wyboru przez
ucznidw: zaje¢ sportowych, zaje¢ rekreacyjno-zdrowotnych, zajec ta-
necznych lub aktywnej turystyki, ktére mogg by¢ prowadzone przez
nauczyciela wychowania fizycznego innego niz nauczyciel prowadza-
cy zajecia klasowo-lekcyjne. Wydaje si¢ zatem, ze przepisy rozporza-
dzenia wychodza naprzeciw z jednej strony oczekiwaniom spotecz-
nym w zakresie rozszerzenia palety przedsigwzie¢ stuzacych aktyw-
nosci fizycznej, z drugiej za$ strony biorag pod uwage realia szkét
w zakresie wyposazenia w sale gimnastyczne.

e Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 maja 2017 r.
w sprawie warunkoéw i sposobu wspomagania nauczania jezyka pol-
skiego, historii, geografii, kultury polskiej i innych przedmiotow nau-
czanych w jezyku polskim wsrdd Polonii i Polakéw zamieszkatych za
granicg oraz dzieci pracownikow migrujacych (Dz. U., poz. 1042).

e Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 31 marca 2017 r.
w sprawie podstawy programowej ksztatcenia w zawodach (Dz. U.,
poz. 860).

e Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 marca 2017 r.
w sprawie ramowych plandw nauczania dla publicznych szkoét
(Dz. U., poz. 703).

e Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 marca 2017 r.
w sprawie oddziatéw i szkot sportowych oraz oddziatéw i szkdt mi-
strzostwa sportowego (Dz. U., poz. 671).

e Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 marca 2017 r.
w sprawie szczegotowej organizacji publicznych szkot i publicznych
przedszkoli (Dz. U., poz. 649).

e Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 13 marca 2017 r.
w sprawie klasyfikacji zawodow szkolnictwa zawodowego (Dz. U.,
poz. 622).

e Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 16 marca 2017 r.
W sprawie przeprowadzania postepowania rekrutacyjnego oraz poste-
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powania uzupehiajacego do publicznych przedszkoli, szkét i placo-
wek (Dz. U., poz. 610).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego
2017 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolne-
go oraz podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego dla szkoty pod-
stawowej, w tym dla ucznidow z niepelnosprawnosciag intelektualng
w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia ogdlnego dla
branzowej szkoty I stopnia, ksztalcenia ogdlnego dla szkoty specjalnej
przysposabiajacej do pracy oraz ksztatcenia ogdlnego dla szkoty poli-
cealnej (Dz. U., poz. 356). Odnotowa¢ nalezy, ze w drugim etapie
edukacyjnym obejmujacym klasy IV-VIII wskazano m.in., iz eduka-
cja dla bezpieczenstwa stuzy przygotowaniu uczniéw do wilasciwego
zachowania oraz odpowiednich reakcji w sytuacjach stwarzajacych
zagrozenie dla zdrowia i zycia. Ksztalcenie, w ramach przygotowania
do dziatania w stanach nadzwyczajnych, ma charakter interdyscypli-
narny, nastawiony na skuteczne dzialanie i radzenie sobie poszcze-
golnych jednostek w sytuacjach okreslonych zagrozen. Umiejgtnoscia
praktyczng jest udzielanie pierwszej pomocy, w tym ocena bezpie-
czenstwa miejsca zdarzenia, rozpoznanie potencjalnego zagrozenia
zycia na podstawie prostych objawow, skuteczne wezwanie pomocy,
podejmowanie wstepnych czynno$ci ratujacych zycie.

W zakresie wychowania do zycia w rodzinie wskazuje si¢ na potrzebg
wsparcia przez nauczycieli obowigzkéw rodzicoOw i zmierzanie do te-
go, aby uczniowie w szczego6lnosci doceniali wartos¢ rodziny i znali
zadania, jakie ona pelni, uznawali godno$§¢ cztowieka; poszukiwali,
odkrywali i dazyli do osiagniecia celow zyciowych i wartosci waz-
nych dla odnalezienia wtasnego miejsca w rodzinie i w §wiecie; uczyli
si¢ szacunku dla dobra wspdlnego jako podstawy zycia spotecznego;
ksztattowali w sobie postawe dialogu, umiejetno$¢ stuchania innych
i rozumienia ich pogladéw, umieli wspoétdziataé i wspottworzy¢ doj-
rzate wiezi osobowe.

W zakresie etyki w rozporzadzeniu stwierdzono mi¢dzy innymi, ze
zasadniczym i najog6lniej sformutowanym celem etyki w szkole pod-
stawowej jest budzenie i rozwijanie refleksyjnosci i wrazliwosci ak-
sjologicznej ucznia oraz ksztaltowanie postawy szacunku, otwartosci,
wspotdziatania i odpowiedzialno$ci. Zadaniem nauczyciela jest takie
organizowanie sytuacji edukacyjnych, aby uczniowie mogli wyrazac¢
swoja naturalng ciekawos$¢ 1 angazowac si¢ rozwazania nad moralno-
$cig oraz aby angazowali si¢ w dzialania na rzecz innych i wspdlnie
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z innymi. Trafnie zauwazono, ze umiejetno$¢ odpowiedzialnego for-
mulowania i wyrazania ocen jest waznym aspektem odpowiedzialne-
g0 uczestniczenia w zyciu spotecznym.

e Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia
6 wrzesnia 2017 r. w sprawie podstaw programowych ksztalcenia
w zawodach szkolnictwa artystycznego w publicznych szkotach arty-
stycznych (Dz. U., poz. 1793). Okreslono w nim nastepujace zawody:
aktor cyrkowy, aktor scen muzycznych, muzyk, plastyk oraz tancerz.

e Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia
6 wrzesnia 2017 r. w sprawie ramowych plandw nauczania w pu-
blicznych szkotach i placowkach artystycznych (Dz. U., poz. 1763).

e Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia
26 maja 2017 r. w sprawie typow szkot artystycznych publicznych
i niepublicznych (Dz. U., poz. 1125).

Zakonczenie

Przyjmujac implicite racjonalno$¢ substancjalng ustawodawcy przedstawiono
zakres wprowadzonych zmian w otoczeniu prawnym szkot. Badania nie stuzyty
jednakze ocenie skutkow wprowadzonych zmian w organizacji szkoét i ich wptywu
na sposob realizacji celow systemu oswiaty. Przyjeto, ze taka ocena bedzie moz-
liwa po uplywie kilku lat od momentu wdrozenia reformy o§wiatowe;j.
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polskimi, ktére pobieraly nauke w szkotach funkcjonujacych w systemach o$wiaty in-
nych panstw (Dz. U., poz. 1655).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 sierpnia 2017 r. w sprawie or-
ganizacji ksztalcenia dzieci obywateli polskich czasowo przebywajacych za granica
(Dz. U., poz. 1648).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 sierpnia 2017 r. w sprawie Or-
ganizacji ksztalcenia oraz warunkow i form realizowania specjalnych dziatan opiekun-
czo-wychowawczych w przedszkolach i szkotach specjalnych, zorganizowanych
W podmiotach leczniczych i jednostkach pomocy spotecznej (Dz.U., poz. 1654).
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 sierpnia 2017 r. w sprawie spo-
sobu prowadzenia przez publiczne przedszkola, szkoty i placowki dokumentacji prze-
biegu nauczania, dziatalnosci wychowawczej i opiekunczej oraz rodzajow tej dokumen-
tacji (Dz. U., poz. 1646).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 sierpnia 2017 r. w sprawie prak-
tycznej nauki zawodu (Dz. U., poz. 1644).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 sierpnia 2017 r. w sprawie wy-
magan ochrony przeciwpozarowej, jakie musi spelnia¢ lokal, w ktorym sa prowadzone
oddziat przedszkolny lub oddzialy przedszkolne zorganizowane w szkole podstawowej
albo jest prowadzone przedszkole utworzone w wyniku przeksztalcenia oddziatu przed-
szkolnego lub oddzialéw przedszkolnych zorganizowanych w szkole podstawowej
(Dz. U., poz. 1642).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 sierpnia 2017 r. w sprawie of-
ganizowania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci (Dz. U., poz. 1635).
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 sierpnia 2017 r. w sprawie
ksztalcenia ustawicznego w formach pozaszkolnych (Dz. U., poz. 1632).
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 sierpnia 2017 r. w sprawie
szczegdtowych zasad 1 warunkéw udzielania i cofania zezwolenia na zalozenie przez
osobe prawng lub osobe fizyczng szkoty lub placowki publicznej (Dz. U., poz. 1625).
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie indy-
widualnego obowigzkowego rocznego przygotowania przedszkolnego dzieci i indywi-
dualnego nauczania dzieci i mtodziezy (Dz. U., poz. 1616).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 sierpnia 2017 r. w sprawie wy-
magan wobec szkot i placowek (Dz. U., poz. 1611).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 sierpnia 2017 r. w sprawie pu-
blicznych placowek oswiatowo-wychowawczych, miodziezowych o$rodkéw wycho-
wawczych, mlodziezowych os$rodkow socjoterapii, specjalnych os$rodkow szkolno-
wychowawczych, specjalnych osrodkéw wychowawczych, osrodkdéw rewalidacyjno-
wychowawczych oraz placowek zapewniajacych opieke i wychowanie uczniom w okre-
sie pobierania nauki poza miejscem statego zamieszkania (Dz. U., poz. 1606).
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 sierpnia 2017 r. w sprawie of-
ganizacji roku szkolnego (Dz. U., poz. 1603).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 sierpnia 2017 r. w sprawie po-
wierzenia Osrodkowi Rozwoju Polskiej Edukacji za Granicg sprawowania nadzoru pe-
dagogicznego nad szkolnymi punktami konsultacyjnymi oraz szkotami i zespotami szkot
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w Polsce i za granica, a takze wykonywania w odniesieniu do nich zadan organu prowa-
dzacego (Dz. U., poz. 1599).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 sierpnia 2017 r. w sprawiec wy-
magan, jakim powinna odpowiadaé osoba zajmujgca stanowisko dyrektora oraz inne
stanowisko kierownicze w publicznym przedszkolu, publicznej szkole podstawowej,
publicznej szkole ponadpodstawowej oraz publicznej placowce (Dz. U., poz. 1597).
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad
organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przed-
szkolach, szkotach i placéwkach (Dz. U., poz. 1591).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 sierpnia 2017 r. w sprawie regu-
laminu konkursu na stanowisko dyrektora publicznego przedszkola, publicznej szkoty
podstawowej, publicznej szkoty ponadpodstawowej lub publicznej placowki oraz trybu
pracy komisji konkursowej (Dz. U., poz. 1587).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie wa-
runkoéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepet-
nosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecz-
nym (Dz. U., poz. 1578).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie wa-
runkow i trybu udzielania zezwolen na indywidualny program lub tok nauki oraz organi-
zacji indywidualnego programu lub toku nauki (Dz. U., poz. 1569).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 sierpnia 2017 r. w sprawie przy-
padkow, w ktorych do publicznej lub niepublicznej szkoty dla dorostych mozna przyjaé
osobe, ktora ukonczyta 16 albo 15 lat, oraz przypadkdéw, w ktorych osoba, ktéra ukon-
czyta o$mioletnig szkofe podstawowa, moze spetniaé obowiagzek nauki przez uczgszcza-
nie na kwalifikacyjny kurs zawodowy (Dz. U., poz. 1562).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 sierpnia 2017 r. w sprawie
szczegbtowych warunkow przechodzenia ucznia ze szkoty publicznej lub szkoty niepu-
blicznej o uprawnieniach szkoty publicznej jednego typu do szkoty publicznej innego
typu albo do szkoly publicznej tego samego typu (Dz. U., poz. 1546).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 lipca 2017 r. w sprawie ramo-
wych statutow: publicznej placowki ksztalcenia ustawicznego, publicznej placowki
ksztalcenia praktycznego oraz publicznego osrodka doksztalcania i doskonalenia zawo-
dowego (Dz. U., poz. 1451).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 29 czerwca 2017 r. w sprawie
dopuszczalnych form realizacji obowigzkowych zaje¢ wychowania fizycznego (Dz.U.,
poz. 1322).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 maja 2017 r. w sprawie warun-
kéw 1 sposobu wspomagania nauczania jgzyka polskiego, historii, geografii, kultury
polskiej 1 innych przedmiotow nauczanych w jezyku polskim wsrod Polonii i Polakow
zamieszkatych za granicg oraz dzieci pracownikéw migrujacych (Dz. U., poz. 1042).
Rozporzagdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 31 marca 2017 r. w sprawie pod-
stawy programowej ksztalcenia w zawodach (Dz. U., poz. 860).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 marca 2017 r. w sprawie ramo-
wych planéw nauczania dla publicznych szkot (Dz. U., poz. 703).
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Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 marca 2017 r. w sprawie oddzia-
16w i szkot sportowych oraz oddziatow i szkot mistrzostwa sportowego (Dz. U., poz. 671).
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 marca 2017 r. w sprawie szcze-
golowej organizacji publicznych szkoét 1 publicznych przedszkoli (Dz. U., poz. 649).
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 13 marca 2017 r. w sprawie klasy-
fikacji zawodow szkolnictwa zawodowego (Dz. U., poz. 622).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 16 marca 2017 r. w sprawie prze-
prowadzania post¢gpowania rekrutacyjnego oraz postgpowania uzupeiniajacego do pu-
blicznych przedszkoli, szkét i placowek (Dz. U., poz. 610).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie pod-
stawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatce-
nia ogdlnego dla szkoty podstawowej, w tym dla ucznidéw z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia ogdlnego dla branzowe;j
szkoty I stopnia, ksztatcenia ogdlnego dla szkoly specjalnej przysposabiajacej do pracy
oraz ksztalcenia ogdlnego dla szkoty policealnej (Dz. U., poz. 356).

Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 6 wrze$nia 2017 r.
w sprawie podstaw programowych ksztalcenia w zawodach szkolnictwa artystycznego
W publicznych szkotach artystycznych (Dz. U., poz. 1793). Okreslono w nim nastgpuja-
ce zawody: aktor cyrkowy, aktor scen muzycznych, muzyk, plastyk oraz tancerz.
Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 6 wrzes$nia 2017 r.
w sprawie ramowych plandw nauczania w publicznych szkotach i placowkach arty-
stycznych (Dz. U., poz. 1763).

Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 26 maja 2017 r.
W sprawie typow szkot artystycznych publicznych i niepublicznych (Dz. U., poz. 1125).
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ROZDZIAL 7
Kontrola zarzadcza w szkotach publicznych

Zbystaw Dobrowolski

Wprowadzenie

Badacze koncentruja swojg uwage na sposobie realizacji przez nauczycieli
zadan okreslonych przepisami ustawy z dnia 7 wrze$nia 1991 r. 0 systemie
o$wiaty'. Brak jest natomiast wynikow badan po$wicconych problematyce im-
plementacji i efektow kontroli zarzadczej w szkotach publicznych, biorac pod
uwage inkluzje szkét publicznych do systemu finansow publicznych. Wyniki
badan, prowadzonych przy zalozeniu pluralizmu epistemologicznego, ktore za-
prezentowano w niniejszym opracowaniu nalezy, zgodnie z zatozeniem autora,
traktowac jako prolegomeneg.

1. Szkoly w sektorze finansow publicznych

Stosownie do postanowien art. 9 ustawy z dnia 27 sierpnia 2009 r. o finan-
sach publicznych? (zwanej dalej ufp) sektor finanséw publicznych tworza jed-
nostki budzetowe. Niesie to ze sobg prawne konsekwencje. Po pierwsze, zgodnie
z art. 10 ust. 1 ufp jednostki budzetowe stosuja zasady gospodarki finansowe;j
okreslone w tej ustawie. Oznacza to, ze jednostki budzetowe nieposiadajace 0s0-
bowosci prawnej, dzialaja na podstawie statutu okreslajacego w szczegdlnoscei jej
nazwe, siedzibe i przedmiot dziatalnos$ci, a podstawa ich gospodarki finansowe;j
jest plan dochodow i wydatkow. Co do zasady, zgodnie z art. 11 ust. 1 ufp, jed-
nostki budzetowe pokrywaja swoje wydatki bezposrednio z budzetu, a pobrane
dochody odprowadzajg na rachunek odpowiednio dochodéw budzetu panstwa
albo budzetu jednostki samorzadu terytorialnego. Jednakze, zgodnie z art. 11a ufp,
panstwowe jednostki budzetowe, dla ktorych organem prowadzacym sg organy
administracji panstwowej, prowadzace dziatalno$¢ okre$long w ustawie z dnia
7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty gromadza na wydzielonym rachunku
dochody uzyskiwane: ze spadkow, zapisow i darowizn w postaci pieni¢znej na
rzecz jednostki budzetowej; z odszkodowan i wptat za utracone lub uszkodzone
mienie bedace w zarzadzie badz uzytkowaniu jednostki budzetowej; z dziatalnosci

'Dz. U. 22015 ., poz. 2156 ze zm.
2Dz. U. 22016 r., poz. 1870 ze zm.
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wykraczajacej poza zakres dziatalnosci podstawowej, okreslonej w statucie,
polegajacej miedzy innymi na §wiadczeniu ustug, w tym szkoleniowych i infor-
macyjnych; z optat egzaminacyjnych, za wydawanie $wiadectw i certyfikatow,
jak rowniez za sprawdzanie kwalifikacji; z tytutu odptatnosci za wyzywienie
i zakwaterowanie ucznidow i miodziezy w bursach i internatach, ponoszonych
przez rodzicow lub opiekundéw; z doptat bezposrednich i innych ptatnosci sto-
sowanych w ramach Wspdlnej Polityki Rolnej Unii Europejskiej, otrzymanych
na podstawie odrgbnych przepisow. Dochody jednostek budzetowych, o ktorych
mowa wyzej sa przeznaczone na: sfinansowanie wydatkow biezacych i majat-
kowych; cele wskazane przez darczynce; remont lub odtworzenie mienia w przy-
padku uzyskania dochodow z tytutu z odszkodowan i wptat za utracone lub
uszkodzone mienie bedgce w zarzadzie badz uzytkowaniu jednostki budzetowe;.
Ograniczeniem ustawowym jest zakaz przeznaczenia dochodéw, o ktérych mo-
wa wyzej na finansowanie wynagrodzen osobowych.

Podobna, cho¢ nie takg sama, regulacje dotyczaca samorzadowych jednostek
budzetowych zawarto w art. 223 ufp. Zauwazy¢ nalezy, iz o ile art. 11a ufp
W sposob taksatywny wymienia zrodla dochodow panstwowych jednostek bu-
dzetowych, o tyle w przypadku samorzadowych jednostek budzetowych katalog
ten ma charakter inkluzywny. I tak, samorzadowe jednostki budzetowe prowa-
dzace dziatalno$¢ okreslong w ustawie z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie
oswiaty gromadzg na wydzielonym rachunku dochody, ktérych rodzaje okresla
uchwata organu stanowigcego jednostki samorzadu terytorialnego, pochodzace
w szczegblnosci: ze spadkow, zapisow 1 darowizn w postaci pieni¢znej na rzecz
jednostki budzetowej; z odszkodowan i wplat za utracone lub uszkodzone mie-
nie bedace w zarzadzie albo uzytkowaniu jednostki budzetowej. Przeznaczenie
dochodéw, z wyjatkiem finansowania wynagrodzen osobowych, okresla organ
stanowiacy jednostki samorzadu terytorialnego w drodze uchwaty. Powyzszy
zapis przyznajacy znaczne kompetencje organom stanowigcym jednostek samo-
rzadu terytorialnego wychodzi naprzeciw postulatom formutowanym dekady
temu przez prakseologéw. Umozliwia elastycznos¢ dziatania. Z drugiej strony,
odmienne, w przypadku szkot, od pozostalych jednostek budzetowych rozwia-
zania w zakresie kierunkow wydatkowania pozyskanych dochoddéw generuja
zwigkszone ryzyko naruszenia zasady wedtug, ktorej wydatki publiczne moga
by¢ ponoszone na cele i w wysokosciach ustalonych w planie finansowym jed-
nostki sektora finanséw publicznych. Doda¢ nalezy, iz w przypadku szkoét, jako
jednostek budzetowych, obowiazuje zasada wedlug, ktorej wydatki publiczne
powinny by¢ dokonywane w sposob celowy i oszczedny, z zachowaniem zasad
uzyskiwania najlepszych efektoéw z danych naktadéw oraz optymalnego doboru
metod i srodkow shuzacych osiagnieciu zalozonych celow.
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2. Istota i znaczenie kontroli zarzadczej

Kontrole zarzadcza definiuje si¢ w literaturze przedmiotu, jako proces, ktore-
go celem jest zapewnienie, ze zasoby organizacji sg pozyskiwane oraz wykorzy-
stywane w taki sposob, aby skutecznie i efektywnie osiaga¢ zatozone cele®.
W ujeciu normatywnym, tj. zgodnie z art. 68 ustawy z dnia 27 sierpnia 2009 r.
0 finansach publicznych, kontrola zarzadcza to ogot dzialan podejmowanych dla
zapewnienia realizacji celéw i zadan w sposob: zgodny z prawem, efektywny,
oszczedny i terminowy. W $wietle powyzszej teleologicznej definicji, kontrola
zarzadcza ma charakter prospektywny, biezacy i nastepczy. Identyfikacja ryzyka
determinuje jej prospektywny charakter. Ocena transformacji naktadow w wyni-
ki dokonywana jest w ramach monitoringu, za$ sprawdzanie i ocena dokonanych
juz czynno$ci, dokonywana jest migdzy innymi w ramach samooceny kontroli
zarzadezej”.

W literaturze przedmiotu zauwaza sig, ze kontrola zarzadcza wptywa na kul-
tur¢ organizacyjng. Innymi slowy, przyjmujac kategorie pojeciowe wiasciwe
nowej ekonomii instytucjonalnej, kontrola zarzadcza oddziatuje zaré6wno na
instytucje formalne jak i nieformalne®. Kontrola zarzadcza, spetnia nastepujace
funkcje w szkotach:

1. informacyjna, dzigeki ujawnianiu poprzez odpowiednie procedury sposo-
bu dziatalnosci szkoty;

2. prewencyjng, a zatem przeciwdzialajgca powstaniu problemoéw w zarzg-
dzaniu poprzez wskazanie na btedy i aktywizowaniu pracownikow oraz
kierownictwa organizacji do podejmowania dziatan w celu redukcji ry-
zyka ponownego wystapienia bledow;

3. edukacyjna, poprzez zidentyfikowanie problemoéw i sposobow ich roz-
wigzania oraz nabywanie wiedzy mig¢dzy innymi, jak si¢ ustrzec btedow
W przysztosci;

4. integracyjng poprzez zogniskowanie pracownikow i kierownictwa wo-
kot okreslonych probleméw i kierunkowych propozycji ich rozwigzania;

5. standaryzacyjng, poprzez tworzenie wytycznych okreslajacych sposéb
dziatania®.

% Anthony R.N. (1965), Planning and Control Systems: Framework for Analysis, Graduate School of Business
Administration, Harvard University, Boston; Dobrowolski Z., (2017), Prolegomena epistemologii oraz metod-
ologii kontroli zarzqdczej, ISP UJ, Krakow.

* Dobrowolski Z., Prolegomena, op. cit.

® Flamholtz E.G., Das T.K., Tsui A.S. (1985), Toward an Integrative Framework of Organizational Control,
Accounting, Organizations and Society, Vol. 10, No. 1; Dobrowolski Z., Prolegomena, op. cit.; Ouchi W.G.,
(1979), A Conceptual Framework for the Design of Organizational Control Mechanisms, Management Science
Vol. 25, No. 9.

® Dobrowolski Z., Prolegomena, op. cit.
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Kontrola zarzadcza shuzy zapewnieniu realizacji wiazki celow, ktéore maja

charakter nietaksatywny. Obejmuja zapewnienie w szczegdlnosci:
1. zgodnosci dzialalnosci z przepisami prawa oraz procedurami wewngtrz-

nymi;
skutecznosci i efektywnosci dziatania;
wiarygodnosci sprawozdan zardwno finansowych jak i wykonania zadan;
ochrony zasobow ludzkich, rzeczowych, finansowych, informatycznych;
przestrzegania i promowania zasad etycznego postgpowania;
efektywnosci i skutecznosci przeplywu informacji;
zarzadzania ryzykiem.

No ok~ wd

Kryterium legalno$ci oznacza ocen¢ z punktu widzenia zgodno$ci (lub jej
braku) z obowigzujgcym prawem. Zgodno$¢ z prawem obejmuje dostosowanie
si¢ 1 niesprzeczno$¢ zaro6wno z prawem materialnym, obowigzujgcymi procedu-
rami prawnymi, jak i normami regulujacymi sfer¢ zadan i kompetencji poszcze-
golnych podmiotéw poddanych kontroli’. Kryterium legalno$ci moze mieé za-
rowno charakter merytoryczny, jak i formalny, zaleznie od rodzaju norm praw-
nych, z punktu widzenia, ktorych kontrola jest dokonywana. Normy prawne
materialne i zadaniowe stanowia kryterium ocen merytorycznych. Natomiast
normy prawne dotyczace procedur oraz form dziatania stanowig podstawy do
dokonywania ocen formalnych. Kontrola prowadzona z punktu widzenia norm
materialnych i zadaniowych, ktore stanowia kryterium kontroli, moze stanowic
podstawe do formulowania wnioskdéw, ktore moga zmierza¢ nawet do zakwe-
stionowania kontrolowanej dziatalnos$ci. Natomiast w przypadku prowadzenia
kontroli z punktu widzenia norm formalnych stanowi podstawe do formutowania
wnioskow, ktorych trescia moze by¢ zakwestionowanie sposobu, formy prowa-
dzenia dziatalnosci. Kryterium rzetelnos$ci obejmuje ocen¢ dziatania pod katem
nalezytej starannosci, co do prowadzenia dzialalnosci. Miesci si¢ tu rowniez
dbatos¢ o uwzglednienie dyrektyw ptynacych z osrodkéw dyspozycyjnych wyz-
szego rzedu. Wreszcie rzetelno§¢ oznacza takze dochowywanie istniejacych
standardow w danej dziatalnosci. Kontrolowanie dziatalnosci z punktu widzenia
rzetelnosci oznacza¢ bedzie badanie, czy kontrolowana dziatalnos$¢ jest prowa-
dzona w spos6b sumienny, uczciwy, solidny, nalezyty, dokladny, prawdziwy?®.

Migdzynarodowa Organizacja Najwyzszych Organow Kontroli Panstwowej
(International Organization of Supreme Audit Institution - INTOSAI) wymienia
trzy kryteria kontroli sposobu wykonania zadan przez jednostke kontrolowang

" Miodek J., Ekspertyza na temat interpretacji poje¢: kryterium legalnosci, gospodarnosci, celowosci i rzetel-
nosci zawartych w art. 203 konstytucji RP i w art. 5 ustawy o NIK, Kontrola Panstwowa 2002, nr 4, s. 7.

8 Szewczyk M., Ekspertyza prawna w sprawie interpretacji pojec: kryterium legalnosci, gospodarnosci, celo-
wosci i rzetelnosci zawartych w art. 203 konstytucji RP i w art. 5 ustawy o NIK, Kontrola Panstwowa 2002,
nr4,s. 40.
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i angazowania jej zasobow w wykonywanie zadan: skuteczno$¢, wydajnos¢ i osz-
czednos¢. INTOSAI definiuje oszczednos¢ jako minimalizacje kosztow zasobow
wykorzystywanych do realizacji dziatalnosci, z zastrzezeniem zachowania 0d-
powiedniej jakosci. Oszczednosé, wedlug INTOSAI, moze jednak oznaczaé
w kontroli wykonania zadan takze maksymalizacj¢ czy optymalizacje przycho-
doéw z danej dziatalnosci. Skutecznos$¢, wedlug INTOSAIL to zakres w jakim
cele sg osiggane oraz zwigzek pomigdzy zamierzonymi skutkami a faktycznym
skutkiem danej dziatalno$ci. W koncu wydajnos¢ pojmowana jest jako zwiazek
pomigdzy produktem na wyj$ciu w kategoriach towardéw, ustug lub innych wy-
nikéw, a zasobami uzytymi do ich wytworzenia®.

Skuteczno$¢ zgodnie z definicja polskich prakseologdw oznacza dzialanie
lub takie sposoby dzialania, ktore w okreslonym stopniu prowadza do osiggni¢-
cia zamierzonego celu. Ocena dzialan z perspektywy skutecznos$ci wymaga pre-
cyzyjnego okreslenia celu. Taka proba w przypadku szkot byly testy trzecio i1 szo-
stoklasistow oraz gimnazjalistow. Pozwalaly na ocen¢ wiedzy uczniéw i posred-
nio pracy nauczycieli. Brakowalo jednakze miernikow oceny postaw i zachowan
niezbednych w dzisiejszym postindustrialnym otoczeniu takich mi¢dzy innymi
jak umiejetno$¢ pracy zespolowej, czy ukierunkowanie na innowacyjnosS¢.
Trudno$¢ w ocenie dziatania szkdt pojawia si¢ takze w przypadku kryterium
efektywnos$ci pojmowanej, jako stosunek miedzy nakladem a efektem, wysitku
do wynikéw, wydatkéw do dochodow, kosztow do osiagnietego zadowolenia.
Nalezy mie¢ na uwadze, iz pojecie efektywnosci obejmuje zarowno efektywnos¢
pracy, jak i efektywno$¢ wykorzystania materiatow™®.

Celem kontroli zarzadczej jest zapewnienie wiarygodnosci sprawozdan
przedstawiajacych sposob i zakres planowanych do realizacji Iub zrealizowa-
nych zadan. Wiarygodno$¢ sprawozdan sprzyja kreowaniu zaufania bedacego
kapitalem unikatowym, umozliwiajacym wspotprace, podejmowanie decyzji,
komunikacje, stanowigcym zrédlo trwalej przewagi konkurencyjnej™. Zapew-
nienie wiarygodnos$ci sprawozdan nierozerwalnie zwigzane jest z ochrong zaso-
bow, przy czym w gre wchodzg nie tylko zasoby finansowe, rzeczowe, ale takze
zasoby ludzkie oraz warto$ci niematerialne i prawne, do ktorych generalnie zali-
cza si¢ nabyte przez jednostke, zaliczane do aktywow trwatych, prawa majatko-
we nadajgce si¢ do gospodarczego wykorzystania o przewidywanym okresie
ekonomicznej uzytecznosci dluzszym niz rok, przeznaczone do uzywania na po-
trzeby jednostki, a w szczegdInosci: autorskie prawa majatkowe, prawa pokrewne,

O NIK, Europejskie wytyczne stosowania standardow kontroli INTOSAI, Warszawa , 2000, s. 121-124, 185-188.

0 Simon H.A., (1976), Dziatanie administracji, PWN, Warszawa, s. 317-318; Dobrowolski Z., Prolegomena,
op. cit., Zieleniewski J., (1978), Organizacja zespotow ludzkich. Wstgp do teorii organizacji i kierowania, wyd.
VI, PWN, Warszawa, s. 273-274.

™ Dobrowolski Z., Prolegomena, op. cit.; Grudzewski W.M., et. al. (2007), Zarzqdzanie zaufaniem w organi-
zacjach wirtualnych, Difin, Warszawa, s. 29-49.
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licencje, koncesje, prawa do wynalazkoéw, patentow, znakoéw towarowych, wzo-
row uzytkowych oraz zdobniczych, know-how. Zasobem nieimitowanym jest
wiedza nauczycieli, a zarzadzanie tg wiedza mozna zdefiniowa¢ jako og6t dzia-
tan stuzacych identyfikacji, zachowaniu, upowszechnieniu i wykorzystaniu wie-
dzy jawnej i ukrytej pracownikow i kierownictwa organizacji w celu uzyskania
sprawno$ci dziatania. Warto takze odnotowaé, iz niezwykle cennym zasobem
jest reputacja. Ten ostatni walor oznaczajgcy warto$¢ niematerialng, pojmowany
jest jako zbiér subiektywnych opinii i pogladow. Wyrazane sg one przez poje-
dyncze osoby (interesariuszy), grupy, instytucje oraz organizacje. Na reputacje
moga wptyna¢ dzialania zewnetrzne, niezalezne od organizacji lub zdetermino-
wane dziataniami poszczegdlnych osob tworzacych organizacj¢. Ryzyko utraty
reputacji i dziatania prewencyjne powinny by¢ ustalone w procesie zarzadzania
ryzykiem, ktory jest jednym z celéw kontroli zarzadczej'?.

Wizerunek szkot nalezy do jej zasobéw. Wyobrazenie interesariuszy o Szko-
tach przektada si¢ na konkretne wyniki finansowe. E.R. Gray i J.M. Balmer
uznaja wizerunek firmy za ,,obraz tworzony bezposrednio w umystach odbior-
cow”. D. Bernstein proponuje, aby wizerunek definiowaé jako ,,rezultat interak-
cji doswiadczen, opinii, odczué, wiedzy i wrazen, ktore ludzie maja w zwigzku
z dang firma”. D. Newsom, A. Scott i T.J. Vanslyke okreslaja wizerunek jako
,Wyobrazenie, jakie jedna lub wiele publicznosci ma o osobie, przedsigbiorstwie
lub instytucji. Nie jest to obraz rzeczywisty, doktadnie i szczegétowo nakreslo-
ny, ale raczej mozaika wielu szczegdtow, podchwyconych przypadkowo, frag-
mentarycznych, o nieostrych réznicach”*®. Dla potrzeb niniejszego opracowania
mozna dokona¢ transpozycji definicji wizerunku firmy 1 okresli¢ wizerunek
szkoty, jako nastepstwo jej interakcji z interesariuszami. Jest to konglomerat nie
tylko doswiadczen wilasnych, ale takze opinii, pogladow, wrazen wiedzy innych
0s6b, ktory mozna uznaé na probe redukcji ryzyka dzialania szkoty w warun-
kach niepewnosci.

Sktadnikiem szkoty, jako organizacji publicznej sg relacje, ktore w przeci-
wienstwie do kapitatu finansowego sg nieimitowane i wplywaja na wspotdziata-
nie migdzyorganizacyjne. Relacje obok kompetencji i wartosci wchodza w sktad
kapitatu ludzkiego, ktory wraz z kapitatem strukturalnym i interesariuszy tworzy
kapital intelektualny, kategori¢ niejednorodna, lecz istotng z punktu widzenia
funkcjonowania organizacji'*.

*2 Dobrowolski Z., Prolegomena, op. cit.

3 Wrona S., Daszkiewicz M., (2014), Kreowanie marki korporacyjnej, Difin, Warszawa, s. 49.

 Dobrowolski Z., Prolegomena, op. cit.; Edvinsson L., Malone M.S. (2001), Kapital intelektualny, PWN,
Warszawa; Perechuda K., Chomiak-Orsa I., (2013), Znaczenie kapitatu relacyjnego we wspétczesnych koncep-
¢jach zarzqdzania, Zarzqdzanie i Finanse, Journal of Management and Finance, nr 4/2, s. 306.



Rozdziat 7. Kontrola zarzgdcza w szkotach publicznych 103

Kontrola zarzadcza moze utatwia¢ wspoldziatanie organizacyjne wsrdd przy-
czyn, ktéorego wymienia si¢ potrzebe osiggania celow organizacyjnych w turbu-
lentnym otoczeniu, brak okreslonych zasobdw, che¢ uzyskania przewagi konku-
rencyjnej’. Jest to istotny efekt kontroli zarzadczej zwazywszy na przepis
art. 2a. ust.1 1 ust. 2 ustawy o systemie oswiaty wedtug, ktorego system oswiaty
wspieraja organizacje pozarzadowe, w tym organizacje harcerskie, a takze osoby
prawne prowadzace statutowg dziatalno$¢ w zakresie oswiaty i wychowania.
Organy administracji publicznej prowadzace szkoty i placowki wspotdziataja
Z wyzej wymienionymi podmiotami w wykonywaniu zadan wymienionych
w art. 1 ustawy 0 systemie oswiaty, tj. miedzy innymi w zakresie ksztalcenia,
wychowania i opieki, dostosowania tresci, metod i organizacji nauczania do
mozliwosci psychofizycznych ucznidow, utrzymywania bezpiecznych i higie-
nicznych warunkoéw nauki, wychowania i opieki w szkotach i placowkach.

Kontrola zarzadcza moze by¢ zatem, biorac powyzsze pod uwage, rozpatry-
wana jako instrument sprzyjajacy wdrazaniu w organizacjach publicznych kon-
cepcji Nowego Zarzadzania Publicznego, gdzie jednym z postulatow jest oparcie
dziatalno$ci organizacji publicznych na pryncypiach sektora prywatnego, a takze
jako instrument wdrazania koncepcji ,,Public Governance”, w ktorej dziatania
koncentrujg si¢ na obywatelach pojmowanych jako interesariusze i w ktorej
obok osiagganych rezultatow ekonomicznych wazne sa takze takie kwestie jak:
przejrzystosé, rozliczalno$é, etyczne zachowanie™ [Bovaird, Loffler, 2003,
S. 10; Dobrowolski, 2017]. Odnotowa¢ jednakze nalezy, ze wplyw kontroli za-
rzadczej na funkcjonowanie szkot nie jest rozpoznany. Luka badawcza powinna
by¢ wypetniona badaniami stuzacymi rozwigzaniu miedzy innymi takich pro-
bleméw jak okreslenie wptywu kontroli zarzadczej na realizacj¢ celow szkot
okreslonych w ustawie z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty.

Z.akonczenie

W ujeciu teleologicznym, uwzgledniajac presumpcje roli kontroli zarzadczej,
skuteczna jej implementacja w dziatalno$ci szkét publicznych powinna przy-
nies¢ pozytywne efekty nie tylko z punktu widzenia sposobu wykonania planu
finansowego, ale szerzej, sposobu realizacji zadan okreslonych w ustawie o sys-
temie o$wiaty. Rzecz jednakze w tym, iz faktyczny wptyw kontroli zarzadczej na
sposob realizacji przez szkoty ustawowych zadan o$wiatowych nie jest w petni
rozpoznany. Badania kontroli zarzadczej w szkotach publicznych, majace zgodnie

5 Selsky J.W., Parker B. (2005), Cross-Sector Partnerships to Address Social Issues: Challenges to Theory
and Practice, Journal of Management, 31(6), s. 851, 859.

'8 Dobrowolski Z., Prolegomena, op. cit.; Bovaird T., Loffler E.; (2003), Understanding Public Management
and Governance [w:] T. Bovaird, E. Loffler (red.), Public Management and Governance, Routledge, London-
New York, s. 10.



104 Wybrane problemy wspotczesnego zarzqdzania i przywodztwa edukacyjnego

z zatozeniem autora niniejszego opracowania, charakter prolegomeny, postuzyty
do identyfikacji probleméw zwigzanych z oceng dziatan szk6t w ramach kontroli
zarzadczej oraz pozytywnych, cho¢ postulatywnych, skutkow tej kontroli.
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ROZDZIAL 8
Rola liderow edukacyjnych w procesie ksztatcenia

lekarzy

Bozena Freund

Wprowadzenie

Rola lidera edukacyjnego stanowi ogromne wyzwanie, zarowno dla poczat-
kujacego, jak i bardziej doswiadczonego dydaktyka. Specyfika roli wynika
z duzej odpowiedzialnos$ci, jaka jest ksztatcenie przysztych pokolen. W przy-
padku szkolnictwa wyzszego mowa juz nie tylko o przekazywaniu podstawowej
wiedzy, ale takze o budowaniu wrazliwosci spolecznej i wzbogacaniu dorobku
naukowego oraz kulturowego akademii.

Zatem celem niniejszego artykutu jest okreslenie roli i znaczenia liderow
edukacyjnych w procesie ksztatcenia lekarzy, a takze dyskusja nad tym jakie
cechy, umiejetnosci, wartosci oraz postawy powinni posiada¢ wymienieni wyzej
nauczyciele. Osoby, ktore ksztatcg medykow, moga mie¢ znaczacy wptyw na to
jakimi lekarzami stang si¢ ich studenci. Dydaktycy medyczni nie tylko przekazu-
ja specjalistyczng wiedze, ale takze poprzez wyrazane warto$ci, moga wptynac
na podejscie przysztych lekarze do pacjentow, do innych profesjonalistow
czy do dalszego doskonalenia zawodowego. Nie tak tatwo jest naucza¢ 0 tym jak
by¢ dobrym, skutecznym lekarzem, ale jeszcze trudniej samemu stanowié wzo-
rowy przyktad. Tymczasem taka integralno$¢ profesji lekarza i nauczyciela aka-
demickiego moze sprawi¢, ze studenci zostang lepiej przygotowani do pelienia
roli lekarza, poniewaz bezposrednio od mistrza beda uczyli si¢ nie tylko pod-
recznikowej medycyny, ale takze postaw i zachowan.

Rola lidera edukacyjnego jest bardzo trudna, bo wielozadaniowa, jednak
w przypadku tych, ktorzy ksztalcg przysztych lekarzy - wyzwanie jest jeszcze
wigksze i rzeczywiscie przywodcze.

Specyfika ksztalcenia w instytucjach szkolnictwa wyzszego
Zgodnie z oczekiwaniami rynku pracy, absolwent szkoty wyzszej powinien

by¢ wysoko wyspecjalizowanym ekspertem, wyposazonym w specjalistyczng
wiedz¢ oraz szereg umiejetnosci praktycznych, najlepiej potwierdzonych
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odpowiednim certyfikatem, jednak tradycyjna edukacja akademicka winna pet-
ni¢ takze funkcje emancypacyjna, gdyz jej celem jest rozwijanie pasji naukowej
studentow, ksztatcenie ludzi o szerokich horyzontach myslowych, posiadajacych
rozleglta wiedze z réznych dyscyplin nauki; Iudzi refleksyjnych, potrafigcych
samodzielnie poszukiwa¢ odpowiedzi na samodzielnie postawione pytania.
Uniwersyteckie ksztalcenie postrzegane jest takze jako rozwijanie odwiecznych
wartosci ludzkich, stuzenie dobru i sprawiedliwoséci®, gdyz zadaniem akademii
jest wprowadzanie studentow w §wiat uniwersalnych wartosci i idei.

Sprzyja temu paradygmat humanistyczny dydaktyki osob dorostych ktory
glosi, ze nauczyciel jest partnerem, wspolprojektantem procesu ksztatcenia, jest
wspotodpowiedzialny za przebieg i rezultaty, z kolei student jest istotg dziataja-
ca, wspolodpowiedzialng za przebieg i rezultat uczenia si¢. W tym paradygma-
cie dominujg aktywne metody ksztatcenia, dlatego tez uczelnie najczgsciej bazu-
ja na uczeniu si¢ spotecznym, gdzie zalozeniem jest "tworzenie wspolnoty ucza-
cych si¢, wspolnoty szczegdlnej, poniewaz wytwarzajacej kolektywna energig
zwang synergia, ktora, nie bedac prosta kumulacja energii cztonkéw wspdlnoty,
lecz jej zwielokrotnieniem, ulatwia proces uczenia si¢ wespot z innymi. Modele
spoleczne z jednej strony mogg stuzy¢ osiaganiu zamierzonych rezultatow natu-
ry czysto poznawczej (wspieraniu okreslonych sposobdéw myslenia, wspolnego
rozwigzywania problemow poznawczych, konfrontowania si¢ z odmienng —
indywidualng i grupowa — perspektywa patrzenia na dane zagadnienia), z drugiej
za$ mogg sprzyjaé interakcjom spolecznym, budowaniu norm grupowych, kon-
traktow umozliwiajacych przede wszystkim dobra wspotpracg. Modele te sprzy-
jaja tworzeniu postaw prospotecznych, gotowosci do udzielania sobie nawzajem
wsparcia oraz ksztaltowania procedur demokratycznego podejmowania decy-
zji*?. Ciekawa, aktywng metodg ksztalcenia jest model odgrywania rol, ktory
W szczegolny sposob sprzyja ksztalttowaniu wrazliwosci spolecznej oraz r6zno-
rodnych umiejetnosci interpersonalnych. Umozliwia takze analize¢ wlasnych
uczuc¢ i wglad nie tylko we wlasny system wartosci, ale takze i w systemy warto-
$ci reprezentowane przez innych uczestnikow. Ponadto uczenie si¢ w matych
grupach daje mozliwo$¢ ksztaltowania umiejetnosci negocjowania, dyskutowa-
nia, stuchania siebie nawzajem, kierowania pracg wtasng i innych, przyjmowa-
nia zadan wynikajacych z decyzji grupy, a przede wszystkim uczenia si¢ od
siebie nawzajem®.

Nalezy takze pamigtaé, ze uniwersytety tkwiag w pewnym kontekscie kulturo-
wym i spotecznym; uczestnicza w nim poprzez uprawianie nauki i prowadzenie

! Sajdak A., (2013), Paradygmaty ksztalcenia studentéw i wspierania rozwoju nauczycieli akademickich.
Teoretyczne podstawy dydaktyki akademickiej, Wydawnictwo Impuls, Krakow.

2 |bidem.

% Ibidem.
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badan; przez studiowanie, przekazywanie wiedzy i madro$ci nastepnym pokole-
niom miodziezy”. "Zasady takie jak: uczciwo$é, zyczliwos¢, poczucie godnosci,
dobroczynno$¢, prawos¢, rzetelno$¢, najwyzsza jakosé¢, shuzba i cierpliwos$¢,
powinny na state wpisac si¢ do listy konstytucyjnych zasad panujacych w orga-
nizacji"®. Zatem zadaniem uczelni jest migdzy innymi wspieranie i "promowanie
"®, Te wszystkie uniwersytec-

kie wartosci i idee, tworzac kulturg symboliczng, majg r6zng tresc i site oddzia-

zdolnosci empatycznego rozumienia drugiej osoby

tywania na psychike ludzka. Idea pracy nad soba jest pewng mysla przewodnia,
ktora wyznacza cel i kierunek dziatania samodoskonalgcego, niesie zachgte
i motywuje jednostke do podjecia trudu autokreacji, poniewaz warto$ci nie znaja
granic i bez wzgledu na to skad pochodza moga podlegaé interioryzacji’, stajac
si¢ integralng czes$cig psychiki danej osoby.

Wida¢ tutaj zatem wychowawczg funkcje uniwersytetu, ktorej nie sposdb
ograniczy¢ i sprowadzi¢ do dziatalnosci tylko dydaktycznej. Dziatalnos¢ ta do-
tyczy glownie wyposazania studenta w pewien zasob wiedzy naukowej i zwig-
zany z nig system umiejetnosci, co okresla program studidow, precyzyjnie zope-
racjonalizowany do efektow ksztalcenia, podczas gdy funkcja wychowawcza
dotyczy formowania osobowosci studenta w sferze dyspozycji emocjonalno-
wolicjonalnych, ktorych ksztaltowanie, jak dowodzi praktyka, pozostawia sig¢
naturalnemu biegowi zdarzen. Nabywanie orientacji moralnej i nastawien pro-
spolecznych, budowanie aksjologicznych podstaw przyszlej dziatalnosci profe-
sjonalnej wiaze sie z wychowawcza funkcja uczelni®, ktora jednak nie jest wyra-
zona wprost.

Potrzeba przywodztwa edukacyjnego w instytucjach
szkolnictwa wyzszego

Stad tez potrzeba prawdziwego, opartego na warto$ciach, przywodztwa edu-
kacyjnego w instytucjach szkolnictwa wyzszego. Nalezy przypomnie€, ze przy-
wodztwo edukacyjne to dlugotrwaty proces umozliwiajacy odkrywanie potencja-
hu ludzi, umozliwiajacy wykonywanie zadan zgodnie z warto$ciami i z szacun-
kiem wobec innych, zaprojektowany aby zacheci¢ do partycypacji w procesie

* Sowifiski A., (2014), Dylematy zwigzkéw ksztalcenia z wychowaniem w szkole wyzszej [w:] A. Karpinska,
W. Wroblewska (red.), Dydaktyka akademicka — wybrane obszary badawcze, Wydawnictwo Akademickie
ZAK, Warszawa, s. 97-107.

® Baczewska-Ciupak M., (2013), Przywédztwo organizacyjne w kontekscie aksjologicznych i moralnych wy-
zwan przysztosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin.

® Sajdak A., (2013), Paradygmaty ksztalcenia studentéw i wspierania rozwoju nauczycieli akademickich.
Teoretyczne podstawy dydaktyki akademickiej, Wydawnictwo Impuls, Krakow.

" Sowinski A., (2014), Ibidem.

¢ Ibidem.
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podejmowania decyzji®. Partycypacja w przywodztwie wystepuje wtedy, gdy
kazdy czuje si¢ odpowiedzialny za to, co robi sam, i za to, co robia inni*°. Warto
jeszcze dodaé, ze "przywodztwo edukacyjne moze by¢ skuteczne wtedy gdy:
liderzy o$wiatowi moga si¢ skupi¢ przede wszystkim na podnoszeniu jako$ci
nauczania i uczenia si¢ w swojej instytucji, zapewniajac jednoczes$nie rownosc;
przywodztwo opiera si¢ na $cisle okreslonych rolach; zaktada wspotprace; po-
zwala rozpozna¢ atuty i kompetencje pracownikow i powierza¢ im rol¢ liderow;
wyraza taki stopien autonomii, ktéry wystarcza, by moc rozdziela¢ zasoby
I poszukiwa¢ innowacyjnych sposobow nauczania; oznacza petna odpowiedzial-
no$¢"*!. Podstawa sa jednak wartosci.

Wedlug M. Baczewskiej-Ciupak do etycznych fundamentéw przywoddztwa
zaliczy¢ mozna miedzy innymi.: odwage, uczciwosC, szczero$¢, wiarygodnose,
zaufanie, pokore i spojnosé wewnetrzna'?. Spojnosé wewnetrzna podkresla row-
niez Ulatowska piszac o integralnos$ci, ktdrg definiuje jako spdjnosé mysli, prze-
konan, wartosci i dziatan. Do listy fundamentalnych wartosci przywodztwa edu-
kacyjnego dodaje jeszcze migdzy innymi: rowno$¢ i sprawiedliwosé spoteczna,
dialog, otwarto$¢ czyli gotowos$¢ na zmiang, rozwdj i uczenie sie, refleksyjnosé
czyli wnioskowanie nad dzialaniami, odpowiedzialno$¢ czyli dbanie o dobrostan
spolecznosci, partycypacje czyli wspotdziatanie na rzecz dobra wspolnego oraz
stuzebnos¢ czyli dzialanie na rzecz innych®™. Nalezy takze pamigtaé, ze bardzo
czgsto te wartosci sg ukryte w codziennym nadmiarze obowigzkow, zatem nawet
jesli szkoty wyzsze majg spojny system wartosci to dopiero poczatek drogi. Nie-
zbedna stajg si¢ praca nad wyrazaniem tych wartosci w codziennym zyciu orga-
nizacji. Dopiero w takich warunkach warto$ci maja szanse sta¢ sie sercem uni-
wersytetu, dopiero wtedy przyczyniaja si¢ do postgpu i poprawy funkcjonowania
instytucji. Osobg szczegdlnie wazng przy podejmowaniu takich dzialan staje si¢
przywodca edukacyjny jako lider, ktory powinien mie¢ jasng wizj¢ uniwersytec-
kich wartosci, jak rowniez powinien by¢ w stanie inspirowa¢ oraz zachegcac stu-
dentéw do udziatu w dziataniach prowadzacych do osiagania wspdlnych celow.
Podkreslenia wymaga mysl, ze tylko wspoétdzielenie wartosci buduje trwata spo-
fecznos¢ uniwersytecka. Przywodca edukacyjny powinien promowac i wzmac-
nia¢ wartosci, ktére sa wazne dla ksztaltowania kultury uniwersytetu'®. Dobrze

® Mazurkiewicz G., (2015), Przywodztwo edukacyjne. Zmiana paradygmatu [w:] G. Mazurkiewicz (red.), Przy-

wodztwo edukacyjne. Zaproszenie do dialogu, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow, s. 9-36.

% Mazurkiewicz G., (2011), Przywédztwo edukacyjne. Odpowiedzialne zarzqdzanie edukacjq wobec wyzwari

wspoiczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow.

™ Mazurkiewicz G., (2015), Ibidem.

2 Baczewska-Ciupak M., (2013), Przywédztwo organizacyjne w kontekscie aksjologicznych i moralnych

wyzwan przysztosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin.

% Ulatowska R., (2015), Wartosci w przywédztwie edukacyjnym [w:] R. Dorczak, G. Mazurkiewicz (red.),

Erzywédztwo edukacyjne. Proba zmiany, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow, s. 53-66.
Ibidem.
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przypomnie¢ raz jeszcze, ze realizacja idei dobra wspolnego jest mozliwa wy-
lacznie wtedy, gdy ludzkie aspiracje i potrzeby sa tozsame z kierunkiem, w kto-
rym podaza organizacja. Kierunek ten wyznacza wlasnie przywodca™.

Posta¢ lidera edukacyjnego w instytucjach szkolnictwa wyzszego

Odpowiedzialnos¢ przywodcy jest wigc ogromna, poniewaz lider nauczania
to osoba, ktéra wprowadza zmiany, zgadza si¢ na nie i je wspiera - jest zdolna
do transformacji, inspirowania i poprowadzenia organizacji zgodnie z pewnym
zestawem wartosci, norm i zasad. To kto$ elastyczny, zdolny szybko przystoso-
wac¢ si¢ do zmieniajacych si¢ warunkdéw. Swoim dziataniem potwierdza pewien
punkt widzenia, w ktérym nauczanie postrzegane jest nie jako dostarczanie wie-
dzy, ani nawet rozwigzywanie probleméw, lecz jako sposdb myslenia, ktory
zaktada eksperymentowanie i czgsto na poczatku nie definiuje punktu, w ktorym
to rozumowanie zakonczymy. Nauczanie nie jest ograniczone przez ramy oboO-
wigzujacego paradygmatu politycznego czy ekonomicznego, ale raczej zacheca
do wyjscia poza nie. Lider powinien tez wiedzie¢, jak spowodowaé, aby ludzie
si¢ uczyli, a najwazniejszym efektem dziatania przywoddcy edukacyjnego jest
ksztaltowanie i doskonalenie innych jako przywodcow'®.

Oczywistym jest, ze osoba podejmujaca pracg na uniwersytecie musi spetniac
przede wszystkim standardy naukowe'’, jednak rola nowo zatrudnionego nau-
czyciela akademickiego jest znacznie bardziej zlozona. Trudno$¢ petnienia
funkcji naukowo-dydaktycznej na uniwersytecie wynika z kilku czynnikéw. Po
pierwsze, niezwykle istotnym z punktu widzenia zachodzacych na uniwersyte-
tach proceséw, wydaje si¢ dbanie o to by pracujacy na uczelniach profesjonalisci
umieli identyfikowa¢ swoje sposoby rozumienia i byli $§wiadomi ich konse-
kwencji, a jesli uznaja, ze jest to konieczne, dokonywali prob zmiany swoich
modeli mentalnych'®. Po drugie nalezy zauwazy¢, ze zroznicowanie roli zawo-
dowej nauczyciela akademickiego jest ogromne. Jest on jednocze$nie:

e wykladoweca, ktory przygotowuje i przeprowadza zajecia ze studentami;

e naukowcem, ktory tworzy, projektuje i promuje swoje odkrycia;

e managerem, ktory zarzadza (np. zespotem projektowym czy konfe-
rencja);

5 Baczewska-Ciupak M., (2013), Przywddztwo organizacyjne w kontekscie aksjologicznych i moralnych
wyzwar przysziosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin.

1 Mazurkiewicz G., (2011), Przywédztwo edukacyjne. Odpowiedzialne zarzqdzanie edukacjg wobec wyzwar
wspotczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow.

Y Sajdak A., (2013), Paradygmaty ksztalcenia studentow i wspierania rozwoju nauczycieli akademickich.
Teoretyczne podstawy dydaktyki akademickiej, Wydawnictwo Impuls, Krakow.

8 Dorczak R., (2016), Sposoby rozumienia przez nauczycieli podstawowych wartosci edukacyjnych a rzeczywi-
stos¢ wspoiczesnej szkoly [w:] R. Dorczak (red.), Wybrane aspekty zarzadzania i przywodztwa edukacyjnego,
Wydawnictwo Instytutu Spraw Publicznych UJ, Krakow, s.7-16.
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e o0sobg, ktora nieustannie si¢ rozwija, a takze dba o nienaganng posta-
we¢ etyczng (prezentuje prawde, odpowiedzialnose, zyczliwose, rze-
telnos$¢, tolerancje, lojalno$é¢, samodzielno$¢, uczciwosc, godnoéc')lg.

Jednak, aby nauczyciela akademickiego mozna byto nazwa¢ liderem, powi-
nien by¢ takze pasjonatem; czlowiekiem, ktory lubi to co robi i przekazuje ten
entuzjazm innym. Tym samym osoba zatrudniona w uczelni wyzszej w charak-
terze pracownika naukowo-dydaktycznego znajduje sie niejednokrotnie w polu
dziatania przeciwstawnych sil, zwigzanych z wlasnymi potrzebami, odpowie-
dzialno$cig za proces dydaktyczny wzgledem studentéw, oczekiwaniami przeto-
zonych i wladz uniwersytetu co do podejmowania réznorodnych prac organiza-
cyjnych na rzecz uczelni, a takze na rzecz spotecznosci akademickiej oraz (a moze
nawet przede wszystkim) wymaganiami rozwoju naukowego, od ktorego wiasci-
wie zalezy zatrudnienie i awans®.

Nalezy jednak wyraznie podkresli¢c, ze obok kompetencji merytorycznych
i metodologicznych w danej dyscyplinie, nauczycielowi akademickiemu nie-
zbedne sg takze kompetencje dydaktyczne, pozwalajgce mu na $§wiadome pro-
jektowanie zaj¢é, ich prowadzenie i dokonywanie ich ewaluacji, jak rowniez na
kreowanie sytuacji nauczania i uczenia si¢ studentow?'. Pedagogiczna dziatal-
no$¢ nauczyciela akademickiego w najbardziej ogdélnym podziale dychotomicz-
nym rozkltada si¢ na czynnosci dydaktyczne i wychowawcze. Umiejetnosci dy-
daktyczne zwigzane sa gldwnie z przekazywaniem wiedzy ogolnej i specjali-
stycznej oraz rozwijaniem pozadanych wilasciwosci i uzdolnien studentow
w zakresie okreslonej dziedziny naukowej. Chodzi tu o ksztatcenie na mozliwie
wysokim poziomie instrumentalnych dyspozycji osobowos$ciowych, waznych
i niezbywalnych w profesjonalnej dziatalno$ci spotecznej, gospodarczej, kultu-
ralnej, naukowej itd. Stopien rozwoju intelektualno-sprawnosciowej strony 0SO-
bowosci studenta staje si¢ niejako probierzem kompetencji dydaktycznych nau-
czyciela?. Wérod 5 kluczowych wymiaréw kompetencji do nauczania w cen-
trum znajdujg si¢ kompetencje osobowe (zwigzane z rozwijaniem osobowosci
I refleksyjnosci, planowaniem rozwoju profesjonalnego czy z tozsamoscia za-
wodowg). Wazne sg rOwniez:

e kompetencje spoteczne zwigzane z budowaniem relacji interpersonal-
nych ze studentami;

e kompetencje metodyczne zwigzane z dydaktyka ogolna;

9 Sajdak A., (2013), Paradygmaty ksztalcenia studentéw i wspierania rozwoju nauczycieli akademickich.
Teoretyczne podstawy dydaktyki akademickiej, Wydawnictwo Impuls, Krakow.

2 Ibidem.

2L Ibidem.

2 Sowinski A., (2014), Dylematy zwigzkéw ksztalcenia z wychowaniem w szkole wyzszej [w:] A. Karpinska,
W. Wroblewska (red.), Dydaktyka akademicka — wybrane obszary badawcze, Wydawnictwo Akademickie
ZAK, Warszawa, s. 97-107.
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kompetencje w obszarze dydaktyki przedmiotowej zwigzane z wiedza
o specyfice danej dyscypliny naukowej;

kompetencje systemowe zwigzane ze znajomoscig systemowych wa-
runkéw procesu nauczania i uczenia si¢ oraz umiejetnos¢ ich wyko-
rzystania®.

R. Dorczak z kolei wskazuje na pi¢¢ kluczowych kompetencji lidera eduka-
cyjnego. W centrum kompetencji lidera, przedstawia on kompetencje edukacyj-
ne, ktore sg $cisle powigzane z pozostatymi kompetencjami, w tym:

technicznymi zwiazanymi z zarzadzaniem i organizacja;

kulturowymi odnoszacymi si¢ do misji, wizji, wartosci, norm i zasad;
interpersonalnymi zwigzanymi z komunikacja i pracg w zespole;
intrapersonalnymi zwigzanymi ze samos$wiadomoscia i samorozwo-

jem?.

Jednak to nie koniec listy wymagan wobec przywodcy edukacyjnego w szko-
le wyzszej. J. M. Kouzes i B. Z. Posner pisza jeszcze o konkretnych dziataniach
jakie powinien podja¢ dobry lider. Wedtug autorow powinien on:

ksztattowaé wlasng droge - powinien by¢ spdjny poprzez wyznawanie
i wdrazanie w zycie tozsamych ze sobg warto$ci;

zacheca¢ do tworzenia wspolnej wizji w danej organizacji;

stawia¢ wyzwania i uczy¢ si¢ na bledach;

zachecaé innych do podejmowania dzialania, jednoczesnie dzielac sig
swoja wladza i odpowiedzialnoscia;

budowa¢ odwage i ducha wspolnoty, wzmacniajgc entuzjazm spo-
tecznosci®.

W zwigzku z ré6znymi kompetencjami i umiejetnosciami wymaganymi od li-

deréow edukacyjnych, Kostera proponuje rozroznienie nauczycieli akademickich

wedlug ich nastawienia do pracy: na tych, ktoérzy sa bardziej zorientowani na

przekazywanie wiedzy i na tych, ktérzy sg bardziej zorientowani na rozwoj krea-
tywnego myslenia. Zatem klasyfikuje ich jako:

wyktadowcow (maksymalnie skupionych na przekazywaniu wiedzy);
mentoréw (maksymalnie skupionych na zachecaniu studentoéw do
tworczego myslenia);

treneréw (nastawionych na wspoélprace w grupie);

% gSajdak A., (2013), Paradygmaty ksztalcenia studentéw i wspierania rozwoju nauczycieli akademickich.
Teoretyczne podstawy dydaktyki akademickiej, Wydawnictwo Impuls, Krakow.

% Dorczak R., (2013), Dyrektor szkoly jako przywédca edukacyjny — préba okreslenia kompetencji kluczowych
[w:] G. Mazurkiewicz, (red.), Przywodztwo i zmiana w edukacji. Ewaluacja jako mechanizm doskonalenia,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow, s. 75-88.

% Kouzes J. M., Posner B. Z., (2010), Przywédztwo i jego wyzwania, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellon-
skiego, Krakow.
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e promotorow (maksymalnie skupionych zaré6wno na przekazywaniu
wiedzy, jak 1 na tworczym mysleniu);

e dydaktykow (poszukujacych ztotego srodka; starajacych si¢ potaczyé
zardwno przekazywanie wiedzy, jak i tworcze myslenie)®.

Wyzwania lidera edukacyjnego w procesie ksztalcenia
przyszlych lekarzy

Dlatego istnieje spore zapotrzebowanie na dydaktykow i promotoréw na kie-
runkach lekarskich, poniewaz sfera zdrowia wptywa nie tylko na indywidualng
jako$¢ zycia kazdego cztowieka, ale ma swoje konsekwencje takze dla sfery
spoleczno-gospodarczej. Tymczasem badania od lat dowodza, ze funkcjonowa-
nie systemu opieki zdrowotnej w Polsce jest oceniane jako raczej zte lub zdecy-
dowanie zte?’. Nic dziwnego, skoro na 1000 mieszkancoéw Polski przypada je-
dynie 5,21 pielegniarek oraz 2,19 lekarzy, podczas gdy w europejskich krajach
OECD na 1000 mieszkancow przypada srednio 9,8 pielegniarek oraz 3,34 leka-
rzy®. Jest to o tyle znaczace, iz kadra medyczna jest jednym z najistotniejszych
czynnikéw decydujacych o jakosci opieki zdrowotnej. To, Zze zasoby ludzkie
nalezg do jednych z najcenniejszych w organizacji, wynika z nastgpujacych
przestanek:

o efektywno$¢ dziatania organizacji uzalezniona jest od produktywnosci
jej pracownikow, a ta zalezy od ich potencjatu (wyksztalcenia, umie-
jetnosci, wiedzy, do§wiadczenia, celdw, wartosci 1 postaw);

e u podstaw wigkszosci problemow, z jakimi borykaja si¢ organizacje,
znajduje si¢ czynnik ludzki - to ludzie sg ich przyczyng i jednoczesnie
za ich sprawg i przy ich (wspoh)udziale sg one rozwigzywane;

e zasoby ludzkie organizacji charakteryzuje niepowtarzalnos¢ cech fi-
zycznych i psychicznych poszczegdlnych pracownikow?.

Dlatego kluczowe jest ksztalcenie przysztych, skutecznych i dobrych, lekarzy.
Warto przypomnie¢, ze standardy ksztatcenia dla kierunku lekarskiego okresla
(w drodze rozporzadzenia) minister nauki i szkolnictwa wyzszego W porozumie-
niu z ministrem zdrowia. Standardy te uwzgledniaja wymogi dotyczace ksztatce-
nia i szkolenia przygotowujace do wykonywania zawodu lekarza okreslone w prze-
pisach Unii Europejskiej. Zgodnie z rozporzadzeniem wprowadzajacym zmiany

% Kostera M., Rosiak A., (2008), Nauczyciel akademicki, Wydawnictwo GWP, Gdansk.

2 Bromber P., Hady J., Lachowska H., Le$niowska-Gontarz M., Szaban D., Slusarczyk B., Zdanowska J.,
(2015), System ochrony zdrowia w Polsce, Wydawnictwo CeDeWu, Warszawa.

% Kautsch M., (2015), Charakterystyka zarzqdzania zakladem opieki zdrowotnej [w:] M. Kautsch (red.),
Zarzadzanie w opiece zdrowotnej. Nowe wyzwania, Wydawnictwo Wolters Kluwer, Warszawa, s. 88-106.

® Kijowska V., (2015), Zarzgdzanie zasobami ludzkimi [w:] M. Kautsch (red.), Zarzadzanie w opiece zdro-
wotnej. Nowe wyzwania, Wydawnictwo Wolters Kluwer, Warszawa, s. 285-327.



Rozdziat 8. Rola liderow edukacyjnych w procesie ksztatcenia lekarzy 113

w systemie ksztatcenia na kierunku lekarskim nacisk na praktyczne przygotowa-
nie do wykonywania zawodu lekarza zostanie potozony juz na etapie studiow —
w szczeg6lnosci poprzez wprowadzenie praktycznego nauczania w dziedzinach
klinicznych®. Jednolite studia magisterskie na kierunku lekarskim, ktére maja
profil praktyczny, trwaja nie krocej niz 12 semestréw, a liczba godzin zajec
i praktyk nie moze by¢ mniejsza niz 5700

Nie ulega watpliwosci, ze dydaktyka medyczna ma doskonale opracowane
metody prowadzenia zaj¢¢, ktore jednak wymagaja od nauczyciela ogromne;j
wiedzy (zarowno z zakresu dydaktyki ogoélnej, dydaktyki szczegotowej, jak
i samej medycyny) oraz szeregu umiejetnosci (glownie spotecznych, komunika-
cyjnych). Dla nakres$lenia trudu petienia funkcji dydaktyka na kierunku lekar-
skim mozna poda¢ przyktad typow zajec, jakie sg prowadzone - to migdzy in-
nymi: wyklady, opisy, instruktaze, dyskusje, pokazy, metody projektow, ¢wi-
czenia praktyczne, warsztaty, odgrywanie rol, studia przypadkéw itd. Rowniez
sprawdzanie wiedzy i umiejetnosci praktycznych studentow medycyny wymaga
szerokiego dydaktycznego warsztatu. Wiedzg¢ i umiejetnosci nabyte w trakcie
zaje¢ sprawdza si¢ zarOwno za pomocg egzamindéw pisemnych, jak i ustnych.
»Jako formy egzamindw pisemnych stosuje si¢ eseje, raporty, krotkie ustruktu-
ryzowane pytania oraz testy: wielokrotnego wyboru (MCQ — Multiple Choice
Questions), wielokrotnej odpowiedzi (MRQ — Multiple Response Questions),
wyboru Tak/Nie i dopasowania odpowiedzi. Egzaminy ustne powinny by¢ stan-
daryzowane oraz ukierunkowane na sprawdzenie wiedzy na poziomie wyzszym
niz sama znajomos$¢ faktow (poziom zrozumienia, umiej¢tnos¢ analizy, syntezy,
rozwigzywania problemoéw). Z kolei sprawdzenie osiagniecia efektow ksztalce-
nia w zakresie umiejetnosci praktycznych, zaréwno tych, ktore dotyczg komuni-
kowania si¢, jak i proceduralnych (manualnych), wymaga bezposredniej obser-
wacji studenta demonstrujgcego umiejetnos¢ w czasie tradycyjnego egzaminu
klinicznego lub egzaminu standaryzowanego (OSCE - Obijective Structured
Clinical Examination) i jego modyfikacji (Mini-Cex). Egzamin OSCE jest
W szczegolnosci wskazany jako forma sprawdzania cato$ci umiejetnosci klinicz-
nych nabytych w trakcie nauczania praktycznego na ostatnim roku studiow".
Jednak co z nauka i weryfikacjg umiejetnosci spotecznych? Juz w ogolnych
efektach ksztalcenia oprocz wiedzy i1 umiejetnosci praktycznych, wymienia si¢
szereg umiejetnosci spotecznych absolwenta kierunku lekarskiego; w dokumen-
cie znajduje si¢ zapis moéwigcy o tym, ze absolwent potrafi nawigza¢ oraz

% Strona internetowa Ministerstwa Zdrowia: http://www.mz.gov.pl/system-ochrony-zdrowia/kadra-medyczna-

i-ksztalcenie/lekarze-i-lekarze-dentysci/ksztalcenie-przeddyplomowe-lekarza-i-lekarza-dentysty/standardy-

ksztalcenia/

® Rozporzqdzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 9 maja 2012 r. w sprawie standardow ksztal-

gzenia dla kierunkow studiow: lekarskiego, lekarsko-dentystycznego, farmacji, pielegniarstwa i potoznictwa.
Ibidem.
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utrzymac¢ gleboki i peten szacunku kontakt z chorym; kieruje si¢ dobrem chore-
go stawiajac je na pierwSzym miejscu; przestrzega tajemnicy lekarskiej i praw
pacjenta, jak réwniez posiada §wiadomos¢ wilasnych ograniczen i umiejetnosé
statego doksztatcania sie®. Jak wykazaly badania B. Freund i R. Dorczaka, na
kierunku lekarskim na zajecia z zakresu doskonalenia umiejetnosci spotecznych
(z elementami profesjonalizmu) poswigca si¢ zaledwie 4,21% wszystkich go-
dzin*, w zwiazku z czym nauczyciele akademiccy musza podjaé sie trudu nau-
czania tych migkkich umiejetnosci w inny sposob np. poprzez wyrazanie i prze-
kazywanie uniwersalnych wartosci i postaw podczas zaje¢ z zakresu nauk kli-
nicznych. To wlasnie tutaj pojawia si¢ ogromne znaczenie i rola lidera eduka-
cyjnego, ktory musi by¢ nie tylko wybitnym naukowcem, potrafigcym przekazaé
wiedze studentom dzigki wysoko rozwinigtym umiejetnosciom dydaktycznym,
musi by¢ nie tylko dobrym lekarzem dajacym doskonaty przyktad, powinien
mie¢ jeszcze w sobie duzg dawke humanizmu.

To wiasnie lider edukacyjny ma za zadanie przekaza¢ studentom medycyny
wartos$ci zawarte w przyrzeczeniu lekarskim. Tekst ten glosi:

,»Przyjmuje z szacunkiem i wdzigcznoscig dla moich Mistrzow nadany mi ty-
tut lekarza i w pelni §wiadomy zwigzanych z nim obowigzkoéw przyrzekam:

e obowiazki te sumiennie spetniac;

e stuzy¢ zyciu i zdrowiu ludzkiemu;

e wedlug najlepszej mej wiedzy przeciwdziata¢ cierpieniu i zapobiegaé
chorobom, a chorym nie§¢ pomoc bez Zzadnych r6znic (...) majac na
celu wylacznie ich dobro i okazujac im nalezny szacunek;

e nie naduzywac ich zaufania i dochowa¢ tajemnicy lekarskiej (...);

e strzec godnosci stanu lekarskiego i1 niczym jej nie splami¢, a do kole-
gow lekarzy odnosi¢ sie z nalezna im zyczliwoscia, nie podwazajac
zaufania do nich, jednak postepujac bezstronnie i majac na wzgledzie
dobro chorych;

e stale poszerza¢ swa wiedze lekarska i podawac¢ do wiadomosci §wiata
lekarskiego wszystko to, co uda mi si¢ wynalez¢é i udoskonali¢”.

Wida¢ tutaj bezposrednie odniesienia do stuzby publicznej, budowania zau-
fania, relacji srodowiska lekarskiego, a takze do poszerzania i popularyzacji
wiedzy medycznej. W pelnym teks$cie Kodeksu Etyki Lekarskiej znajdujg si¢ juz
bardziej szczegdtowe zapisy dotyczace migdzy innymi relacji migdzy persone-
lem medycznym, gdzie pojawia si¢ stwierdzenie, ze lekarze powinni okazywac

¥ Rozporzqdzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 9 maja 2012 r. w sprawie standardéw ksztal-
cenia dla kierunkow studiow: lekarskiego, lekarsko-dentystycznego, farmacji, pielegniarstwa i potoznictwa

¥ Freund B., Dorczak R., (2016), Development of soft competencies of students of medicine and nursing -
analysis of curricula [w:] Proceedings of International Technology, Education and Development Conference
INTED 2016, IATED Academy, Valencia (Spain), s. 1196-1203.
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sobie wzajemny szacunek. Szczegodlny szacunek i wzgledy nalezg si¢ lekarzom
seniorom, a zwlaszcza bytym nauczycielom; lekarz powinien odnosi¢ si¢ z nale-
zytym szacunkiem i w sposob kulturalny do personelu medycznego i pomocni-
czego, ponadto do$wiadczeni lekarze winni stuzyé rada i pomocg mniej do-
$wiadczonym kolegom, zwlaszcza w trudnych przypadkach klinicznych, a takze
lekarze pemiacy funkcje kierownicze sa zobowigzani do szczegélnej dbatosci
0 dobro chorego oraz o warunki pracy i rozwoju zawodowego podleglych im
0s0b oraz dobrym zwyczajem jest leczenie bezptatnie innych lekarzy i cztonkow
ich najblizszej rodziny, w tym wdéw, wdowcow i sierot po lekarzach®. Dalej
znalez¢ mozna zapisy dotyczace doskonalenia zawodowego, ktore mowia, ze
,powinno$cig kazdego lekarza jest stale uzupetianie i doskonalenie swej wie-
dzy i umiej¢tnosci zawodowych, a takze przekazywanie ich swoim wspotpra-
cownikom"¥", co tak naprawde jest wskazaniem zapotrzebowania na przywodz-
two edukacyjne. W Kodeksie znajduja si¢ rowniez zapisy o rzetelnym dziataniu
w oparciu o nauke: "Lekarzowi nie wolno postugiwaé si¢ metodami uznanymi
przez nauke za szkodliwe, bezwartosciowe lub nie zweryfikowanymi naukowo.
Nie wolno mu takze wspotdziata¢ z osobami zajmujacymi si¢ leczeniem, a nie
posiadajacymi do tego uprawnien. Wybierajac form¢ diagnostyki lub terapii
lekarz ma obowiagzek kierowa¢ si¢ przede wszystkim kryterium skutecznosci
i bezpieczenstwa chorego oraz nie naraza¢ go na nieuzasadnione koszty"*.

Egzamin z tych wartosci i zasad trwa nieustannie przez cale zycie lekarza, za-
tem zadaniem lidera edukacyjnego jest ukazanie sensu oraz nakreSlenie wagi
tych sformutowan, przysztym pokoleniom medykéw. Wprawdzie moze tego
dokona¢ na zajeciach z etyki zawodowej, jednak dobry lider bedzie przekazywat
te wiedz¢ w sposdb mimowolny podczas wszystkich innych zajeé¢, prezentujac
wzorowa postawe wobec istotnych kwestii. Skuteczny lider edukacyjny nie tyl-
ko bedzie nauczat o tym, jak by¢ dobrym lekarzem, ale sam bedzie stanowit
przyktad dla swoich studentoéw — przyszlych lekarzy, co takze zostalo ujete
w Kodeksie: ,,Lekarze nauczajacy studentdéw powinni zaznajamiac ich z Kodek-
sem Etyki Lekarskiej. Studenci medycyny powinni zar6wno przyswajac¢ sobie
jak i respektowac zasady zawarte w niniejszym Kodeksie. Lekarze, ktorzy nau-
czaja studentéw lub szkolg lekarzy powinni swoim postepowaniem stanowié
przyktad godny nasladowania dla studentow i miodych lekarzy bedacych pod
ich opieka"®.

Dodatkowo H. Mruk, ktory jako jeden z nielicznych autorow, podjat si¢ tema-
tyki przywodztwa uwzgledniajac specyfike zawodu lekarza, proponuje podziat

% Kodeks Etyki Lekarskiej.
% |bidem.
% |bidem.
* |bidem.



116 Wybrane problemy wspotczesnego zarzqdzania i przywodztwa edukacyjnego

wymaganych kompetencji lidera na 3 rodzaje: kompetencje zwigzane z wiedza
fachowa, kompetencje zwigzane z komunikowaniem si¢ oraz kompetencje zwia-
zane z wygladem i kondycjg fizyczng. Wymienia on takze szereg istotnych cech
1 umiejetnosei liderow wérdd ktdrych znajduja si¢ migdzy innymi: uczciwose,
wiarygodnos$¢, odpowiedzialno$é, odwaga, optymizm i inspiracja, a takze umie-
jetnos$¢ podejmowania decyzji, dokonywania zmian, podejmowania ryzyka oraz
madrego uzycia wtadzy™.

Whioski

Rola lideréw edukacyjnych ksztatcacych kolejne pokolenia lekarzy jest nie-
zwykle trudna i wielowymiarowa. Znaczenie tej odpowiedzialnej roli bedzie
nieustannie wzrastalo, poniewaz konieczne jest wyksztatcenie lekarzy, ktorzy
jednoczesnie beda skutecznymi medykami, wybitnymi naukowcami, bardzo
dobrymi dydaktykami — mistrzami studentéw oraz wielkimi humanistami. Jed-
nak by to przekaza¢, najpierw sam nauczyciel musi stac si¢ takim liderem. Misja
przywodcy edukacyjnego jest tez wychowanie kolejnych pokolen liderow dla
dobra samych medykow, jak i catego spoleczenstwa.
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