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The goal of this article is to reflect on the relationship between theoretical assertions of leadership in
education and practical solutions for the education of human resources in the management of educa-
tion. There are being analyzed proposals for institutional development opportunities that determine
the effective performance of tasks, both managerial and leadership ones, assigned to the school prin-
cipal. To this end, the current forms of professional development offered to school principals and the
theoretical underpinnings of the system for promoting the professional development of school
community leaders are presented.
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Przywoédztwo w edukacji to temat czesto powigzany z zagadnieniem
ksztalcenia kadr do zarzadzania oswiatg. Jest to jednak ujecie waskie i ogra-
niczajace mozliwoéci analizowania przywédztwa w kontekscie innych, niz
tylko menedzerskie, proceséw. Jesli przyjac¢ szeroka definicje przywodztwa,
rozumianego jako ,skomplikowany proces spoteczny, ktéry sprzyja osiaga-
niu przez jednostki i grupy okreslonego celu”!, to namyst nad preferowa-
nym profilem kompetencyjnym dyrektora szkoly i edukacyjnymi mozliwo-
Sciami jego ksztaltowania, rozwijania i wzmacniania staje sie zdecydowanie
szerszy i ciekawszy niz w przypadku, gdy akcent potozony jest gléwnie na
kwestie zwigzane z zarzadzaniem placowkami edukacyjnymi.

1J. Madaliriska-Michalak, Skuteczne przywodztwo w szkotach na obszarach zaniedbanych spo-
tecznie. Studium porownawcze, £6dz 2012, s. 65.
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Tony Bush definiuje przywédztwo na gruncie edukacji poprzez wskaza-
nie trzech konstytutywnych dla niego wymiaréw. W jego ujeciu stanowi ono
proces wplywania, jest powigzane z wartoSciami oraz opiera si¢ na wizji2.
Wplyw oznacza, iz przywoédztwo wystepuje zawsze w relacji spotecznej
i moze dotyczy¢ zaréwno dziatan, jak i relacji. Wyraza, iz nie jest ono zalez-
ne od sprawowanej funkcji, ale tez niezalezne od formalnego autorytetu.
Drugi aspekt to intencjonalnos¢. Dzialania podejmowane przez przywoédce
zawsze powinny by¢ ukierunkowane na realizacje uprzednio zalozonych
celow. Trzecia wyrézniona przez Busha cecha wplywu to mozliwosé jego
rozwijania zaréwno przez jednostki, jak i grupy3. W kontekscie podjetego
W niniejszym opracowaniu tematu sa to zalozenia istotne. Ukierunkowuja
one refleksje na poszukiwanie strategii i metod rozwijania tych kompetengji,
ktére beda sprzyjaly realizowaniu powyzszych postulatéw w szkolnej co-
dziennosci. Majac na uwadze, iz dyrektor szkoly to nie tylko osoba zarza-
dzajaca zasobami i procesami, mozna zastanawia¢ si¢ nad rzeczywistymi
mozliwo$ciami organizowania ofert edukacyjnych sprzyjajacych rozwijaniu
tych kompetencji, ktére warunkuja efektywne dzialania dyrektora takze
w rolach lidera, przywoédcy, animatora czy facylitatora.

Rozwazania podjete w tym opracowaniu sytuuje w kontekscie rozpo-
znawania ofert edukacyjnych proponowanych w ramach formalnych moz-
liwosci zdobywania kwalifikacji i rozwijania kompetencji do pelnienia roli
dyrektora szkoty. Jednoczesnie, chce wyrazZnie zaznaczy¢, iz rozwéj zawo-
dowy, profesjonalny dyrektora szkoty postrzegam jako wypadkowa dwéch
aktywnosci. Pierwsza jest intencjonalnie planowana i realizowana aktyw-
noé¢ edukacyjna, drugg - uwaznosc i refleksyjnosé na temat wlasnej prakty-
ki realizowanej w szkolnej codziennosci.

Warto zauwazy¢, iz preferowane zalozenia co do roli dyrektora w szkole
maja bezposrednie przelozenie na praktyke edukacyjna przynajmniej
w dwoéch wymiarach. Pierwszym jest sposéb formutowania kryteriow oceny
kandydata na stanowisko dyrektora, a w dalszej perspektywie oceny sposo-
bu jego pracy. Drugi to programy ksztalcenia adresowane do kandydatow
na kierownicze stanowiska w placowkach edukacyjnych. Mozna przyjaé, iz
programy te sa egzemplifikacja uprzednio przyjetych zalozen na temat wie-
dzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych dyrektora. Analiza mozliwosci
rozwoju profesjonalnego dyrektora szkoly zaproponowana w niniejszym
artykule nawigzuje do drugiego ze wskazanych wymiaréw. Refleksja doty-
czy¢ bedzie rozwigzan w zakresie instytucjonalnych propozycji rozwijania

2T. Bush, Theories of Educational Leadership and Management, London 2011, s. 5-7.
3 T. Bush, From management to leadership: semantic or meaningful change? Educational Mana-
gement, Administration and Leadership, 2008, 36(2), s. 277.
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kompetencji warunkujacych efektywne realizowanie zadan przypisanych
dyrektorowi szkoly, zaréwno w ramach funkcji menedzerskich, jak i przy-
wodczych. W tym celu zaprezentowane zostang zaréwno aktualnie ofero-
wane dyrektorom formy rozwoju zawodowego, jak i przestanki teoretyczne
lezace u podstaw systemu wspierania rozwoju zawodowego oséb przewo-
dzacych szkolnym spotecznosciom.

Ksztalcenie liderow w zakresie zarzadzania o$wiata realizowane jest
przede wszystkim poprzez studia podyplomowe i kursy kwalifikacyjne. Te
forme ksztalcenia reguluje Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z 8 listopada 2011 roku*.

Studia projektowane i adresowane sg przede wszystkim do os6b aspiru-
jacych do roli dyrektora szkoty. Uklad tresci oraz formy ich realizacji ukie-
runkowane s3 na budowanie kompetencji bazowych, podstawowych, za-
réowno w obszarze wiedzy jak i umiejetnosci. Jednoczesnie warto
odnotowad, iz uktad, jak i zakres tresci wyraZnie warunkowane sg specyfika
uczelni, ktéra takie studia oferuje. Nawet pobiezna analiza programéw stu-
diéw podyplomowych w dziedzinie zarzadzania o$wiata pozwala stwier-
dzi¢, ze ich program jest warunkowany specjalizacja uczelni. Inne tresci,
a przynajmniej proporcje miedzy nimi, proponowane sg na wydziatach pe-
dagogicznych, inne za$ na uczelniach ekonomicznych. Nieco odmiennie po-
strzega¢ mozna program kursow kwalifikacyjnych z zakresu zarzadzania
o$wiatq. Ta oferta realizowana jest przez placéwki doskonalenia nauczycieli,
a jej program zatwierdzany przez Ministerstwo Edukacji Narodowe;j.
W Swietle obecnie obowigzujacego programu, kurs kwalifikacyjny z dzie-
dziny zarzadzania o$wiata obejmuje sze$¢ obszaréw tematycznych, jak:
przywodztwo edukacyjne w szkole, przywodztwo dla uczenia sie i rozwoju
indywidualnego, polityka oswiatowa - dyrektor jako lider w $rodowisku,
zarzadzanie zasobami ludzkimi, zarzadzanie strategiczne w kontekscie
prawnym, spolecznym i finansowym oraz zarzadzanie wlasnym rozwojem
zawodowymb>.

W literaturze przedmiotu mozna spotka¢ krytyke dotychczasowych
rozwiazan. Warto przywolac tu refleksje Szymona Wiestawa, ktéry na pod-
stawie analizy i oceny dostepnych ofert w zakresie ksztalcenia dyrektorow
oraz w odniesieniu do danych empirycznych zaproponowal rozwigzania

4 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 listopada 2011 roku zmieniajace
rozporzadzenie w sprawie wymagan, jakim powinna odpowiadaé osoba zajmujaca stanowi-
sko dyrektora oraz inne stanowisko kierownicze w poszczegélnych typach publicznych szkot
i rodzajach publicznych placéwek (DzU 2011, 254, 1526)

5 Ministerstwo Edukacji Narodowej, Ramowy plan i program kursu kwalifikacyjnego z zakresu
zarzqdzania oswiatq, https://men.gov.pl/wp-content/uploads/2015/11/ zatwierdzona-ramo
wka-kursu-z-zarzadzania-oswiata-w-pdf.pdf [data dostepu: 02.01.2017].
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dotyczace budowy nowego systemu ksztalcenia zawodowego dyrektoréw
oraz rozwigzan sprzyjajacych mobilnosci zawodowej. Ta rekomendacja wy-
nika z rozpoznanej w badaniach zrealizowanych przez autora stabilnosci
zatrudnienia dyrektoréw i niewielkiego doswiadczenia tej grupy zawodo-
wej w pracy poza kierowang placéwka. Autor pisze wprost o naglacej po-
trzebie stworzenia rozwiazan sprzyjajacych mobilnosci zawodowej dyrekto-
réw. Rozwiazania te proponuje w dwéch perspektywach. Pierwsza z nich to
mozliwoéci prawne, ktére moglyby wzmacnia¢ mobilnos¢ zawodowa dy-
rektoréw na przyklad poprzez takie regulacje, jak ograniczenie czasu pel-
nienia funkcji dyrektora w danej placowce do dwoéch kadengji lub zakaz
pelnienia funkcji kierowniczej w placéwce, w ktorej uprzednio dyrektor
pracowal jako nauczyciel. Te, mocno dyskusyjne, rozwigzania lacza sie
z postulatem i potrzeba transferu wiedzy i doswiadczeri. Druga perspekty-
wa uwzglednia edukacyjne mechanizmy stymulowania kompetencji zawo-
dowych zwigzanych z realizacja funkgji i roli dyrektora szkoly. Z badan wy-
nika, iz wiekszos¢ dyrektoréw nie ma wczedniejszego doswiadczenia
w zakresie zarzadzania. W zwiazku z tym autor proponuje budowe nowego
systemu ksztalcenia i doskonalenia dyrektoréw, ktéry bylby oparty na roz-
wigzaniach stosowanych w projektowaniu i organizacji studiéw menedzer-
skich. Swoja propozycje postrzega jako rozwigzanie dwuetapowe. Pierwszy
etap, teoretyczny, mialby by¢ zblizony do aktualnie proponowanych stu-
diéw podyplomowych z zakresu zarzadzania o$wiatg. Bylaby to oferta
obowiazkowa dla wszystkich, ktérzy chca podja¢ sie zadarn kierowania
szkolg lub inng placowka edukacyjna. Drugi etap, praktyczny, to propozycja
dedykowana wszystkim dyrektorom w okresie dwéch pierwszych lat od
objecia po raz pierwszy stanowiska. Wzorem dla tego rozwigzania sa studia
podyplomowe typu MBA, ktérych celem jest wzmocnienie praktycznych
kompetencji w dziedzinie realizacji zadari, wymiana do$wiadczeni i mocne
powiazanie z praktyka®.

Odnoszac sie do tej propozycji, mozna jednak zauwazy¢, iz utrwala ona
menedzerska perspektywe postrzegania kompetencji dyrektora szkoly, akcen-
tujac zarzadczy aspekt jego roli. W odniesieniu do wspdlczesnego dyskursu
w obszarze przywoédztwa w edukacji warto zastanowi¢ sie nad przestankami,
ktére moga inaczej ukierunkowywac aktualne dyskusje zwigzane z ksztalce-
niem lideréw proceséw edukacyjnych. W dalszej czesci tego opracowania
chce odnies¢ sie do trzech wybranych zalozen, ktére moga stac¢ sie podstawa
do namystu nad edukacyjnymi projektami ksztalcenia edukacyjnych lide-

6S. Wiestaw, Sytuacja i status zawodowy dyrektorow szkot i placowek oswiatowych, Warszawa
2012, s. 25.
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réow. Zalozenia te dotycza ewolucji postrzegania roli dyrektora szkoty, sfer
rozwoju zawodowego oraz mozliwoéci rozwijania kapitatu profesjonalnego.

Koncepcje przywodztwa ksztaltowaly sie i ewoluowaly wraz ze zmia-
nami spoleczno-ekonomicznymi oraz rozwojem nauk o organizacji i zarzadza-
niu, psychologii spolecznej oraz socjologii. Sposob definiowania rél i zadar
dyrektora szkoly takze ulegl wyraZniej ewolucji. Podstawowym kierunkiem
tych zmian jest, jak zauwaza Zbyszko Melosik, wyrazne przejécie od admi-
nistracyjnego kierowania szkota do modelu opartego na zarzadzaniu oraz
przywodztwie edukacyjnym?. Philip Hallinger wskazal trzy gtéwne fazy
definiowania koncepcji sprawowania rol i zadan dyrektora szkoly. Podziat
ten nawiazuje to sytuacji dyrektorow szkoét amerykarskich. Warto jednak go
przywotaé, poniewaz ukazuje relacje pomiedzy dominujacymi ideologiami
a elementami zawodowego profilu preferowanego dyrektora. Pierwsza faza
obejmuje lata 60. i 70. XX wieku. Dominowato wéwczas menedzerskie po-
strzeganie roli dyrektora. Jego zadaniem bylo sprawne implementowanie
zaprojektowanych w innych osrodkach decyzyjnych zalozen na temat prio-
rytetow w edukacji i preferowanych form ich realizacji. W szkotach publicz-
nych zadaniem dyrektora bylo takie administrowanie placéwka, aby jak naj-
lepiej wypelnia¢ zalozenia polityki oswiatowej. Dyrektor byt urzednikiem,
administratorem, zarzadca®. Druga faza rozpoczela sie w potowie lat 80. XX
wieku. Dominujaca koncepcja stalo sie wowczas przywédztwo instrukta-
zowe (instructional leadership). Ta ,nowa ortodoksja” przekierowata uwage
na role dyrektora juz nie jako menedzera, ale takze jako lidera®. Dyrektor
zaczal by¢ postrzegany jako podstawowe Zrédlo wiedzy o mozliwosciach
rozwijania szkolnej oferty i zapewnienia efektywnosci realizowanych
w szkole programow. W jego profilu kompetencyjnym zaczeto wskazywac
wiedze i umiejetnosci zwigzane z nauczaniem, wychowaniem i monitoro-
waniem zaréwno dziatar nauczycieli, jak i wynikéw uczniéw. Zadania dy-
rektora opisywano w kategoriach monitorowania, koordynowania, instru-
owania, nadzorowania. Trudnosci sprawialo jednak zaprojektowanie oferty
edukacyjnej dla dyrektorow, ktéra w swych zalozeniach ukierunkowana
miala by¢ na rozwijanie kompetencji w zakresie przywoédztwa instruktazo-
wego. Jak zauwaza Hallinger, w analizowanym okresie byty opracowywane
programy doskonalenia dla kadry kierowniczej szkot, jednak — jak podkre-
$lali analitycy tych proceséw — programy tych ofert byly mocno zakotwi-

7 Z. Melosik, Systemy ksztatcenia i doskonalenia kadry kierowniczej w krajach Unii Europejskiej
i Stanach Zjednoczonych, Warszawa 2014, s. 6.

8 P. Hallinger, The evolving role of American principals: From managerial to instructional to
transformational leaders, Journal of Educational Administration, 1992, 30, 3.

0 Tamze.
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czone w indywidualnych preferencjach i doswiadczeniach autoréw. Poszu-
kiwanie algorytméw dziatania skutecznego dyrektora okazywato sie trudne
do zrealizowania. Efektywnos¢ pracy szkoty nie byla bowiem zalezna wy-
tacznie od kompetencji dyrektora. Istotng role odgrywaly takze czynniki
srodowiskowel?. Trzecia z wyréznionych faz to lata 90. i dominacja koncep-
gji przywodztwa transformacyjnego. To podejscie opieralo si¢ na zalozeniu,
ze szkola jest przestrzenig inicjowania zmian, a nie tylko ich implemento-
wania. Istotng przeslanka bylo tu takze uznanie znaczenia decentralizacji
i podmiotowosci poszczegélnych szkol. Te zalozenia doprowadzily do
wiekszego zabiegania przez dyrektoréw o zaangazowanie nauczycieli i in-
nych partneréw spotecznych w procesy identyfikacji kluczowych proble-
moéw i dzialarn ukierunkowanych na realizacje celow zdefiniowanych jako
priorytetowell.

Zaproponowany przez Hallingera podzial pozwala stwierdzi¢, iz zasad-
niczymi czynnikami dynamizujacymi ewolucje postrzegania roli dyrektora
szkoly sa dominujace ideologie edukacyjne oraz stopien centralizacji o$wia-
ty. Im bardziej jest ona scentralizowana, tym wyrazniej preferowany bedzie
menedzerski lub nawet administracyjny model pelnienia tej roli. Jacek Py-
zalski zaznacza takze, ze spos6b definiowana roli dyrektora zalezy od tra-
dycji i uwarunkowan spoteczno-kulturowych w danym kraju’2. Zaleznos¢ ta
dotyczy réwniez polskiego systemu edukacji. Analizujac kierunki zmian
w zarzadzaniu o$wiata, Stefan M. Kwiatkowski wyréznit dwa zjawiska, kto-
re w najwiekszym stopniu warunkowaty ich charakter. Autor ten wskazat
na decentralizacje oraz na uspolecznienie procesu podejmowania decyzjil3.
Zmiany te wymusily ewolucje postrzegania roli i zadan przypisanych dy-
rektorowi i potrzebe opracowywania nowych profili kompetencyjnych. Do
tych czynnikéw dynamizujacych dyskusje nad profilem kompetencyjnym
dyrektora polskiej szkoty mozna takze dotaczy¢ postulaty formulowane na
poziomie polityki europejskie;j.

Sposob definiowania roli dyrektora szkoty ujawnia sie poprzez projekty
profili kompetencyjnych i w dalszej konsekwencji poprzez modele ksztalce-
nia i doskonalenia zawodowego dyrektorow. Ten watek w kontekscie po-
rownawczym w odniesieniu do makropolityki przeanalizowal i opisal
Zbyszko Melosik!4. W odniesieniu do polskiej szkoly warto zaakcentowac

10 Tamze.

11 Tamze.

12]. Pyzalski, Kompetencje przywodcze dyrektoréw szkot i placowek w krajach Unii Europejskiej
oraz w Stanach Zjednoczonych, Warszawa 2014, s. 11.

13 S.M. Kwiatkowski, Tendencje zmian w zarzqdzaniu oswiatq w Polsce i innych krajach Unii
Europejskiej, [w:] Menedzer i kreator edukacji, red. Cz. Plewka, H. Bednarczyk, Radom 2008, s. 47.

14 Zob. Z. Melosik, Systemy ksztatcenia i doskonalenia kadry kierowniczej.
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takze znaczenie poziomu mezo. O ile programy studiéw podyplomowych
i kurséw kwalifikacyjnych sa projektowane przez osrodki akademickie lub
placowki ksztalcenia nauczycieli, o tyle rozwigzania ukierunkowane na do-
skonalenie aktywnych zawodowo dyrektoréw to domena organéw prowa-
dzacych. To na tym poziomie podejmowane sa decyzje, w zakresie jakich
kompetencji dyrektorzy maja poszerza¢ wiedze i umiejetnosci. Tematyka
oferty szkoleniowej projektowanej i finansowanej przez organy prowadzace
moze by¢ interesujagcym wskaznikiem preferowanego na tym poziomie spo-
sobu pelnienia roli dyrektora.

Druga wyodrebniong przestanka do namystu nad projektami edukacyj-
nymi w zakresie rozwoju zawodowego dyrektora szkoly stanowia teore-
tyczne koncepcje rozwoju profesjonalnego. Pomocna moze tu by¢, zapropo-
nowana przez Davida Tuohy’ego, koncepcja podzialu sfer rozwoju
zawodowego nauczyciela na trzy poziomy - sfere ekstrapersonalna, sfere
interpersonalng oraz sfere intrapersonalna!>. Typologie te mozna takze
z powodzeniem wykorzysta¢ do projektu wspierania rozwoju zawodowego
dyrektora szkoty.

Sfera ekstrapersonalna obejmuje aspekty techniczne, prawne i meryto-
ryczne zwigzane ze sprawowaniem funkgji. Kazdy dyrektor powinien by¢
ekspertem w zakresie stosowania prawa o$wiatowego oraz procedur obo-
wiazujacych w szkole. To wlasnie sfery ekstrapersonalnej dotyczy wiekszos¢
szkolen, kurséw, warsztatow i konferencji dla dyrektoréw. Szkolenia te od-
nosza sie najczesciej do zasad, procedur, systeméw, programéw i rozwia-
zan. Przykladem moze tu by¢ oferta edukacyjna odnosnie procedur egzami-
néw, zasad i technik ewaluacji, rozwigzan w zakresie budzetowania,
programow informatycznych ulatwiajacych zarzadzanie zasobami szkoty.
Koresponduje ona najczesciej z menedzerskim aspektem pracy dyrektora.
Sfera interpersonalna obejmuje kompetencje w obszarze interakcji spotecz-
nych. Sa to przede wszystkim kompetencje dotyczace komunikowania sie,
motywowania, oceniania, mediowania, negocjowania, funkcjonowania
w konfliktach. To one warunkuja jako$¢ realizowania zadani dyrektora
i sprawnos¢ w zakresie budowania spolecznosci uczacej sie. Sa to kompe-
tencje zwiazane z realizacja roli przywodcy i lidera. Ta sfera objeta jest takze
oferta szkoleniowg, ale organizacja procesu rzeczywistego uczenia sie i roz-
woju w zakresie kompetencji spotecznych jest trudna z przynajmniej dwoch
powodow. Pierwszym jest kwestia definiowania i rozpoznawania kompe-
tencji spotecznych. Druga kwestie stanowi problem poszukiwania propozy-
¢ji rozwigzan metodycznych ukierunkowanych na rzeczywiste, a nie tylko

15 D. Tuohy, Dusza szkoly. O tym, co sprzyja zmianie i rozwojowi, Warszawa 2002, s. 155.
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deklaratywne, ksztaltowanie, rozwijanie i wzmacnianie kompetencji
w omawianym zakresie. Trzecia sfera - intrapersonalna — obejmuje poczucie
sensu wykonywanej pracy oraz odczuwanie wewnetrznej satysfakcji. Jest
ona takze mocno zwigzana z indywidualnymi wartoéciami i priorytetami
dyrektora. Poczucie spelnienia i zadowolenia z wykonywanej pracy zwigza-
ne jest nie tylko z wewnetrznym odczuwaniem misji, ale takze z tym, w ja-
kim zakresie podejmowane dzialania koresponduja z innymi zadaniami
i sferami zycia. Trudno zaplanowac¢ w tym obszarze oferte edukacyjna. Tre-
§ci z nim zwigzane powinny obejmowac takie zagadnienia, jak postawy wo-
bec pracy i oséb, z ktérymi sie wspotpracuje, postrzeganie wlasnej roli za-
wodowej, redukowanie stresu i profilaktyka wypalenia zawodowego.
Trudno nadac im forme szkolenia. Sg to kwestie, z ktérymi kazdy dyrektor
powinien sie zmierzy¢ indywidualnie, a podstawowgq forma pracy nad roz-
wojem w tym zakresie moze by¢ refleksja i namyst nad wlasnymi przekona-
niami.

Analizujac przestanki do projektow edukacyjnych dla dyrektoréw szkot,
mozna takze odnieé¢ sie¢ do koncepcji wspoétczesnie rozumianego profesjo-
nalizmu oraz wybranych teorii andragogicznych. Bogustawa D. Golebniak
analizujac koncepcje Erica Hoyla, Lawrence’a Stenhousa, Donalda Schona,
Johna Elliotta, czy Delli Fish, dokonata rekonstrukcji cech nowego podejécia
do profesjonalizmu realizowanego w $rodowisku szkolnym?¢. Autorka
zwraca uwage miedzy innymi na napiecie pomiedzy modelem kompeten-
cyjnym a filozofia refleksyjnej praktykil”. Napiecie to mozna odczytac takze
w postrzeganiu profesjonalnego wizerunku dyrektora szkoly. Pierwsza per-
spektywa opisuje zakres wiedzy i umiejetnosci w kategoriach technicznych.
Dotyczy zaréwno kwalifikacji, jak i koniecznych kompetencji rozumianych
wlasnie jako wiedza i umiejetnosci. Model refleksyjnej praktyki opisuje spo-
s6b dzialania w szkolnej codziennosci i zdolno$é¢ do oceny oraz interpretacji
podejmowanych dzialan, jak tez decyzji, by w dalszej kolejnosci - poprzez
refleksyjny namyst - dokonywaé¢ zmian w kierunku postrzeganym jako
konstruktywny. Refleksyjny praktyk uczy sie poprzez analize wiasnych
dzialan. W odniesieniu do projektéw edukacyjnych adresowanych do dy-
rektoréw szkol mozna zauwazy¢ jak mocne jest nawigzanie do modelu
kompetencyjnego. Analizujac chociazby zagadnienia zwigzane z metodolo-
gia badan edukacyjnych, mozna odnotowac¢ wyrazne zorientowanie na ba-
dania sondazowe i ewaluacyjne projektowane w logice nadzoru i kontroli.

16 B.D. Gotebniak, Zmiany edukacji nauczycieli. Wiedza - biegtos¢ - refleksyjnos¢, Torun - Po-
znan 1998.
17 Tamze, s. 142.



Rozwdj profesjonalny dyrektora szkoty — przestanki dla rozwigzat instytucjonalnych 213

Kompetencje w zakresie badan jakoSciowych, metodologii action research
i ewaluacji formatywnej sa marginalizowane.

Namyst nad problemem ofert edukacyjnych ukierunkowanych na roz-
woj kompetencji dyrektora szkoty moze by¢ takze przeprowadzony w per-
spektywie ksztaltowania kapitalu profesjonalnego. Pojecie to zaproponowali
Andy Hargeaves i Michael Fullan w pracy Professional Capital. Transforming
Teaching in Every School. W koncepdji tej kapital profesjonalny jest funkcja
kapitatu ludzkiego, kapitatu spolecznego oraz kapitatu decyzyjnego. Auto-
rzy wskazuja jednak na koniecznos$¢ podkreslenia réznicy w zakresie inter-
pretowania pojecia kapitat ludzki w naukach ekonomicznych i w kontekscie
edukacyjnym. O ile na gruncie ekonomii jest on postrzegany jako ,ekono-
micznie wartoéciowa wiedza i kompetencje, ktére mogg by¢ rozwijane
w ludziach szczegélnie poprzez edukacje i szkolenia”18, o tyle w perspekty-
wie pedagogicznej kapital ludzki odnosi sie bardziej do wiedzy i umiejetno-
Sci, ktére pozwalaja uczestniczyé, wspoéttworzyé, uczy¢ sie. Kapital ludzki
w ujeciu edukacyjnym daje mozliwo$é odczytywania, interpretowania, war-
toSciowania spraw, wydarzen i trendéw waznych w perspektywie recenty-
wistycznej. Kapital spoteczny to w opinii autoréw przede wszystkim zasoby
spoleczne. Sg one konieczne w procesie realizacji wszystkich zadar dyrekto-
ra’®. Umiejetnosci w zakresie networkingu i efektywnej pracy zespolowej to
kompetencje transferowalne, okreslaja one sprawnos¢ w zakresie nawiazy-
wania i utrzymywania relacji zawodowych oraz korzystania z zasobow
tkwigcych w szeroko rozumianym otoczeniu spolecznym. Cytowani autorzy
wskazuja takze, poza kapitalem ludzkim i spotecznym, na trzeci komponent
kapitalu profesjonalnego - kapital decyzyjny. Jest on definiowany jako
»zdolnoé¢ do podejmowania samodzielnych osadéw”20. Tak rozumiany ka-
pital zwigzany jest z takimi kategoriami, jak: wewnatrzsterownos¢, proak-
tywnos¢, refleksyjnosc, niezaleznos¢ myslenia. Kapital decyzyjny odnosi sie
zar6wno do myslenia, jak i dziatania. Pozwala uniezalezni¢ sie od my$lenia
grupowego, sposobu interpretowania $wiata narzucanego przez media,
grupy spoleczne, ale takze inne instytucje edukacyjne i rynek pracy.

Koncepcje wspolczesnego profesjonalizmu moga by¢ pomocne w namy-
Sle nad projektami edukacyjnymi adresowanymi do dyrektoréw. Poza
wspomnianymi powyzej mozna takze odwotla¢ sie do profili opracowywa-
nych przez rézne stowarzyszenia i organizacje oraz propozycji teorii wyja-
$niajacych nie tylko rozwoj profesjonalny, ale takze aktywnos¢ edukacyjna

18 A. Hargreaves, M. Fullan, Professional Capital. Transforming Teaching in Every School, New
York 2012, s. 89.

19 Tamze, s. 90.

20 Tamze, s. 93.
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uczacych sie dorostych. Cecha wyrézniajaca te ujecia jest procesowe ujecie
rozwoju. Stad mozna przyjac¢ zalozenie, ze rozwdj profesjonalny dyrektora
szkoly takze powinien mie¢ charakter procesowy i ustawiczny. Majac to na
uwadze, warto zastanawiac sie¢ nad projektami ofert edukacyjnych dla dy-
rektoréw szkol na trzech wskazanych ponizej poziomach. Pierwszy - pod-
stawowy dotyczy kompetencji bazowych - spotecznych i zawodowych.
Mozna bowiem zalozy¢, ze - przynajmniej potencjalnie - kazdy nauczyciel
moze w przyszlosci zosta¢ dyrektorem szkoly. Oznacza to, ze w profesjo-
nalnym ksztalceniu nauczycieli warto rozwija¢ postawy przywoédcze, ktore
w obszarze zachowan powinny obejmowac przynajmniej katalog kompeten-
¢ji zwigzanych ze wspétpracy i rozwigzywaniem konfliktéw, a w kompo-
nencie poznawczym uwzglednia¢ takie zagadnienia, jak uwarunkowania
realizowania polityki oéwiatowej na poziomie szkoly. Nawet jesli dany na-
uczyciel nigdy nie podejmie zadan dyrektora, to mozna przyjaé, ze ten pod-
stawowy zestaw kompetencji ulatwi mu nawigzywanie wspotpracy z dyrek-
torem i rozumienie podejmowanych przez niego decyzji i dziala. Drugi
poziom to przygotowanie kandydatéw do pracy na stanowisku dyrektora
szkoly. Jest on w naszym systemie edukacyjnym rozwiniety najlepiej. Zada-
nia w tym zakresie realizowane sg poprzez wspomniane juz kursy kwalifika-
cyjne i studia podyplomowe. Weryfikacji warto poddawac jednak proporcje
miedzy ksztalceniem do zadar menedzerskich a oferta w zakresie kompeten-
¢ji miekkich. Trzeci poziom to doskonalenie dyrektoréw, ktérzy juz te funk-
cje pelnia. Program tej oferty edukacyjnej powinien wynika¢ z przyjetego
i stale weryfikowanego profilu kompetencyjnego.

Opracowanie profilu kompetencyjnego stanowigcego podstawe do pro-
jektow rozwijajacych kompetencje czynnych zawodowo dyrektoréw wyma-
ga odniesienia si¢ do aktualnych danych empirycznych, okreslajacych rze-
czywiste zasoby kompetencyjne tej grupy. Dane te moga w dalszej
kolejnosci by¢ konfrontowane z zalozeniami i postulatami teoretycznymi
oraz oczekiwaniami innych podmiotéw zaangazowanych - bezposrednio
lub posrednio - w zycie szkoly. Warto takze zwréci¢ uwage na formy do-
skonalenia dyrektorow szkét. Formula studiéow podyplomowych, gléwnie
oparta na wykladach, wydaje sie niewystarczajaca. W odniesieniu do oséb
pelniacych funkcje dyrektora wazne jest stworzenie bezpiecznej przestrzeni
do ¢wiczenia postulowanych zachowar oraz wymiany doswiadczen.

Podsumowujac, chce jeszcze raz zaakcentowad, iz rozwoju w profesjo-
nalnym wypelnianiu roli zawodowej nie utozsamiam z idea rozwijania
kompetencji przywédczych, ani tym bardziej z formalnymi wymogami do-
tyczacymi przygotowania do podjecia funkcji dyrektora szkoty. Rozwéj pro-
fesjonalny jest procesem, a punktem odniesienia do projektéw edukacyjnych
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wspierajacych ten rozwdéj powinny by¢ - w mojej opinii - profile kompeten-
cyjne negocjowane z réznymi podmiotami aktywnie zaangazowanymi
w budowanie szkoly jako spolecznosci uczacej sie. Dane empiryczne wska-
Zujg, iz grupy te moga mie¢ odmienne (czasem sprzeczne) oczekiwania wo-
bec dyrektoréw i wyobrazenia dotyczace ich profesjonalizmu?!. We wspot-
czesnych rozwigzaniach edukacyjnych wydaja sie jednak dominowac teorie
opisujace przywodztwo oraz ideologie formutowane na poziomie makropo-
lityki. W praktyce oznacza to, iz postulaty edukacyjne projektowane sa
w oderwaniu od lokalnych uwarunkowarn pracy dyrektora i szkoty. W per-
spektywie makropolitycznej preferowany profil dyrektora bedzie podkreslat
znaczenie kompetencji umozliwiajacych skuteczne pelnienie zadarh admini-
stratora i menedzera dbajacego o sprawne i efektywne realizowanie zalozen,
celow, wskaznikéw. Jedli natomiast uwzgledni sie zadania wynikajace
z cech Srodowiska, w ktorym (i na rzecz ktérego) pracuje dyrektor, na zna-
czeniu beda zyskiwaé¢ kompetencje zwigzane z umiejetnosciami motywo-
wania, mediowania i urzeczywistniania kultury partycypacji. W sytuacji,
kiedy profil kompetencyjny dyrektora bedzie nie tylko ustalony, ale takze
zaakceptowany przez spotecznos¢ szkolng, pytanie o mozliwie najlepsze
formy wspierania profesjonalnego rozwoju dyrektora pozwoli na poszuki-
wanie odpowiedzi daleko wykraczajacych poza tradycyjne studia pody-
plomowe i kursy.
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