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GRZEGORZ MAZURKIEWICZ

WSTEP

Ewaluacja duzo obiecuje i wiele z tych obietnic spelnia, ale tylko wtedy gdy
stosowana jest z namystem, rozsadnie, tworczo, refleksyjnie i w kulturze organiza-
cyjnej, ktoéra pozwala na wykorzystanie wynikéw ewaluacji dla rozwoju. Bez lgku,
bez odgrywania rdl i bez przymusu koloryzowania.

Ewaluacja w edukacji dotyka réznorodnych aspektéow funkcjonowania ludzi
i instytucji, a jednocze$nie jako$¢ ewaluacji zalezy od wielu bardzo odmiennych
czynnikéw. Przede wszystkim od wspomnianej juz kultury i zwyczajow akcepto-
wanych przez profesjonalistow, od sfery politycznej i administracyjnej, od podej-
$cia ekspertéw i opracowanych narzedzi, od nastawienia rodzicéw i nauczycieli,
a takze od postaw i kompetencji przywdédcow edukacyjnych.

W kolejnych publikacjach serii Ewaluacja w Nadzorze Pedagogicznym' stara-
my sie pokazywac bogactwo i réznorodnos$¢ zagadnien zwigzanych z ewaluacja
w edukacji rozumiang jako mechanizm rozwoju i zaproszenie do dialogu o tym
rozwoju. Tom niniejszy poswiecony jest gléwnie przywodztwu i jego funkeji we
wprowadzaniu zmiany (w tym oczywiscie rowniez wprowadzaniu ewaluacji jako
narzedzia zarzadzania szkolami i systemem oswiatowym).

Do lektury proponujemy teksty uporzadkowane w trzech czesciach. Czgs¢
pierwsza poswiecona jest wilasnie przywodztwu - rozumieniu przywodztwa,
ale tez wyzwan, jakie przed nim stoja — oraz wyznaczaniu celéw i zadan, kto-
re mogg sie przyczyni¢ do efektywniejszego oddzialywania przywodcéw na or-
ganizacje. Czg$¢ druga to przyklady bardzo konkretnych pomystéw i rozwigzan
podejmowanych w celu poprawienia jakiego$ fragmentu rzeczywistosci, opisane
przez praktykow — osoby, ktdre te rozwigzania projektuja, wprowadzaja w zycie

! Inne publikacje: Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Konteksty, red. G. Mazurkiewicz, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2010; Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Od-
powiedzialno$¢, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2010;
Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Autonomia, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersy-
tetu Jagiellonskiego, Krakow 2010; Jakos¢ edukacji. Réznorodne perspektywy, red. G. Mazurkiewicz,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2012; Jak by¢ jeszcze lepszym? Ewaluacja w edu-
kacji, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2012.
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lub wspoétuczestnicza w ich realizacji. Czg$¢ trzecia natomiast to prezentacja roz-
norodnych modeli ewaluacji (gtéwnie systemowych) stosowanych w réznych
krajach wraz z probg odpowiedzi na pytanie o ich przydatnos$¢ dla nauczycieli
w danym kraju.
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ZAANGAZOWANI PRZYWODCY WARUNKIEM
ISTNIENIA PRZYDATNE] EWALUAC]I

Ewaluacja stanowi dzi$ jeden z gtéwnych mechanizméw podnoszenia jakosci
edukacji na calym $wiecie.

Ewaluacja stala si¢ tez wspdlczesnie swoistym rytualem wzmacnianym przez
spoleczne normy i przekonania. W poszukiwaniu porzadku i racjonalnosci
w $wiecie organizacji oraz z potrzeby przewidywalnosci i kontroli akceptujemy
pozytywna wizje uczacej sie organizacji, a takze niezwykle istotng funkcje ewa-
luacji. Przekonanie o wartosci ewaluacji jest gleboko osadzone w naszej wierze
w modernizacje, postep i rozwoj. Nalezy jednak pamigtad, ze ewaluacja jest wy-
tworem spolecznym, dostosowujacym si¢ do aktualnych tendencji i oczekiwan,
przyjmujacym nieustannie nowe formy'. Warto si¢ przyglada¢ ewaluacji w kon-
tekscie historycznym i kulturowym. Jednym z powaznych bledéw jest traktowa-
nie ewaluacji jako obiektywnego mechanizmu pomiaru i wyroczni w zakresie
szacowania wartosci inicjatywy czy organizacji. Ewaluacja, chociaz powszechnie
rozumiana i akceptowana wiasnie jako taki obiektywny mechanizm, jest dzisiaj
raczej forma dialogu i przestrzenia dla deliberacji i ustalania znaczenia. Swiat ze-
wnetrzny jest czesto bardziej dynamiczny i zmienny niz nasze mozliwosci jego
zrozumienia.

CZLOWIEK WOBEC ZMIANY

Zmiana powszechna i nieustanna to nasze codzienne do$wiadczenie jako
obywateli. Stajemy przez wyzwaniami globalnego spoteczenstwa wiedzy, z jego
brakiem stabilnoéci i réznorodnos$cia, nieprzewidywalnoécig zmian i kryzy-
sow, a jednoczesnie nieograniczonymi wrecz mozliwosciami komunikacyjnymi,

' P. Dahler-Larsen, The Evaluation Society, Stanford Business Books, Stanford University Press,
Stanford 2012.
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technologicznymi, dostepu do wiedzy i informacji. Uczymy sie z innymi i w mie-
dzynarodowych sieciach, jestesmy zmuszeni do podjecia probleméw i ich roz-
wigzywania, przeciwdzialania wykluczeniu, uczestniczymy w demokratyzacji
zaréwno dzigki budowaniu wspélnoty wiedzy, jak i wspdtprzewodzeniu spotecz-
nosciom lokalnym, a mimo to nie potrafimy tych doswiadczen przelozy¢ na nie-
zbedne reformy w edukacji. Czy ewaluacja moze nam w tym pomoc? A jesli tak
- to jaka ewaluacja? Ta przynoszaca informacje czy ta ksztaltujaca ludzka zdol-
no$¢ do porozumiewania sie?

Zmagamy sie z kilkoma waznymi dylematami i deficytami. Jednym z takich
deficytow jest deficyt kompetencji przejawiajacy sie w ,waskim” profesjonalizmie
czasow industrialnych. Polega on na przekonaniu, ze do rozwigzywania problemow
mozna si¢ przygotowaé w sposob tradycyjny, czyli naby¢ odpowiednie wyksztal-
cenie (dawke informacji lub pewne umiejetnosci), a nastgpnie krok za krokiem,
stawiajac pytanie, proponujac hipoteze, badajac, planujac dziatania, zmagac si¢
z zadaniem. I chociaz jeszcze si¢ tego nie nauczylismy, to juz wiadomo, ze takie so-
lidne i godne zaufania postepowanie dzi$ nie wystarcza. To, czego si¢ nauczylismy
wczoraj i dzisiaj, to czgsto za malo, aby poradzi¢ sobie z tym, co nas spotka jutro.
Niestety $wiat jest obecnie bardziej skomplikowany i pelen bardzo trudnych za-
dan, ktore wymagaja podejscia interdyscyplinarnego, elastycznosci i podejmowa-
nia dzialania, nawet gdy nie znamy jeszcze pytan i odpowiedzi. Wymaga to od nas
nie trwania przy zestawie zdobytych kompetencji i postugiwania si¢ nimi w kazdej
sytuacji, ale uczenia si¢ nowych zawsze wtedy, gdy zachodzi taka potrzeba.

Wspomina o tym Zygmunt Bauman, opisujac na przyklad relacje miedzy
pracownikami a pracodawcami wynikajace z zupelnie nowego charakteru pra-
cy i ksztaltu wspotczesnych organizacji. Podstawowym czynnikiem decydujacym
o tych relacjach jest brak stabilnosci. Coraz mniej pracownikéw czuje si¢ bez-
piecznie i coraz mniej otrzymuje obietnice zatrudnienia w dtuzszej perspektywie
czasowej. Dzisiaj pracownikow zatrudnia si¢ ,,do projektu”, wykonania konkret-
nego zadania. Trzeba si¢ wykaza¢ przydatnymi kompetencjami, ale tez trudno
w takiej sytuacji o budowanie wspélnoty, solidarnosci, trudno o myslenie o two-
rzeniu trwalej organizacji, bo przeciez interesuje nas tylko to jedno zadanie. Jak
przygotowac sie do $wiata, w ktorym brak logicznej linearnosci, trudno mowi¢
o konsekwencjach dobrej lub zlej pracy (skoro i tak wiadomo, zZe po pewnym
okresie tej pracy nie bedzie)? Jak przygotowac si¢ do zycia w $wiecie, w ktérym
tradycyjne struktury hierarchiczne zastepowane sg partnerskimi relacjami pra-
cownikow — ekspertow?

Musimy uswiadomi¢ sobie konieczno$¢ reform spotecznych, a co za tym idzie,
takze zasadniczych zmian w sektorze o$wiatowym - reorganizacji systemoéw
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edukacji. W wigkszosci jesteSmy przekonani, ze najlepszg inwestycja w cztowieka
jest inwestycja w jego edukacje. Uczenie si¢ to najwazniejsza dzialalno$¢ czlowie-
ka, ktéra umozliwia nam zmaganie si¢ z coraz trudniejszymi wyzwaniami, ale nie-
stety obietnica edukacji pozostaje wcigz niespelniona — zbyt wiele probleméw jest
nierozwigzanych, zbyt wiele 0osdb pozostaje zmarginalizowanych, niezdolnych
do zadbania o swoje zycie. Wspolczesne systemy edukacyjne to twory kosztowne
i przynoszace efekty ponizej oczekiwan. To refleksja podzielana na calym $wie-
cie. Wszedzie trwa poszukiwanie rozwigzan i metod poprawy sytuacji. Jednym
z proponowanych sposobow jest namyst i refleksja, czyli ewaluacja. Na razie, cho-
ciaz trend ewaluacji ogarnal zdecydowang wiekszos$¢ spoteczenstw, trudno méwié
o wielkich sukcesach. Obecnie zgadzamy si¢ z tym, ze warto poddawac sie ewalu-
acji, nie ma problemu z dostepnoscig do informacji, nauczyli$my sie zbiera¢ dane.
Teraz nalezy jak najlepiej przygotowac si¢ do ich sensownego wykorzystywania.

POPULARNA EWALUACJA

Ewaluacja szkdt i jej wyniki budzg powszechne zainteresowanie. Wyniki rdz-
nych badan podejmowanych dla opisania czy zdiagnozowania stanu o$wiaty po-
jawiajg si¢ w mediach i s3 komentowane przez politykow, ekspertéw, rodzicow
czy tez przecigtnych obywateli. Tworzy si¢ zestawienia i poréwnania szkot oraz
systemow o$wiatowych, opierajac si¢ na réznorodnych zrédlach, metodach i da-
nych. Tworcy strategii i polityk edukacyjnych podkreslaja potrzebe rozliczalnosci,
efektywnosci, zapewniania jako$ci oraz jej kontrolowania i monitorowania.

W przewazajacej liczbie wypadkéw odpowiedzialnos¢ za ewaluacje szkot bie-
rze na siebie panstwo, aby nie tylko upewniac sie, ze szkoly stosuja si¢ do admi-
nistracyjnych zalecen i nalozonych zadan, ale tez aby mie¢ mozliwos¢ rozliczenia
pracownikow z jakos$ci pracy i osiggnig¢ oraz aby kierowa¢ rozwojem pedago-
gicznym i organizacyjnym (pracownikow i instytucji). Czasami wladze centralne
popelniajg blad, dopuszczajac do przewagi pierwszego celu nad trzecim, a wtedy
napiecie miedzy ewaluacja sumujaca a rozwojowa powoduje negatywna percepcje
systemow i strategii ewaluacji.

Pomimo to badania pokazuja zwigzek miedzy obnizaniem jakosci szkot
a ostabianiem w nich mechanizméw ewaluacji, w tym zalezno$¢ niskiej jakosci
od braku nadzoru nad nauczycielami i braku mechanizméw wsparcia. Panu-
je tez przekonanie, ze wraz ze zwigckszaniem obszaru autonomii i mozliwoscia
podejmowania w szkotach kluczowych decyzji w zakresie programoéw, zarzadza-
nia personelem czy budzetu nalezy wzmacnia¢ mechanizmy, ktérymi mogg si¢

13
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postugiwac rzady lub inne centralne instytucje, aby zagwarantowa¢ standardowa
jakos¢ ustug edukacyjnych i rownos¢ w dostepie do nich?. Ewaluacja w edukacji
jest mechanizmem pozadanym i akceptowanym, co wida¢ zaréwno na poziomie
popularnej refleksji i obowigzujacych przekonan, jak i w wynikach badan. Prze-
konanie o wartosci ewaluacji wspominane powyzej przez Dahler-Larsena jest sil-
ne réwniez w obszarze edukacji.

Powszechnie uwaza sig, ze prawidlowo prowadzona i wykorzystywana ewalua-
cja moze stuzy¢ wielu réznym celom. Najczesciej wérdd nich wymienia sie:

— wspomaganie procesu podejmowania decyzji i planowania;

— rozliczanie skutecznosci realizacji celow;

— poprawe wdrazania planow i kontrole ich jakosci;

— podnoszenie skutecznosci i efektywnosci dziatan;

— identyfikacje stabych i mocnych stron;

— badanie potrzeb i wskazanie kierunkéw rozwoju;

— sygnalizowanie pojawiajacych si¢ problemdw;

— oszacowanie mozliwosci i ograniczen;

— okreslanie stopnia zgodnosci z przyjetymi zalozeniami;

— zwiekszanie profesjonalizmu $§wiadczonych ustug;

— demokratyzacje¢ procesu zarzadzania;

— atakze jako element uczenia si¢ i samodoskonalenia podmiotow realizuja-

cych polityki i programy publiczne®.

To wszystko powoduje, ze w Polsce od kilku juz lat prowadzi sie ewaluacje
jako element nadzoru pedagogicznego. Ewaluacja w edukacji ma stuzy¢ i stano-
wi¢ element procesu podejmowania decyzji oraz pomaga¢ budowac opinig na te-
mat dzialania szkoty dzieki systematycznemu zbieraniu i analizowaniu informacji
w stosunku do jasno okreslonych celéw i wartosci®. W najlepszej sytuacji ewa-
luacja przybiera dwie formy ewaluacji zewnetrznej i wewnetrznej, skoncentro-
wanych na wszystkich aspektach pracy szkoty majacych wpltyw na uczenie si¢
uczniéw. Coraz mocniejsze wydaje si¢ przekonanie, ze te dwie formy ewaluacji
moga, a nawet powinny sie uzupelnia¢, a wigc muszg by¢ podejmowane jedno-
cze$nie (co znajduje odzwierciedlenie w polskim modelu prowadzenia ewaluacji
w edukacji). Jedna ze stron (szkofa) ma lepsze mozliwosci wprowadzania realnych

2 A. De Grauwe, J.P. Naidoo, Seminar Report: School Evaluation for Quality Improvement: Issues
and Challenges, [w:] School Evaluation for Quality Improvement. An ANTRIEP Report, red. A. De
Grauwe, J.P. Naidoo, International Institute for Educational Planning, Paris, UNESCO 2004.

* Ewaluacja jako standard zarzgdzania w sektorze publicznym, red. B. Pietras-Goc, WSE, Krakow
2008.

* W wypadku Polski cele i wartosci opisano w zestawie wymagan panstwa wobec szkot i placowek.
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zmian, druga (zewnetrzni ewaluatorzy) natomiast w wigkszym stopniu gwaran-
tuje bezstronno$¢ i umiejetne zestawienie danych, co przyczynia si¢ do weryfi-
kacji prowadzonej autoewaluacji. Warto pamietaé, ze w takim modelu ewaluacja
w edukacji nie moze by¢ postrzegana jako dziatanie zamykajace jakis proces lub
jego etap, ale raczej jako pierwszy krok podjety dla poprawienia jako$ci’.

EWALUACJA W EDUKAC(]I

W ramach ewaluacji prowadzonej dla nadzoru pedagogicznego w Polsce po-
pularyzuje si¢ rozumienie ewaluacji, zapoczatkowane przez Helen Simons, jako
procesu gromadzenia i komunikowania informacji utatwiajacych podejmowa-
nie decyzji, ustalanie wartosci dzialan oraz ustanawianie publicznego zaufania
do szkoty, a w nim kluczowa role odgrywaja jawnos¢, wspdlne wartosci, spraw-
na komunikacja i cel, jakim jest budowanie zaufania do instytucji publicznych.
W tak rozumianej ewaluacji najwazniejsze nie sg dzialania kontrolne, ale praca
na rzecz jakosci ksztalcenia i umozliwianie budowania strategii rozwojowych dla
calego systemu.

Informowanie o tym, jak szkoly realizujg obowigzek wprowadzania w zycie wy-
magan panstwa, pozwala na doskonalenie nie tylko pracy pojedynczych szkét i in-
nych placowek, ale takze catego systemu o$wiatowego oraz metod zarzadzania tym
systemem. Proces ewaluacji polegajacy na gromadzeniu, komunikowaniu i anali-
zowaniu danych ufatwia réwniez profesjonalizacje kadry dzigki budowaniu zdol-
nosci do refleksji, zmianie kultury organizacyjnej, relacji migedzy ludzmi, a w kon-
sekwencji struktur, w ktérych funkcjonujg. Oczekiwanym rezultatem powstania
dojrzalej kultury ewaluacyjnej bedzie tez demokratyzacja systemu o$wiaty.

Ewaluacja prowadzona w systemie gotowym na korzystanie z mozliwosci, jakie
ona oferuje, i przez pracownikéw rozumiejacych wartosci, cele i zasady ewaluacji
staje si¢ elementem kluczowym dla rozwoju organizacji i programéw. Niestety
obietnica wykorzystania uczacej si¢ spotecznosci, uzyskanych danych w procesie
podejmowania decyzji oraz krytycznej refleksji w dziataniu dla wielu wcigz pozo-
staje niespetniona ze wzgledu na brak odpowiedniego mentalnego przygotowania
i trudng do zrozumienia rzeczywistos¢. Szkoty to twory skomplikowane, zaanga-
zowane w funkcjonowanie wielu réznych obszaréw spotecznych i w konflikty ty-
powe dla spolecznego zycia (i dlatego tez ewaluacja budzi spore emocje). Bardzo
trudno opisywac szkoly jednowymiarowo, za pomoca standardowych narzedzi,

> A. De Grauwe, J.P. Naidoo, op. cit.
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dlatego konieczne jest zréznicowane podejscie do ewaluacji, charakteryzujace
sie wielowymiarowoscia (réznorodnoscia) aspektowa (czemu si¢ przygladamy)
i metodologiczng (w jaki sposob sie przygladamy). Szkoly potrzebuja tez wsparcia
w analizie i interpretowaniu danych na ich temat oraz ich wykorzystaniu. Do po-
prawy funkcjonowania organizacji nie wystarcza informacje o tym, jak te orga-
nizacje dzialaja, konieczne s3: pomoc w zrozumieniu swojej sytuacji, pomysty
na rozwigzanie problemow, inspiracja do zmiany.

Niestety, zbyt wiele informacji prowadzi do sytuacji nadmiaru, w ktorej obser-
wuje si¢ nieskoordynowane wykorzystanie odmiennych danych oraz brak ,,prze-
nikania si¢” réznych informacji, co budzi niepokéj wsrdd nauczycieli i rodzicow,
a nawet zwieksza niewiedze, gdy jedne Zrédla podaja informacje sprzeczne z inny-
mi; na przyklad dane o kondycji finansowej w potaczeniu z wynikami zewnetrz-
nych testow oraz opiniami na temat atmosfery i poziomu zaufania do szkoty.
Warto si¢ nauczy¢ korzystania z wielu zrédet, poniewaz dzisiaj mozna dostrzec
tendencje do ograniczania informacji do wynikéw testow, co raczej szkodzi, niz
pomaga uczniom, oraz psuje system, gdy wiekszo$¢ uczniéw przenosi si¢ do szkot
uznanych za lepsze na podstawie jednego wymiaru®.

Ewaluacja w edukacji na calym swiecie to swoista odpowiedz na przeobraze-
nia spoleczne i zmiany w edukacji. Tradycyjnie system inspekcji stuzyt kontro-
li szkot i sprawdzaniu, czy wywigzuja sie z ustawowych obowigzkéw, a czasami
réwniez wsparciu polegajacemu na oferowaniu porad lub wydawaniu zalecen po-
kontrolnych. W wiekszosci krajow te zalozenia si¢ zatamaly z réznych powoddw,
ale najwazniejsze byly duze watpliwosci co do ich wplywu na efekty pracy szkoty.
Obecnie mocno podkredla si¢ intencj¢ wspierania w rozwoju i wskazuje ewalu-
acje jako jeden z najlepszych mechanizméw prorozwojowych. Jednak pomimo
coraz wigkszych umiejetnosci i mozliwosci w prowadzeniu ewaluacji, watpliwosci
co do wplywu na jakos¢ szkoly nie znikaja. Pojawily si¢ podejscia alternatywne,
na przyklad autoewaluacja. Wiele dyskutuje si¢ o tym, jak zwiekszy¢ udziat bada-
nych w podejmowaniu decyzji na temat ewaluacji, jak demokratyzowa¢ proces
zbierania danych, czy tez jak upowszechnia¢ odpowiedzialne podejscie do wyni-
kow ewaluacji.

W polskim systemie ewaluacji oswiaty podjeto probe zmiany typowego
i uproszczonego dzialania (rozumianego czesto jako inspekcja), jakim byta kon-
trola dla wyszukiwania uchybien w celu ,,prostej, calosciowej” oceny, a nastepnie
przedstawienia dalszych zalecen, na wieloaspektowa informacje na temat pracy

¢ School Evaluation for Quality Improvement, UNESCO International Institute for Educational
Planning, 2004.
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szkoly (determinowang przez wymagania) oraz dostarczanie danych o dotych-
czasowym dzialaniu dla wsparcia procesu refleksji i podejmowania decyzji przez
zespoly szkolne.

Godne podziwu s konsekwencja, przedsiebiorczos¢ i kreatywno$¢ ludzi w sta-
raniach, aby by¢ lepszym i dziala¢ lepiej. Te proby podejmuje si¢ tez w edukacji
oraz jej ewaluacji. Gléownym zadaniem jest dzisiaj odbudowa zaufania do instytu-
cji publicznych, od ktorych zalezg spoteczenstwa’ (przede wszystkim do szkoty).
Jesli uda nam sie wzmocni¢ zaufanie, prawdopodobnie uda si¢ réwniez budowa
autentycznej kultury refleksji, w ktorej ewaluacja stanowi mechanizm wzmacnia-
jacy, a nie zagrozenie. Wspolpraca réznych grup bedzie tu kluczem do rozwoju
i to zaréwno edukacji, jak i calego spoteczenstwa. Wspoétpraca przynosi oczywi-
$cie takze sporo frustracji, gdyz autonomiczne wybory ludzi czesto sprawiajg wra-
zenie nielogicznych, ale wspotpraca, wspotdecydowanie czy wspdtrzadzenie staly
sie konieczno$cia z powodu coraz wiekszej zlozonosci zadan.

Autorzy raportu Kurs na innowacje wskazywali w 2012 roku trzy podstawowe
zagrozenia dla rozwoju naszego kraju, wymieniajac wsrod nich pasywne przy-
wodztwo, substytucje zarzadzania strategicznego administrowaniem oraz niski
poziom uczenia sig¢ i refleksyjnosci systemu. Jednoczes$nie proponowali rozwia-
zania, ktore doskonale wpisujg si¢ zaréwno w postulat odbudowywania zaufania
do instytucji publicznych, jak i w filozofi¢ prowadzenia ewaluacji w edukacji w ra-
mach nadzoru pedagogicznego. Autorzy raportu podkreslali znaczenie wzmac-
niania sfery publicznej jako miejsca toczenia dyskursu o sprawach zasadniczych,
czyli odwotywali si¢ do publicznego zaufania, wskazywali koniecznos¢ budowa-
nia zdolnosci do realizacji celow strategicznych i przekonania o stuzebnosci ad-
ministracji, w czym mozna odnalez¢ powiazanie z celami ewaluacji w nadzorze
pedagogicznym, oraz nawotywali do tworzenia warunkéw niezbednych do pro-
wadzenia polityki opartej na dowodach, czyli pokazywali konieczno$¢ dziatania
charakterystycznego dla ewaluacji®.

System ewaluacji o$wiaty doskonale wpisuje si¢ we wspolczesne myslenie
o terazniejszosci, przyszlosci i rozwoju spoleczenstw. Przygladajac si¢ dyskursowi
na temat kierunku zmian i koniecznych interwencji w celu zapewnienia zréwno-
wazonego rozwoju, mozna wskaza¢ wiele watkéw lezacych jednoczesnie u pod-
staw modelu ewaluacji jako mechanizmu zwigkszania roli edukacji w budowaniu
spolecznego sukcesu. Wsrdd celow strategicznych dla rozwoju Polski wymienia

7 Moéwig o tym na przyktad Henry Giroux czy tez Helen Simons.
8 Kurs na innowacje. Jak wyprowadzic Polske z rozwojowego dryfu?, Fundacja Gospodarki i Admi-
nistracji Publicznej, Krakow 2012.
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sie na przyktad wzmocnienie udziatu kapitatu spolecznego w rozwoju spoleczno-
-gospodarczym kraju oraz ksztaltowanie postaw sprzyjajacych kooperacji, krea-
tywnosci, komunikacji, poprawe mechanizméw partycypacji spotecznej i wptywu
obywateli na zycie publiczne oraz usprawnienie proceséw komunikacji spoleczne;j
i wymiany wiedzy’, czyli to wszystko, co jest uruchamiane réwniez przez prawid-
fowy proces ewaluacji.

Dziatania prowadzone w ramach ewaluacji w nadzorze pedagogicznym maja
stuzy¢ systemowi edukacji, tak aby wspiera¢ tworzenie warunkéw umozliwiaja-
cych wszystkim uczniom i uczennicom uczenie si¢ przez cate zycie dla dobre-
go funkcjonowania w spoleczenstwie wiedzy. Ustalajagc wymagania panstwa, ich
wspottworcy zaprosili wszystkich zainteresowanych do refleksji i dyskusji o kie-
runkach rozwoju edukacji w Polsce. Jednoczes$nie zbudowano narzedzie interne-
towe stuzace komunikacji i informowaniu o procedurach, narzedziach, wynikach
i wnioskach z ewaluacji oraz zachgcajace do myslenia o uczeniu sie i jakosci ksztat-
cenia. Zapewniono réznorodnos¢ i wielos¢ zrédet i gloséw, zaréwno w procesie
badawczym, jak i w procesie refleksji. Jeszcze nigdy dotad tak wiele oséb i grup
nie mialo mozliwo$ci wypowiedzenia si¢ na temat ,ich” szkoly. Demokratyzacja
dyskursu na temat jakosci staje sie¢ w Polsce codziennoscia.

Zreszta to, w jaki sposob system ewaluacji oswiaty zostal zaprojektowany i jak
od 2009 roku jest systematycznie budowany, pokazuje jego zbiezno$¢ z najlepszy-
mi tendencjami ewaluacji sfery publicznej na calym $wiecie. Ewaluacja staje si¢ tu
elementem promowania otwartego i przejrzystego rzadzenia, w ktérym spotecz-
na kontrola nad instytucjami, a jednocze$nie umozliwianie obywatelom brania
za nie odpowiedzialnosci nastepuja dzieki dostepowi do informacji i utatwianiu
dialogu publicznego. Ewaluacja staje si¢ narzedziem wzmacniania trendu wspoét-
uczestniczenia obywateli w procesie podejmowania decyzji i rzadzeniu'. Identy-
fikowana jako narzedzie uczenia si¢ umozliwia jednocze$nie ocene skutecznosci
dziatan podejmowanych w celu zapewnienia jakosci.

Oczywiscie efekt wprowadzania konkretnych rozwigzan bywa nie do konca
zbiezny z oczekiwaniami. Kazda polityka i jej implementacja to wynik skompli-
kowanych i dlugotrwatych negocjacji. To nie deklaracje, ale rezultat implemento-
wanych rozwigzan. Wprowadzanie w zycie ewaluacji powinno wzmocni¢ proces
demokratycznych negocjacji, ale jednoczes$nie nie mozna jej prowadzi¢ w ode-
rwaniu od ludzi i instytucji, ktérych dotyczy. Ewaluacja i korzystanie z jej wyniku

° Raport Polska 2030, Kancelaria Premiera Rady Ministréw, Warszawa 2009.
1 Ewaluacja jako standard. ..
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w procesie zarzadzania i podejmowania decyzji wiagza si¢ z negocjacjami miedzy
wieloma réznymi aktorami.

Warto pamigtaé, Ze o ostatecznym ksztalcie ewaluacji oraz o rezultatach jej
wprowadzenia w polskim systemie edukacyjnym decyduje wiele grup, wérdd kto-
rych koniecznie nalezy wymieni¢:

— politykéw podejmujacych decyzje co do kontekstu prawnego;

— administracje, ktéra ma wptyw na konkretne rozwigzania organizacyjne

i decyzje finansowe;

— zarzadzajacych podejmujacych decyzje personalne i kreujacych wizje
dzialania;

— nauczycieli, angazujacych sie zaréwno w dzialania stuzace gromadzeniu
danych, jak i ich wykorzystanie;

— oczywiscie rodzicow i ucznidow;

— wreszcie ekspertow, ktorzy tworza klimat wokot ewaluacii.

Nie mozna tez zapomina¢ o czynnikach w rodzaju:

— powszechnego wyobrazenia na temat ewaluacji, gdzie wizja kontrolna prze-
waza nad wizjg ewaluacji jako dialogu profesjonalistow i zaangazowanych;

— braku kultury ewaluacji przy jednoczesnym poczuciu zagrozenia i obawie
przed publicznym potepieniem;

— powszechnosci stosowania roznych technik stuzacych przedstawianiu sy-
tuacji jako lepszej niz w rzeczywistosci;

— pasywnosci w analizie natomiast aktywno$ci w wyjasnianiu przyczyn
(usprawiedliwianiu) pojawiajgcych si¢ problemow;

— niestety czesto zauwazanej niewiedzy zwigzanej z charakterem i zakresem
ewaluacji, a zwlaszcza deficytow w rozumieniu wymagan panstwa wobec
szkol;

— i wreszcie braku zrozumienia funkgji raportu, ktéry powinien by¢ zrod-
tem informacji wykorzystywanych w pracy rad pedagogicznych lub orga-
néw prowadzacych, a nie ,ostatecznym” opisem, wyrokiem czy pochwala
szkoly.

Ta réznorodno$¢ postrzegana jako jedna z gléwnych wartodci ewaluaciji jest
jednoczesnie elementem utrudniajacym wyciaganie prostych i jednoznacznych
konkluzji oraz podejmowanie oczywistych decyzji. Pod uwage muszg jednak by¢
brane rézne perspektywy i rézne interesy. Ewaluacja to nie laboratoryjne badanie
naukowe, ale dziatalno$¢ spoleczna i polityczna. Dlatego ci, ktérzy w niej uczest-
niczg, powinni bra¢ pod uwage te rézne interesy, pamietac, ze kto$ bedzie na jej
podstawie podejmowal istotne decyzje, ze raport kreowa¢ bedzie opinie o szkole.
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Duza odpowiedzialno$¢ lezy po stronie zaréwno ewaluatoréw, jak i przywodcow
spolecznosci, ktérych ewaluacja dotyczy. Ta sytuacja wymaga zaangazowania
i aktywnosci z ich strony.

NIEZBEDNE DZIALANIA

Aby wprowadzona decyzjami ministra edukacji narodowej ewaluacja przyno-
sifa planowane i przydatne o$wiacie efekty, oprocz dziatan typowych, takich jak
przygotowanie materiatéw i narzedzi, szkolenie kadr, akcje informacyjne i pro-
mocyjne czy monitorowanie wprowadzanych rozwigzan, konieczne jest podjecie
réznych przedsiewzie¢ nakierowanych na budowanie kultury refleksji i ewaluacji
(i to nie tylko w szkolach czy innych instytucjach o$wiatowych, nie tylko w tak
zwanym $rodowisku, ale takze w calym spoleczenstwie).

Konieczne jest stworzenie platformy porozumienia oraz uruchomienie pub-
licznego dyskursu na temat priorytetéw edukacyjnych w Polsce. Trudno rozma-
wiac o jakosci edukacji, jesli nie ustali si¢ wcze$niej, co ona dla nas oznacza. MEN
wykonato pierwszy krok i zaprosito do dyskusji, ogtaszajac liste wymagan, a teraz
nalezy zorganizowa¢ systematyczny proces konsultacji i rozméw na ich temat.
To nie jest zadanie na kilka miesiecy, chodzi raczej o zbudowanie nawyku i zwy-
czaju ustalania edukacyjnych priorytetow. Liderami tego procesu powinni si¢ sta¢
dyrektorzy szkot, ktérzy w naturalny sposdb majg dostep wlasciwie do wszystkich
zainteresowanych (zaréwno wiladz decydujacych o ksztalcie edukacji, jak i tych,
ktorzy sa odbiorcami ustug). Oczywiscie bedzie to mozliwe tylko wtedy, gdy de-
mokratyzacja o$wiaty stanie si¢ faktem, a nie postulatem, a dyrektorzy beda si¢
cieszy¢ autentyczng, a nie papierowa, autonomia.

Konieczne jest zbudowanie systemu wsparcia przygotowujgcego do prowadze-
nia w szkolach krytycznej i profesjonalnej refleksji, do wytworzenia nawyku au-
toewaluacji w szkofach i placéwkach oraz doskonalenia umiejetnosci w zakresie
analiz danych uzyskanych w ewaluacji oraz w planowaniu i podejmowaniu decy-
zji. Jak wczesniej pisalem, nie wystarczy dostarczenie informacji, trzeba jeszcze
umie¢ i chcie¢ jg wykorzysta¢. Powinno si¢ to odbywac¢ na kilku poziomach i dla-
tego niezbedne jest zaangazowanie lideréw w szkofach i placéwkach, organach
prowadzacych, na poziomie ustalania polityki regionalnej i oczywiscie na pozio-
mie krajowym, tam gdzie kreuje si¢ kierunki rozwoju polskiej edukacji.

Dzisiaj stopien aktywnosci przywodcoéw edukacyjnych w proces wykorzystania
ewaluacji do rozwoju edukacji pozostaje niezbadany, ale szacunki raczej kaza sadzi¢
o ich niewielkim zaangazowaniu. Styszy sie stowa krytyki ze strony ewaluatoréow
skarzacych si¢ na ogrom pracy wlozonej w ewaluacje i analize danych oraz pytania
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o to, dlaczego raporty ewaluacyjne s3 tak do siebie podobne. Ci, ktérzy ewalua-
cji doswiadczyli, wypowiadaja sie¢ o niej bardzo pozytywnie'!, jednak nie mozna
moéwi¢, ze masowo wykorzystujg oni wyniki przeprowadzonych ewaluacji'?. Wciaz
niepokoja kultura organizacyjna utrudniajaca budowanie zaufania, a zachgcajaca
do wspoétzawodnictwa, niska swiadomo$¢ funkeji i warto$ci ewaluacji, nawyki ad-
ministracyjne minimalizujgce wartosci ewaluacji, a przede wszystkim wspomina-
ny juz brak kultury ewaluacji. Przywodcy edukacyjni powinni wykorzysta¢ swoj
potencjal do budowania refleksyjnych spotecznosci, poniewaz jako$¢ edukacji nie
zalezy wylacznie od tego, co dzieje si¢ w szkole. Waznymi czynnikami decydu-
jacymi o jakosci edukacji s réwniez rozumienie jakosci edukacji przez lokalna
spoltecznoé¢ i jej zdolnos¢ do wsparcia dziatalnosci ,,swojej” szkoty.

Edukacja to dzialanie moralne i polityczne pokazujace wizje zycia spotecz-
nego, przyszlos¢ jednostek i grup”. W zwigzku z tym osobom zajmujacym sie
edukacjg potrzebny jest nowy jezyk polityczny i pedagogiczny. Trzeba ozywi¢
relacje migedzy demokracja, etyka i polityka, a latwiej to uczyni¢, stosujac jezyk
polityki niz jezyk technologii. Przywddcy edukacyjni, wspierajac ewaluacje jako
zaproszenie do rozmowy, w wiekszym stopniu powinni si¢ skupi¢ na wartosciach
decydujacych o naszym dzialaniu niz na procedurach, jakimi sie postugujemy.
Przydatne tu bedg nieustanna refleksja, odpowiedzialnos¢ i autonomia, otwarto$é
na réznorodnos$¢, zdolnos$¢ do uczenia si¢ i rozwigzywania problemoéw oraz ak-
tywnos$¢ i zaangazowanie.

WNIOSKI: ROZWOJ PRZYWODCY

Przywddcy, ktorych potrzebujemy, aby wptywali na sfere edukacji i proces ewa-
luacji, powinni si¢ rozwija¢ w trzech obszarach. Po pierwsze, w obszarze, ktéry na-
zwalbym postawa obywatelska. Kazdy przywodca to aktywny obywatel pomagajacy
w budowie spoleczenstwa obywatelskiego, czujacy si¢ wspotodpowiedzialnym za to,
jak zyje spotecznos$¢, do ktorej przynalezy. Po drugie, w obszarze, ktéry nazwatbym
intelektualng wrazliwoscig. Kazdy obywatel, a tym bardziej przywodca, powinien
sie zastanawia¢ nad $wiatem, w ktérym zyje. Powinien sprawdza¢, czy akceptuje

1 Zob. na przyktad J. Kotodziejczyk, Ewaluacja zewnetrzna szkot i placowek edukacyjnych w oce-
nach nauczycieli i dyrektoréw. Badanie recepcji ewaluacji realizowanych w roku szkolnym 2010/2011,
[w:] Jak by¢ jeszcze lepszym? Ewaluacja w edukacji, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakéw 2012.

12 T. Kasprzak, Ewaluacja dla rozwoju. Raport jako dialog, [w:] Jak by jeszcze lepszym? Ewaluacja
w edukacji, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2012.

13 S, Aronowitz, H. Giroux, Postmodern Education: Politics, Culture and Social Criticism, Univer-
sity of Minnesota Press, Minneapolis-London 1991.
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obecny stan i wspdlczesne wartosci, kwestionowa¢ sprawy problematyczne, takie
jak krzywda innych czy niesprawiedliwo$¢. Powinien obserwowac i zastanawia¢
sie, co poprawi¢. Po trzecie wreszcie, w obszarze, ktory nazwatbym odpowiedzial-
noscig profesjonalisty. Kazdy przywddca musi si¢ zna¢ na tym, co robi, i stara¢ si¢
robi¢ to coraz lepiej, rozwijac sie. Dyrektorzy szkot i placowek edukacyjnych odpo-
wiedzialni sg za proces uczenia si¢ uczniow, za wsparcie nauczycieli w gwarantowa-
niu tego procesu, za doskonalenie tego, jak funkcjonuje szkola.

Ewaluacja stanie si¢ podstawowym mechanizmem usprawniania szkoty wte-
dy, gdy zechca tego dyrektorzy (ale tez przywddcy na innych szczeblach systemu
os$wiaty). Gdy zaakceptuja jej wartosci, narzedzia i procedury, ale przede wszyst-
kim, gdy docenig kulture ewaluacji oparta na wspolnej refleksji, stawianiu trud-
nych pytan i ciaglym doskonaleniu.
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PRZYWODZTWO EDUKACY]JNE:
ROLA DYREKTORA W KREOWANIU KULTURY
ORGANIZACYJNE]J SZKOLY

WPROWADZENIE

U podstaw prowadzonych tutaj rozwazan tkwig dwa podstawowe zalozenia.
Jedno z nich méwi o tym, ze zjawisko przywddztwa nie jest poznawalne poza
swym kontekstem sytuacyjnym. W badaniach nad przywdédztwem w szkole war-
to ukazac szkole w ujeciu jednostkowym, jako organizacje rzadzacg sie swoimi
wewnetrznymi mechanizmami, ktére sg tylko czesciowo widoczne dla jej uczest-
nikow i obserwatorow. ,,Szkola jest miejscem, ktore ma obok funkcji oficjalnych,
«drugie zycie» ukryte pod warstwa formalnych celow, wydarzen i wypowiedzi”'.
Jesli nie przenikniemy tej drugiej warstwy, nie dowiemy sig, co tak naprawde
wydarza sie w szkole, jakie dzieja si¢ w niej procesy. Ireneusz Kawecki w pracy
poswigconej metodzie etnograficznej w badaniach pedagogicznych w znamien-
ny sposob wypowiedzial si¢ na temat waznych dla szkoty badan. Autor stwier-
dzil: ,Przez wiele lat szkota byla «czarna skrzynka», w ktérej znane byty «wejscie»
i «wyjscie», natomiast nieznane pozostawaly procesy zachodzace w jej wnetrzu™.
O koniecznosci prowadzenia badan zmierzajacych do odstoniecia norm i warto-
$ci, ktére sg wazne dla réznego rodzaju zalozen, lezacych u podstaw funkcjono-
wania szkoly, do zrekonstruowania proceséw dziejacych si¢ w szkole coraz czes-
ciej pisze si¢ w literaturze przedmiotu®.

! M. Karkowska, Nauczyciel i uczen. Interakcje a wartosci w klasie szkolnej. Analiza etnograficzna,
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2005, s. 100.

* 1. Kawecki, Metoda etnograficzna w badaniach edukacyjnych, Patistwowa Wyzsza Szkota Sztuk
Plastycznych w Lodzi, £6dz 1994, s. 5.

* Zob. na przyktad B. Adrian, Kultura szkoly. W poszukiwaniu nieuchwytnego, Oficyna Wydawni-
cza ,Impuls’, Krakow 2011.
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Drugie z przyjetych zalozen moéwi o nierozerwalnym zwigzku przywodz-
two-zarzadzanie. We wspolczesnej literaturze przedmiotu akcentuje sie, ze przy-
wodztwo i zarzadzanie tworzg wzory wzajemnie uzupelniajacych sie zachowan,
dziatan, wiedzy i umiejetnosci. Nalezy postrzegaé je na kontinuum oddajacym
realizacje funkcji kierowniczej, gdzie obie kategorie, cho¢ z soba zwiazane, sg jed-
nak odmienne. Skuteczno$¢ dyrektora jako osoby kierujacej szkola, zarzadzajacej
nig i odpowiedzialnej za jej dzialalno$¢ dydaktyczna, wychowawczg i opiekuncza
zalezy w znacznej mierze od skutecznosci jego przywodztwa.

W obliczu tak sformulowanych zalozen stawiam teze, ze dyskusja odnosnie
do roli dyrektora jako przywddcy we wspolczesnej szkole powinna by¢ zogni-
skowana na mozliwosciach, jakimi dysponuje dyrektor szkoty w tworzeniu kul-
tury organizacyjnej szkoly. Mozliwosci te staja si¢ szczegdlnie widoczne zwlasz-
cza wowczas, gdy skupimy si¢ nie tyle na tym, co jest obserwowalne w szkole, ile
na tym, co trudno jest bezposrednio ,,dotknac”, ,ustyszec”, ,,zobaczy¢”, ,poczuc’,
czyli na tym wszystkim, czego nie mozna bezposrednio odstoni¢. W analizach
nad szkolg powinny nas szczegdlnie interesowaé normy i wartosci, ktore s3 wazne
dla nauczycieli, rodzicéw, uczniéw oraz réznego rodzaju zalozenia lezace u pod-
staw funkcjonowania szkoty.

W ramach niniejszego artykutu najpierw przyblizam zjawisko, jakim jest przy-
wodztwo, nastepnie zwracam uwage na roznorodne sposoby jego definiowania
oraz mozliwe postrzeganie zwigzkéw przywodztwa i zarzadzania. W drugiej cze-
$ci odnosze si¢ do przywodztwa w szkole. Podejmuje tutaj probe okreslenia wy-
zwan zwigzanych z przywodztwem w szkole i kwestie kulturotworczej roli dyrek-
tora szkoly jako przywédcy edukacyjnego.

EWOLUCJA POJECIA ,,PRZYWODZTWO”

Przywddztwo jest jedna z tych kategorii, ktéra ma zastosowanie w wielu dziedzi-
nach zycia spotecznego. Szczegdlnie wiele méwi sie o przywddztwie w odniesieniu
do polityki i gospodarki. Ostatnio coraz czesciej problematyka przywéddztwa pod-
noszona jest w stosunku do edukacji. Zasadnicze dla teorii i praktyki przywodz-
twa staja si¢ dzisiaj pytania o to, co oznacza przywodztwo, w czym przejawia si¢
jego istota. Poszukujac odpowiedzi na te pytania, nalezy mie¢ na uwadze nie tylko
wiedze teoretyczna o tym fenomenie, zawierajaca jego uzasadnienie zewnetrzne,
tkwiace w okreslonych podejsciach teoretycznych, ale i sfere praktyczna, jego co-
dzienny wymiar, wpisujacy sie w biografie poszczegélnych oséb, w historie grup
spolecznych, organizacji czy tez spoteczenstw.
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Analiza literatury przedmiotu z jednej strony odstania réznorodne koncep-
cje zwigzane z przywddztwem, z drugiej za$ prowadzi do sytuacji, w ktérej moz-
na si¢ poczu¢ przyttoczonym ogromem informacji, przeciwstawnych pogladow,
rozbieznych teorii i ogélnego braku spojnosci odnosnie do pojecia przywddztwo.
Naukowcy prezentujacy rozne dyscypliny naukowe, a zwlaszcza przedstawiciele ta-
kich nauk, jak socjologia, politologia, psychologia spoteczna, nauki o zarzadzaniu,
od diuzszego juz czasu podejmujg wysiltki na rzecz dookreslenia pojecia przy-
wodztwo. Zmiany w zakresie definiowania tego terminu wynikaja z jednej strony
z dazenia do coraz lepszego opisu zjawiska, jakie si¢ za nim kryje, z drugiej zas sa
wywolywane przez przeksztalcajace sie otoczenie i zmieniajace sie wyzwania, ja-
kie staja przed organizacjami i ich liderami. W kontekscie postepujacego rozwoju
wiedzy naukowej na temat przywddztwa nastepuje coraz lepsze odzwierciedlenie
istotnych cech tego zjawiska, co oznacza coraz lepsze doprecyzowanie interesuja-
cego nas tutaj pojecia. Nie oznacza to jednak, Ze mamy do czynienia z jego ostro
zakres§lonymi granicami.

Analiza przemian, jakie zachodza w sposobach rozumienia przywddztwa
w kontekscie rozwoju réznych dyscyplin nauki, pokazuje, ze poczatkowo, w la-
tach 1900-1945, problematyke przywodztwa ograniczano do opisu pozadanych
cech osobowych przywddcy. Jedno z pierwszych pytan, ktére zajmowato bada-
czy, brzmialo wowczas: ,,Jakie cechy sprawiaja, ze kto$ staje sie przywddca?”. Od-
powiedzi na tak postawione pytanie doprowadzity do powstania tzw. teorii cech
i klasyfikacji stylow zarzadzania. Pojawiajace si¢ w poczatkowym okresie publi-
kacje na temat przywddztwa, mimo niejednorodnosci, faczy zatem koncentracja
na wlasciwosciach indywidualnych jednostki stanowigcych o podmiotowosci jej
dziatan i ich skuteczno$ci.

Pod koniec lat 40. XX wieku okazalo si¢, ze zjawisko przywodztwa wymaga
nie tylko analizy cech przywoédcow, ale takze analizy ich dziatan, stad tez pojawito
sie pytanie o typowe zachowania skutecznych przywoédcéw. Pytanie to brzmiato:
»Jakie sg zachowania i dzialania, w ktorych uczestniczy skuteczny przywodca?”.
Podejmowane proby odpowiedzi, zwtaszcza w latach 1945-1965, przyczynily sie
do stworzenia podstaw teorii zachowan, a wraz z tym do rozwoju podejécia beha-
wioralnego. Badacze koncentrujacy swoja uwage na zachowaniach i dziataniach
przywodcodw pokazywali, Ze nie jest istotne, jacy sg przywddcy, jakimi cechami sie
odznaczajg. Liczy sig to, co tak naprawde robig lub powinni robic.

W badaniach na temat przywodztwa nastapil znaczacy przetom w latach 50.
XX wieku. Wowczas to socjologowie wskazali, iz na przywodztwo nalezy pa-
trze¢ jako na wzajemne oddzialywanie pomiedzy liderami i podwladnymi,
dajac tym samym poczatek podejsciu sytuacyjnemu, u ktérego podstaw tkwito
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przeswiadczenie, ze przywodztwu stawia si¢ wyspecjalizowane wymagania, za-
lezne od charakteru zadania i innych czynnikéw sytuacyjnych. W ramach podej-
$cia sytuacyjnego uwaga badaczy byta skoncentrowana na udzieleniu odpowiedzi
na pytanie: ,W jakich warunkach okreslone umieje¢tnosci, style przywddztwa i za-
chowania sg skuteczne?”. Rzeczywisty rozwoj tego podejscia w zasadniczej mierze
ksztaltowal sie w latach 1969-1978. W pojawiajacych si¢ teoriach przywoddztwa
sytuacyjnego pokazywano, ze nie tyle jest istotne, jaki jest przywddca, co posiada
lub co robi, ile wazne sa okolicznos$ci, w jakich on dziafa.

Pdzniejsze badania wykazaly, ze zaréwno teoria cech, jak i teoria sytuacyjna
nie uniknely swoistego redukcjonizmu, przedstawiajac uproszczony obraz rze-
czywisto$ci. Bardziej wyczerpujace i kompleksowe analizy przywodztwa, w ktd-
rych ramach badacze koncentrowali si¢ na ujmowaniu przywodztwa jako pro-
cesu wplywu spolecznego, pojawily pod koniec XX wieku. W badaniach tych
duza wage przywiazywano do wzajemnych zwigzkéw miedzy przywodca, pod-
wladnymi i sytuacja. Wyniki badan wskazaly, ze skutecznos¢ przywodztwa zale-
zy od takich zmiennych, jak osobowo$¢ przywodcy, wartosci wyznawane przez
przywddce i jego doswiadczenie, oczekiwania i zachowania przetozonego, cechy,
oczekiwania i zachowania podwtadnych, wymogi zadania, kultura organizacyjna.

Najnowsze studia nad przywodztwem koncentruja si¢ przede wszystkim na re-
lacjach, jakie wystepuja miedzy stylem przywodczym a kulturg organizacji, stad
tez mozna zauwazy¢ w literaturze przedmiotu odejscie od pojecia przywodztwa
transakcyjnego i skupienie wysitkéw badawczych na przywodztwie transforma-
cyjnym, ktorego potencjal tkwi w mozliwosci wptywu na kontekst kulturowy;,
obejmujacy pracujacych ludzi.

ROZNE TEORIE - ROZNE DEFINICJE PRZYWODZTWA

Rézne perspektywy ogladu zjawiska, jakim jest przywddztwo, powoduja,
ze trudno jest wskaza¢ chocby jedna teorie ,,dobrego” przywodztwa, ktéra by
wszyscy akceptowali, i jednocze$nie wyprowadzi¢ jedna, obowiazujaca definicje
tegoz pojecia.

Pomimo réznorodnosci sposobdw definiowania pojecia przywddztwo mozna
jednak okresli¢ cztery najczestsze sposoby jego rozumienia:

— przywodztwo jako cecha;

— przywodztwo jako umiejetnosé;

przywodztwo jako relacja spoteczna;

przywodztwo jako proces spofeczny.
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Uzycie terminu przywddztwo na okreslenie cechy/cech osobowosciowych
przywodcy koncentruje uwage na przywodcy, a zwlaszcza na jego statych cechach,
ktdre najczesciej sa powiazane z jego charakterem i predyspozycjami. Teorie cech
glosza, ze sa ludzie, ktérzy rodza sig silniejsi, inteligentniejsi i majacy wiecej zdol-
nosci do przewodzenia innym niz pozostali. Ludzi ci potrafig wybi¢ si¢ z ttumu
i osiggac¢ niezwykle sukcesy. W ramach tego rodzaju teorii przywddztwa dazy
sie do wyodrebnienia specyficznych cech opisujacych skutecznych przywodcow.
Uznajac zatem przywodztwo za ceche, mamy na mysli zbiér cech osobowych, kto-
re s3 przypisywane tym, ktérych postrzega sie jako stosujacych z powodzeniem
oddziatlywania przywoédcze na innych.

Przywddztwo jako umiejetno$¢ oznacza, ze dana osoba posiada zdolnos¢
do przewodzenia komus. W tym wypadku przywddztwo mozna opisywa¢ jako
zdolnos$¢ angazowania innych w proces realizacji celu w ramach jakiegos sys-
temu lub otoczenia, czy tez zdolnos$¢ zjednywania sobie ludzi, sklaniania ich
do tego, by chcieli co$ zrobi¢. To podejscie podkresla znaczenie umiejetnosci
przywodczych w procesie przywddztwa i ktadzie nacisk na mozliwo$¢ rozwija-
nia kompetencji przywodczych, tak aby wybrana osoba mogla sprosta¢ zadaniom
przed nig stawianym.

Utozsamienie przywodztwa z relacja pokazuje, ze kladziemy nacisk na re-
lacje wplywu pomiedzy tymi, ktérzy przewodza (przywddcami), a tymi, ktorzy
za nimi podazaja (zwolennikami przywodcow). Wpltyw przywodcow na zwolen-
nikéw podporzadkowany jest osiggnieciu zamierzonych celow. W zwiazku z tym,
ze przywodca i jego zwolennicy sg czedcia procesu przywodztwa, nalezy, anali-
zujac to zjawisko, bra¢ pod uwage zagadnienia wazne zaréwno dla zwolennikow
przywddcy, jak i dla samego przywddcy. Przywddcy i ich zwolennicy powinni by¢
postrzegani w odniesieniu do relacji, jakie tworza.

Autorzy definiujacy przywodztwo jako proces spolteczny podkreslaja, ze jest
ono procesem, ktory wigze si¢ z wptywem jednych osdb na inne lub na grupy, pro-
wadzacym do osiggania wspolnie uzgodnionych celéw*. W tej sytuacji przywddz-
two oznacza uporzadkowany ciagg zmian, nastgpujacych po sobie w okreslonym
czasie i najczesciej polega na wyrazeniu wizji, budowaniu strategii, wptywaniu
na osigganie wynikow przez innych, zachecaniu do wspotpracy w ramach zespotu
i dawaniu przykiadu, pobudzaniu do dzialania i motywowaniu.

* P.G. Northouse, Leadership: Theory and Practice, SAGE, Thousand Oaks 2009, s. 12.
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Tabela 1. Sposoby rozumienia pojecia przywodztwo

Sposoby rozumienia przywédztwa Wtasciwosci

Przywédztwo jako cecha Koncentracja na wtasciwosciach indywidualnych
jednostki, na jej statych cechach, ktére najczesciej
sa powigzane z jej charakterem i predyspozycjami.

Przywédztwo jako umiejetnosé Nacisk na znaczenie umiejetnosci przywédczych.

Przywédztwo jest rozumiane jako zdolno$¢ anga-
zowania innych w proces realizacji celu w ramach
jakiego$ systemu lub otoczenia.

Przywédztwo jako zdolnosé zjednywania sobie ludzi,
sktaniania ich do tego, by chcieli cos$ zrobic.

Przywédztwo jako relacja spoteczna Nacisk na relacje wptywu pomiedzy tymi, ktérzy
przewodza (przywddcami), a tymi, ktérzy za nimi
podazaja (zwolennikami przywddcow).

Przywédztwo jako proces spoteczny Przywédztwo jako cigg zmian, nastepujacych po so-
bie w okreslonym czasie. Przyw6dztwo najczesciej
polega na wyrazeniu wizji, budowaniu strategii,
wptywaniu na osigganie wynikéw przez innych, za-
checaniu do wspotpracy w ramach zespotu i dawaniu
przyktadu, pobudzaniu do dziatania i motywowaniu.

Zr6dlo: opracowanie whasne.

Wskazane powyzej sposoby rozumienia przywodztwa trudno jest uznac
za wyczerpujace i uniwersalne. Definiowanie interesujacego nas tutaj pojecia nie
nalezy zatem do zadan latwych, gdyz istnieje wiele jego interpretacji, z ktorych,
jak trafnie zaznaczaja W. Bennis i B. Nanus (1985), kazde rzuca $wiatlo na przed-
miot przywddztwa i kazde przedstawia jego niepelne wyjasnienie’.

W ramach prowadzonych tutaj rozwazan proponuje odejscie od postrzega-
nia przywddztwa wylacznie jako zestawu cech osobowosciowych, umiejetnosci,
relacji czy tez procesu spotecznego. Jednoczesnie postuluje skupienie sie na pro-
cesualnym charakterze przywoédztwa i na rozumieniu przywoédztwa jako skom-
plikowanego procesu spotecznego, ktory zwigzany jest z wywieraniem wplywu
na innych i pozyskiwaniem zwolennikéw na rzecz realizacji okreslonych celow.

O jakosci procesu przywoédczego decyduja wzajemne relacje pomiedzy przy-
wddca a jego podwladnymi, a wraz z tym oczekiwania, jakie kierujg ludzie w stro-
ne swoich lideréw, i sposoby, w jakie liderzy odpowiadaja na te oczekiwania.
Do osiggania celu konieczne s3 rozmaite cechy, zwlaszcza te opisujace skutecz-
nych przywdédcow i umiejetnosci sprzyjajace wyzwalaniu w innych zdolnosci

* 'W. Bennis, B. Nanus, Leaders: Strategies for Taking Charge, Harper & Row, New York 1985.
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do wykonywania zadan jak najlepiej i jednoczesnie z poczuciem sensownosci
dzialan, godnosci, szacunku dla innych i samego siebie. Przywddztwo mozna za-
tem zdefiniowa¢ jako proces wplywania na innych w celu wspdlnego osiggania
uzgodnionych zamierzen. Tak rozumiane przywddztwo pokazuje, ze powinnismy
je raczej kojarzy¢ ze zdolnoscig pozyskiwania zwolennikéw niz z funkcja i pozycja
spoteczng.

PRZYWODZTWO A/l ZARZADZANIE

W latach 80. XX wieku i pdzniej badacze problematyki przywodztwa i za-
rzadzania optowali za traktowaniem przywddztwa jako antidotum na wszelkie
niepowodzenia organizacji. Powstal wtedy ruch ,pozbadimy sie zarzadzania’,
ktéremu towarzyszyto haslo: ,ludzie nie chcg by¢ zarzadzani, lecz chcg, aby im
przewodzic™.

W kontekscie dzisiejszych osiagnie¢ naukowych ewidentnie wida¢, ze wiele
rozpowszechniajacych si¢ w ubieglym wieku przekonan odnosnie do przywodz-
twa i zarzadzania to ,wielkie symboliczne mity”. Do grupy takich mitéw mozna
za Barbarg Kozusznik zaliczy¢ chociazby poglady na specyfike zjawisk przywddz-
two-zarzadzanie, zgodnie z ktérymi twierdzono, ze:

1. Zarzadzanie jest nieefektywne, jesli nie jest porownywane z przywodztwem.
2. Zarzadzanie jest zle, przywodztwo jest dobre.

3. Zarzadzanie jest niezbednym, lecz nieadekwatnym procesem w dzialaniu
organizacji. Przywddztwo jest zawsze adekwatne i potrzebne do efektywne-
go dziatania organizacji.

4. Zarzadzanie jest dobre, ale to przywodztwo sprawia, ze §wiat si¢ kreci’.

Wspolczesnie mozna odnalez¢ coraz wigcej publikacji, w ktérych autorzy nie-
chetnie przeciwstawiajg sobie przywodztwo i zarzadzanie, czy tez traktuja jedno
z tych zjawisk jako lepsze, bardziej pozadane od drugiego. Popularyzacji ulega
poglad, ze przywodztwo i zarzadzanie sa nierozlaczne.

Praktyka zarzadzania organizacjami pokazuje, ze dla sprawnego osiggania
rezultatu konieczne jest taczenie i wzajemne odnoszenie do siebie zarzadzania

¢ B. Kozusznik, Zachowania cztowieka w organizacji, wyd. 3, Polskie Wydawnictwo Naukowe,
Warszawa 2011, s. 146.
7 Ibidem, s. 147.
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i przewodzenia. Role menedzera (kierownika) i przywddcy (lidera) sa analogicz-
ne do dwdch stron jednej monety: nigdy nie wystepuja pojedynczo®.

W sposdb dos$¢ precyzyjny réznice miedzy przywddztwem a zarzadza-
niem scharakteryzowal John P. Kotter, ktory pokazal, dlaczego nalezy dazy¢
do utrzymywania przywodztwa i zarzadzania w réwnowadze, i jednoczesnie
opracowal model demonstrujacy prawdopodobne skutki typowych uktadow
przywodztwo—zarzadzanie, w zaleznosci od jakosci/sity tych procesow’. Autor do-
wiodl, ze tylko organizacje, ktérym uda si¢ znalez¢ rownowage miedzy przywddz-
twem i zarzadzaniem, moga si¢ prawidlowo rozwija¢. W takich organizacjach
zespoly zaréwno uzyskuja rezultaty, jak i przejawiaja wysoki stopien motywacji
wewnetrznej do dzialania oraz wiele pomystéow na rozwigzywanie problemodw.

Wedtug Johna P. Kottera charakterystyczng cecha wigkszosci organizacji jest
nadmiar zarzadzania i niedostatek przywoddztwa. Jednak silne przywddztwo
w polaczeniu ze stabym zarzadzaniem moze przynies¢ gorsze rezultaty niz w od-
wrotnej sytuacji (zob. tabela 2). Wyzwaniem dla organizacji jest zatem umie-
jetnos$¢ polaczenia silnego przywodztwa z silnym zarzadzaniem i ich wzajemne
réwnowazenie.

Tabela 2. Przywodztwo-zarzadzanie: typowe uklady

Silne przywédztwo i silne zarzadzanie Dobrze zorganizowany i zmotywowany zespét, odno-
szacy sukcesy

Stabe przywédztwo i silne zarzadzanie Dobrze zarzadzany zespot, ktéry jednak cierpi
na niedobor inspiracji i stabg motywacje

Silne przywédztwo i stabe zarzadzanie Zesp6t zmotywowany, ale niezorganizowany

Stabe przywodztwo i stabe zarzadzanie Brak nadziei na osiagganie sukcesow przez zespét

Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie J.P. Kotter. A Force for Change: How Leadership Differs
from Management, The Free Press, New York 1990; M. Williams, Mistrzowskie przywddztwo, thum.
A. Koztowska, Oficyna Wolters Kluwer Busines, Krakéw 2009.

Zasadniczg roznice miedzy przywodztwem a zarzadzaniem mozna zaobser-
wowa¢, gdy odniesiemy role menedzera czy lidera do kwestii, jaka jest zmia-
na. Wedtug Johna P. Kottera zarzadzanie to miedzy innymi radzenie sobie

8 Zob. ].S. Czarnecki, Stereotypy w zarzgdzaniu szkolg, [w:] Przywédztwo edukacyjne w teorii
i praktyce, red. S.M. Kwiatkowski, J.M. Michalak, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa
2010, 5. 99.

° ].P. Kotter, A Force for Change: How Leadership Differs from Management, The Free Press, New
York 1990.
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z kompleksowoscia, przywodztwo natomiast polega na radzeniu sobie ze zmia-
n3'’. Zarzadzanie zapewnia przewidywalnos¢ i dobre wyniki w krétkim czasie.
Przywddztwo pozwala natomiast na dotrwanie do konca procesu przemian,
przejscie przez kazdy jego etap i zwienczenie go sukcesem. Znaczenie przywddz-
twa, jak dowodzi John P. Kotter, wzroslo, gdyz zmiana stata si¢ nieodlacznym ele-
mentem otoczenia, w jakim funkcjonuje organizacja. Zmiana jest zatem podsta-
wowg funkcjg przywodztwa, a przywddca w stosunku do menedzera cechuje sie
wlasnie tym, ze przejawia bardziej aktywna orientacj¢ w stosunku do zmian i ich
wprowadzania. Od lidera wymaga sie przede wszystkim kompetencji z zakresu
pracy z personelem i wlasnie te kompetencje (coaching, motywowanie do zmian,
inspirowanie, wspieranie pracy w grupie) odrdzniaja lidera, o ktorym Kotter
mowi ,lider zmian”, od tradycyjnego menedzera.

Warto podkresli¢, ze w praktyce, jesli nadmierng uwage przypiszemy zarza-
dzaniu lub przywddztwu, to mozemy mie¢ do czynienia z bledami dominacji
zarzadzania lub bledami dominacji przewodzenia innym. Bledy dominacji
zarzadzania pojawiajg si¢ szczegdlnie wsrdd mlodych menedzeréw, ktorzy sa
w miare dobrze przygotowani merytorycznie do pelnienia funkeji kierowniczej,
nie potrafig jednak bra¢ odpowiedzialnosci za swoje zespoly. Najczesciej chcg oni
zarzadzad i posiadac funkcje, ale bez wigzania tego z budowaniem autorytetu oso-
bistego. Btedy dominacji przewodzenia wiazg si¢ z faza budowania nowych zespo-
téw i przesadnego skracania dystansu bez ustanawiania okreslonych standardéw
wykonywania pracy, a wraz z tym zadan do wykonania. Menedzer osiaga wtedy
wigz zespolu oparta na wspolnym, najczesciej mitym spedzaniu czasu, jednak za-
niedbywana jest realizacja celéw, do ktérych zmierza si¢ w organizacji, co w kon-
sekwencji prowadzi do niskich rezultatéw pracy.

PRZYWODZTWO W SZKOLE I JEGO WYZWANIA

Dyskusje o przywddztwie w szkole i jego wyzwaniach warto rozpocza¢ od pod-
jecia kwestii lezacej u podstaw przywddztwa. Jest nig zmiana w szkole.
Podejmowanie rozwazan wokot problematyki zmiany w szkole prowadzi do po-
stawienia wielu podstawowych pytan, na ktére nalezy poszukiwaé odpowiedzi:
— Co ma by¢ zmienione? Czego ma dotyczy¢ zmiana? Na kogo, na co zmiana
bedzie oddzialywala bezposrednio? Na kogo, na co zmiana bedzie oddzia-
tywata posrednio?

10 Tbidem, s. 61.
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— Kto jest odpowiedzialny za wprowadzanie zmiany? Kto bedzie wprowadzaé

zmiane?

— Kto i w jaki sposdb bedzie ocenia¢ sposdb wdrazania zmiany? Kto i w jaki

sposob bedzie ocenial skutki wdrazanej zmiany?

— Jak zmiana bedzie wprowadzana?

— Co bedzie sie wpisywa¢ w proces zmiany?

— Jakie sg czynniki wspierajgce proces zmiany? Co moze hamowac¢ zmiang?

— Jakie jest ryzyko niepowodzenia zmiany i jej ewentualnych negatywnych

nastepstw?

Zrozumienie istoty zmian dokonujacych sie w szkole, czy szerzej w systemie
o$wiaty, jest warunkiem koniecznym skutecznego przywodztwa. Znaczenie przy-
wodztwa w szkole wzrasta wraz z tym, jak zmiana staje si¢ nieodlgcznym elemen-
tem funkcjonowania szkoty.

Publikacje naukowe podkreslajg, ze nie da si¢ przeprowadzi¢ skutecznej refor-
my bez nowego podejsicia do kierowania szkola, skoncentrowanego na roli przy-
wddczej dyrektora, i wydobywania potencjatu przywodczego nauczycieli''. Takie
stanowisko jest zgodne z najnowszymi badaniami méwigcymi o zwiazkach, jakie
istnieja miedzy przywodztwem i zarzadzaniem, gdzie przywodztwo zwigzane jest
z umiejetno$ciami podejmowania zmian i ich skutecznego wprowadzania.

Cecha wspdlczesnego zarzadzania organizacjami, w tym takze szkolami, jest
zwiekszanie stopnia wlaczania pracownikéw w zycie organizacji. W literaturze
przedmiotu uzywa si¢ terminu ,partycypacja’, co oznacza wspoétudzial pracow-
nikéw w podejmowaniu decyzji, zwiekszaniu przeplywu informacji pomiedzy
kierownictwem a pracownikami. Takie kierowanie sprzyja lepszemu wykorzysta-
niu umiejetnosdci pracownikow, a takze ich rozwojowi poprzez zmiennos¢ zadan,
ktére majg wykonywaé. Wplywa to réwniez korzystnie na zwiekszanie satysfakcji
z wykonywanej pracy przez stwarzanie pracownikom okazji do udziatu w podej-
mowaniu decyzji waznych dla organizacji.

Wyzwaniem dla praktyki kierowania szkolg jest zatem inne rozumienie natury
przywodztwa edukacyjnego. Przekonanie, ze przywodztwo jest zwigzane wylacz-
nie z osobg dyrektora, nie jest obecnie wystarczajace. Wrecz prowadzi ono do kre-
owania barier w rozwoju przywodztwa w szkole. Obrazowo przedstawia to Micha-
el Fullan, ktory wskazuje na panujacego wsrod kadry kierowniczej szkoly ,wirusa

' Zob. Przywddztwo w szkole, red. ].M. Michalak, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2006;
Przywddztwo edukacyjne w teorii i praktyce, red. S.M. Kwiatkowski, .M. Michalak, Fundacja Rozwoju
Systemu Edukacji, Warszawa 2010; Przywodztwo edukacyjne w szkole i jej otoczeniu, S.M. Kwiatkow-
ski, .M. Michalak, I. Nowosad, Wydawnictwo Difin, Warszawa 2011.
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odpowiedzialnosci”'?. Michael Fullan twierdzi, ze gdy wirusy odpowiedzialno$ci
zaczng nadmiernie si¢ namnaza¢, wtedy dyrektorzy wysylaja nauczycielom syg-
naly, ze to tylko oni, a nie inni kieruja szkota. Takie podejscie prowadzi wsréd
nauczycieli do wycofania si¢ i niepodejmowania odpowiedzialnosci.

Postulowane we wspdlczesnych koncepcjach kierowania szkola rozwigzania
akcentuja role wigkszego uczestnictwa nauczycieli. Nauczyciele to nie tylko re-
alizatorzy okreslonych zadan dydaktycznych, opiekunczych i wychowawczych.
Podejmuja oni nowe role, dzigki ktérym moga przejawia¢ proaktywne posta-
wy. W szkole podstawowe znaczenie ma, jak twierdzi Michael Fullan, ,}ancuch
przywodztwa’'?. Wedlug niego ,,nie mozna stac si¢ wysoce skutecznym dyrekto-
rem, jesli fancuch przywddztwa nie ciagnie si¢ przez calg szkote™™.

Badania nad przywddztwem w szkole pokazujg, Ze zmienne i czgsto nieprze-
widywalne otoczenie szkoly wymusza na wszystkich jej czlonkach — nie tylko
na dyrektorach jako osobach, ktére zajmuja w szkole najwazniejsze stanowisko
— umiejetno$¢ radzenia sobie z generowang przez to otoczenie niepewnoscia. Na-
rzucane odgornie zmiany, krétkoterminowe cele do realizacji, wiele réznorodnych
i czgsto sprzecznych z sobg inicjatyw wymagaja od dyrektoréw szkol i nauczycieli
odpowiedzialnosci, proaktywnosci, kreatywnosci i umiejetnosci myslenia strate-
gicznego. Dziejacy sie w szkole proces przywddczy powinien sie wigza¢ z uzgad-
nianiem warto$ci, identyfikowaniem potrzeb grup i jednostek w celu tworzenia
odpowiednich warunkéw do wprowadzania zmian, ktére powinny by¢ wynikiem
myslenia strategicznego powiazanego z przywodztwem strategicznym.

Brent Davies, w ksigzce pod tytulem: Leading the Strategically Focused School.
Success and Sustainablity, zaprezentowal wypracowana przez siebie koncepcje
strategicznego przywoédztwa edukacyjnego i wskazat wiele wyzwan, wobec kt6-
rych ono staje’. I tak za Brentem Daviesem mozemy zalozy¢, ze przywodztwo
strategiczne musi si¢ zmierzy¢ z takimi chociazby kwestiami, jak:

— budowanie kultury myslenia strategicznego w szkole;

— zapewnienie dlugofalowego rozwoju szkoty;

— stosowanie zasady ,,opuszczenia’.

12 M. Fullan, Odpowiedzialne i skuteczne kierowanie szkolg, thum. K. Kruszewski, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2006.

3 Ibidem, s. 33.

" Ibidem.

1> B. Davies, Leading the Strategically Focused School. Success and Sustainability, Paul Chapman
Publishing. A Sage Publication Company, London 2006.
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Budowanie kultury myslenia strategicznego

Brent Davies uwaza, ze bardzo duze znaczenie w rozwoju szkoty ma budowa-
nie kultury myslenia strategicznego's. Stanowi ono jedno z gléwnych wyzwan,
przed ktorymi staja przywodcy edukacyjni®’.

Jest to o tyle wazne zadanie, zZe wspodlczesnie otoczenie edukacyjne jest okre-
slane jako ,burzliwe” i pelne zmian. Funkcjonowanie w takim otoczeniu moze
rodzi¢ pokusy dzialania niejako z dnia na dzien w celu poszukiwania natychmia-
stowej poprawy praktyki edukacyjnej.

Kierowanie si¢ motywacja we wdrazaniu zmian edukacyjnych, u ktérej pod-
staw tkwi jedynie potrzeba rozwigzania problemu ,,tu i teraz”, nie sprzyja rzeczywi-
stemu przeobrazeniu zycia szkoly. Kazda zmiana wymaga jej antycypacji. Zmiana
powinna by¢ wprowadzona w przemyslany sposob z odniesieniem do przyswie-
cajacych jej celow i wartosci moralnych, lezacych u podstaw tych celéw. Zmiana,
jesli ma by¢ trwala, powinna by¢ dokladnie opracowana i odnosi¢ si¢ do réznych
obszaréow szkoly majacych wplyw na szanse zyciowe dzieci, na rzecz ktérych
szkofa pracuje.

Zapewnienie dlugofalowego rozwoju szkoly

Przywodcy edukacyjni odwolujacy si¢ do strategicznego przywodztwa daza
do zapewnienia diugofalowego/trwalego rozwoju szkoty, ktory przejawia sie w zdol-
nosci do kontynuowania zmian bez szkdd dla jednostek czy szerszej spotecznosci.

W zapewnieniu dlugofalowego rozwoju szkoly, jak pokazuje Brent Davies,
warto kierowac sie takimi zasadami, jak realnos¢, wytrwalo$¢, rozlegtosé, spra-
wiedliwo$¢, réznorodnos¢, zaradnosc¢ i ochrona'®.

Realnos¢. Kazda zmiana musi dotyczy¢ rzeczywistego, a nie wyimaginowane-
go obszaru. Kazda zmiana powinna podlega¢ obiektywnej ocenie, na podstawie
ktorej przywddcy/dyrektorzy szkoét uwzgledniajg konkretne mozliwosci i podej-
muja dzialania gwarantujace skuteczno$¢ jej wdrozenia.

Wartosci, do ktérych nastepuja odwotania w takich dokumentach szkoty, jak
misja, wizja szkoly, programy wychowawcze, powinny mie¢ swoje odzwiercied-
lenie w pracy szkoly. W przeciwnym wypadku oficjalne dokumenty beda miaty
wylacznie charakter teoretyczny.

1o Ibidem.
17 Zob. .M. Michalak, Przywddztwo i jego wyzwania..., op. cit.
18 Zob. ].M. Michalak, Przywddztwo edukacyjne..., op. cit.
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Wytrwalo$¢. Wszelkie dzialania na rzecz zmiany w szkole koncentrujg sie
na dlugiej perspektywie czasowej ze zwrdceniem szczegélnej uwagi na uczenie
sie w szkole. Dyrektorzy szkot odgrywaja kluczows role w zapewnieniu warun-
kéw sprzyjajacych uczeniu si¢ w placéwce. Ich zadaniem jest tworzenie podstaw
wspolpracy, zespolowego uczenia sie, zmiany zachowan w celu zdobycia nowej
wiedzy oraz modyfikacji sposobu myslenia i dziatania.

Od dyrektoréw w szkole zalezy to, w jakim stopniu przywodztwo sie w niej
rozprzestrzenia. Dyrektor szkoly jest odpowiedzialny za tworzenie warunkéw za-
checajacych wszystkich do podejmowania wyzwan, kreatywno$ci i wprowadzania
innowacji w nauczaniu w celu podnoszenia jakos$ci nauczania w szkole.

Zmiany, jakie zapoczatkowuje przywodca, powinny wzmacnia¢ praktyki edu-
kacyjne, nie zas skutkowa¢ porzucaniem jednych praktyk na rzecz innych. Do-
ktadnie opracowana zmiana ma to do siebie, ze wprowadzona w zycie szkoly trwa
dos¢ diugo i nie jest zalezna od pojedynczego lidera.

Rozlegloé¢. Nie dzialania jednostek, ale interakcje pomiedzy nimi liczg si¢
najbardziej w sprawowaniu przywodztwa. Jeszcze do niedawna sadzono, ze jed-
ng z podstawowych umiejetnosci, jaka powinien opanowa¢ dyrektor szkoly, jest
umiejetno$¢ delegowania zadan, uprawnien i obowiazkéw. Tymczasem wspol-
czes$nie twierdzi si¢, ze nie tyle nalezy klas¢ nacisk na delegowanie uprawnien,
co na dystrybucje przywédztwa.

Przywédztwo w szkole nie powinno by¢ ograniczane do dyrektora szkoty
i do wybranych, pojedynczych nauczycieli. Niezmiernie wazne jest, aby kazdy
pracownik szkoly przyjat odpowiedzialnos¢ przywodcza za swoja prace. Dystry-
bucja przywodztwa to podstawa do wyzwalania potencjalu nauczycieli, umozli-
wiania im rozwoju, rozwijania i wzmacniania ich poczucia odpowiedzialnosci.

Sprawiedliwos¢. Szkola jest odpowiedzialna nie tylko za doskonalenie swojej
pracy. Jej powinnoscia jest takze wspieranie srodowiska edukacyjnego w obrebie
spolecznosci, na rzecz ktdrej ona dziala. Moze si¢ to przejawiac na przyktad w po-
mocy szkotom odnoszacych mniejsze sukcesy. Szkota powinna podporzadkowaé
swoja prace nie tyle rywalizacji z innymi szkotami, co w zdecydowany sposéb
wspotpracy z nimi.

Réznorodnos¢. Jednym z najwazniejszych warunkow decydujacych o sukcesie
szkot sa dbatos¢ o osiggniecia kazdego ucznia i wrazliwos¢ na problemy etyczne,
jakie pojawiajg sie¢ w codziennej pracy szkoly. Budowanie sieci powigzan pomie-
dzy zréznicowanymi elementami $rodowiska szkolnego, czy poprzez otwartos¢
na idee z zewnatrz (sieci szkol uczacych sie), czy tez potozenie nacisku na wspdlne
wartosci i cele (na przyktad sprawiedliwos¢ spoteczna, dobro kazdego ucznia),
sprzyja spojnosci w tym srodowisku.
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Zaradno$¢. Do zadan szkoly naleza wzmacnianie zasobéw ludzkich i powiek-
szanie srodkéw materialnych, co prowadzi do poprawy jakosci srodowiska szkol-
nego. W zwiazku z czym przywoédcy edukacyjni powinni:

— inwestowac w rozwdj pracownikow (dbato$¢ o zapewnienie kurséw i szko-

len stuzacych rozwijaniu kompetencji nauczycielskich);

— ochraniac to, co szkoly posiadaja (niemarnowanie zasob6éw ludzkich i §rod-

kéw materialnych).

Ochrona/poszanowanie historii, tradycji szkoly. Przywddcy edukacyjni
w poszukiwaniu mozliwosci stworzenia lepszej przysztosci szkoty powinni mieé
uznanie dla przeszlosci szkoty i czerpa¢ nauke z jej doswiadczen. Taka postawa
pozwoli im zachowac¢ wszystko to, co dobrze wpisato sie w historie szkoty.

Przeszto$¢ postrzegamy roznie. Stad dla znalezienia wspdlnej plaszczyzny
dzialania nalezy dazy¢ do tego, by przeszlo$¢ interpretowac razem z innymi, z pet-
nym poszanowaniem zasad dialogu spotecznego.

Stosowanie zasady ,,opuszczenia”

Przywédztwo strategiczne wymaga okredlenia, kiedy nalezy wprowadzi¢
zmiane, co ma by¢ przedmiotem zmiany i ile czasu nalezy poswieci¢ na prace nad
wdrazaniem zmiany. Problem zwigzany z czasem wprowadzania zmiany jest tak
samo istotny, jak tres¢ zmiany (odpowiedz na pytanie: co zmienic?).

Z przywodztwem strategicznym faczy sie zasada ,,opuszczenia’, wymagajaca
od lideréw zdolnosci do rezygnacji z niektoérych dzialan. Przywoédcy czesto nie
uswiadamiajg sobie, jak wiele rutynowych, codziennych zadan wykonywanych
w szkole ma sie nijak do celow, przekladajacych sie na jej sukcesy. Dlatego Brent
Davies proponuje tworzy¢ listy ,,zakldcaczy”, a wiec zadan, ktore oddalajg nas
od priorytetow, i pokazuje roznice miedzy porzucaniem spraw, ktore nie idg do-
brze, a zaniechaniem tych, ktére byty zadowalajace.

KULTURA ORGANIZACYJNA - PRZYBLIZENIE POJECIA

Spotykane w literaturze przedmiotu réznice pogladéw i daleko nieraz po-
sunieta dowolno$¢ w interpretacji poje¢ z zakresu kultury organizacyjnej nie-
watpliwie uzasadniajg potrzebe ustalen terminologicznych. Znaczenie, jakie
przypisuje si¢ pojeciu kultura organizacyjna, wciaz jest przedmiotem kontrower-
sji. Jest to poniekad zrozumiale, zwazywszy z jednej strony na wieloznacznos¢
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i zZtozono$¢ samego pojecia kultury, z drugiej za$ strony na zréznicowanie ocze-
kiwan co do mozliwosci wyjasniania w kategoriach analizy kulturowej rozma-
itych zjawisk organizacyjnych. Jak pokazuje Czestaw Sikorski, A.L. Kroeber
i C. Kluckhohn — w latach 50. XX wieku — zebrali ponad 150 definicji kultury
tworzonych przez antropologéw, socjologéw, psychologéw i przedstawicieli in-
nych dyscyplin naukowych®. Dokonujac ich analizy, poklasyfikowali je w szes¢
kategorii, wyr6zniajac definicje: deskryptywne, historyczne, normatywne, gene-
tyczne, strukturalne i psychologiczne. Naukowcy doszli do wniosku, ze kultura
jest zjawiskiem ciagle do wyjasnienia i — jako taka — nie moze jeszcze wyjasnia¢
innych rzeczywistosci. Od tamtej pory mineto ponad pot wieku i w tym czasie
pojawilo si¢ wiele nowych koncepcji kultury. Jedne z nich akcentujg znaczenie
wzorow zachowan i zwyczajéow danej zbiorowosci, tworzonych i odtwarzanych
w toku dziatan, inne okreslajg kulture jako sie¢ znaczen, w ktorej wszyscy tkwi-
my. Innymi sfowy, mozna powiedziec, ze definicje kultury réznia si¢ w zaleznosci
od tego, czy dotycza metody dzialania czy sposobu myslenia. I tak na przyktad,
jesli mowi sie, ze kultura jest sposobem, w jaki postepujemy, podejmujemy wy-
zwania, rozwigzujemy problemy w danej organizacji, to stanowisko takie jest
wyrazem tego pierwszego podejscia. Pojmowanie kultury jako sposobu mysle-
nia widoczne jest w definicji C. Geertza, ktéry twierdzi, ze kultura to inaczej
~Wytwarzanie znaczen, z ktérych istoty ludzie czerpiag swoje doswiadczenie
i wzorce w dziataniu™. Obecnie dos¢ czesto zwraca si¢ uwage zaréwno na wzory
myslenia, jak i wzory dzialania, co widoczne jest chociazby w definicji kultury
organizacyjnej podanej przez Edgarda H. Scheina, méwiacej o tym, ze kultura
organizacyjna to ,,zbidr podstawowych przekonan wyuczonych przez cztonkow
organizacji w toku rozwigzywania problemoéw jej zewnetrznej adaptacji i we-
wnetrznej integracji, uwazanych za stuszne i wpajanych jako wtasciwy sposob
postrzegania, my$lenia i odczuwania w odniesieniu do tych problemow?. Kul-
tura organizacyjna jest tutaj rozumiana jako filozofia organizacji. Samo pojecie
kultury ma za$ charakter relacyjny, co oznacza, ze subiektywne relacje miedzy
czlowiekiem a réznymi aspektami organizacji nie wykluczaja relacji obiektyw-
nych, niezaleznych od tych relacji cech systemu organizacyjnego.

Postulowany przez Edgara H. Scheina sposéb opisywania kultury organizacji
spotkal si¢ z duzg aprobatg w wielu srodowiskach i czesto jest przywolywany, gdy

¥ Cz. Sikorski, Kultura organizacyjna. Efektywnie wykorzystaj mozliwosci swoich pracownikow,
wyd. 2 popr., C.H. Beck, Warszawa 2006.

2 C. Geertz, The Interpretation of Culture, Basic Books, London 1973, s. 25.

21 E.H. Schein, Organizational Culture and Leadership, Jossey-Bas, San Francisco 1985, s. 12.
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moéwi sie o organizacji i ksztaltowaniu jej kultury, zwlaszcza kultury organizacyj-
nej. Schein zaproponowat, aby w rozwazaniach o kulturze organizacji wzia¢ pod
uwage trzy poziomy tej kultury, na ktore skladaja sie charakterystyczne elementy
wyodrebnione pod wzgledem mozliwosci obserwacji i stopnia $wiadomosci: ar-
tefakty, uznawane wartos$ci oraz podstawowe zalozenia.

Pierwszy poziom, artefakty (wytwory materialne i niematerialne), to najta-
twiejsze do zaobserwowania elementy. Wsrdd nich znajduja si¢ takie, jak schema-
ty zachowan pracownikéw organizacji (zwyczaje, ceremonie, sposoby prowadze-
nia zebran czy na przyktad spotkan z klientami), wyroby i ustugi organizacji oraz
ich jakos¢, sposéb ubierania si¢ pracownikow, a takze lokalizacja siedziby firmy
czy wystrdj wnetrz. Drugi poziom, znacznie trudniejszy do obserwacji, to uzna-
wane wartosci, czyli podawane przez organizacje powody, dla ktérych postepuje
sie w okreslony sposdb. Na tym poziomie mozna znalez¢ odpowiedzi na pytania
o to, co jest dobre, a co zle, jakie cele i strategie przyjeta organizacja, do jakich
dazy wartosci, a takze jakie panuja w niej zasady postepowania. Kolejny z wyro6z-
nionych przez Edgara H. Scheina pozioméw to podstawowe zalozenia. Ten trzeci
poziom, takze niezmiernie trudny do zaobserwowania, to przekonania i sposoby
postepowania przyjmowane przez cztonkéw spotecznosci organizacji, czgsto bez-
krytycznie. Edgar Schein, piszac o kulturze organizacji, podkreslal, Ze to, co jest
widoczne w funkcjonowaniu organizacji, jest jedynie czubkiem goéry lodowe;.
Natomiast to, co fundamentalne, warunkujace dzialania zewne¢trzne, jest ukryte
i niedostepne bezposredniej obserwacji.

Koncepcja kultury organizacyjnej Scheina i opracowany przez tego teoretyka
zarzadzania model kultury organizacyjnej, w ktérym przedstawil on, jak wska-
zalam wyzej, trzy poziomy: wytwory, wartosci, zalozenia, wyzwalaja potrzebe
spojrzenia na szkole jako na organizacje, co z kolei moze prowadzi¢ do wniosku,
ze szkola moze by¢ tylko postrzegana fragmentarycznie i to zaréwno przez jej
czlonkow, jak i obserwatoréw. W mysl pogladéw Scheina tylko niewielka czes¢
tego, co sklada si¢ na zycie szkoly i na nig sama, jest widoczna na zewnatrz.
To, co jest najwazniejsze, pozostaje najczesciej ukryte. Ta czgs¢, ktora jest dostep-
na percepcji, odpowiada na pytania: Co si¢ dzieje w szkole? Ta cze$¢, ktora jest
ukryta, odpowiada na pytania: Dlaczego si¢ tak dzieje? Pytanie o to, ,dlaczego tak
sie dzieje”, wskazuje na niezauwazalne mechanizmy funkcjonowania szkoty jako
organizacji.
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ZMIANA KULTUROWA W SZKOLE - DYREKTOR SZKOLY
KREATOREM KULTURY ORGANIZACY]JNE] SZKOLY

W kulture szkoty jako organizacji uczacej si¢ wpisana jest pewna dynamika.
Kultura ta zmienia si¢ pod wptywem nowych do$wiadczen zwigzanych z zyciem
spolecznym szkoly i zdarzen zachodzacych w jej blizszym i dalszym otoczeniu.
Do szkoty przychodza tez nowi pracownicy, wnoszac jednoczes$nie inne wzory
myslenia i zachowania. Zachodzace réznego rodzaju przeobrazenia w otoczeniu,
w jakim funkcjonuje szkota, a zwlaszcza zmiany ustrojowe, spoteczne, ekono-
miczne, gospodarcze, prawne czy tez kulturowe, wywieraja wplyw na to, co si¢
dzieje w szkole, czy szerzej rzecz ujmujgc — w systemie edukacji i z systemem edu-
kacji. Potrzeba adaptacji do otoczenia i konieczno$¢ rozwoju sprawiaja, ze system
ulega zmianom, a sama szkota stara si¢ w pewien sposob odpowiedzie¢ na wyzwa-
nia, jakie stawia owa zmiana.

Na podstawie analizy literatury przedmiotu mozna przyjaé, ze kultura orga-
nizacyjna szkotly, podobnie jak kultura kazdej innej organizacji, jest pewnym sy-
stemem skladajacym sie z réznych elementéw, miedzy ktérymi wystepuja okre-
$lone zaleznosci. Sktadniki kultury organizacyjnej szkoly mozna zatem podzieli¢
na trzy rodzaje:

— wzory myslenia, dzieki ktérym czlonkowie danej grupy spolecznej otrzy-
muja kryteria oceny rozmaitych zjawisk i sytuacji (zbiér wzoréw myslenia
mozna okresli¢ mianem ideologia grupy, sktadajg si¢ na nig zatozenia kul-
turowe, wartosci i normy spoteczne);

— wzory zachowan, dostarczajace wlasciwych form reagowania na te zjawi-
ska i sytuacje (wzory zachowan ksztaltuja sie na skutek upowszechniania
postaw, bedacych wynikiem okreslonych wzoréw myslenia dominujacych
w danej organizacji);

— symbole, dzigki ktérym nastepuje upowszechnianie i utrwalanie wzoréw
mys$lenia i zachowania wéréd czlonkéw grupy (symbole fizyczne, jezykowe,
behawioralne i osobowe - stuzg one przekazywaniu okreslonych znaczen,
pelnia istotng funkcje komunikacyjng).

Nalezy zaznaczy¢, ze kultura organizacyjna szkoly tworzy si¢ przez diuzszy
czas. Ulega ona ciaggltej zmianie i podlega ksztaltowaniu przez interakcje z innymi
poprzez refleksje. Wzorce kultury szkoly wykazuja do$¢ znaczng trwaloé¢ jako
wazne skladniki lokalnego kolorytu szkoly. Nie oznacza to, ze sa niezmienne
i odporne na wplywy otoczenia, czy tez czynniki wewnetrzne, jako wewnetrzne
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zrodta zmian kulturowych, ze szczegdlng rola, jaka przypisuje si¢ w procesie
zmian kulturowych w szkole jej dyrektorowi. Rola ta ma tym wieksze znaczenie,
im z silniejszg kulturg organizacyjna szkoly przyszlo sie zmierzy¢ dyrektorowi.
Im bardziej wyraziste s panujace w szkole wzory kulturowe, im bardziej s one
upowszechnione i gteboko zakorzenione, tym trudniej o ich zmiane.

Silna kultura organizacyjna szkoly jest wyrazem tozsamosci szkoly. Szkota,
posiadajac wlasng tozsamo$¢, wyrdznia si¢ zbiorem cech jg odrdzniajacych od in-
nych szkol. Wyrazista tozsamos¢ szkoly to niewatpliwie zaleta jej silnej kultury
organizacyjnej. Z kolei jednak silna kultura organizacyjna szkoly moze utrudnia¢
wprowadzanie zmian w zycie szkoly.

Jak dowodzi Edgar H. Schein, kultura organizacyjna ksztaltuje si¢ nieustannie
pod wplywem rozmaitych czynnikéw zewnetrznych i wewnetrznych. Jesli wez-
miemy pod uwage wskazane przez tego badacza zewnetrzne i wewnetrzne czyn-
niki kulturowe, to mozna powiedzie¢, ze zewnetrzne czynniki kulturowe, czyli te
pochodzace z otoczenia szkoly jako organizacji, maja najczesciej posredni wplyw
na ksztaltowanie wzoréw kulturowych pracownikéw organizacji. Chodzi o wptyw
systemu ekonomicznego, politycznego, spolecznego na to, co si¢ dzieje w orga-
nizacji. Posredni charakter wplywu niektorych z tych czynnikéw polega na od-
dziatywaniu na kulture organizacyjng przez wymuszanie zmian w organizacji
formalnej i metodach kierowania szkola. Bezposrednio na kulture organizacyjng
maja wplyw te zewnetrzne czynniki, ktére wpisuja si¢ w kulture srodowiska spo-
tecznego, z ktérego wywodza sie czlonkowie organizacji.

Wewnetrzne zrodta zmian kulturowych w szkole zwiazane s3 z bezposrednim
oddzialywaniem takich czynnikéw kulturotwoérczych, jak:

— interakcje spoleczne w szkole, bedace podstawa spontanicznego procesu
ksztaltowania kultury, nad ktérym dyrektor szkoty moze mie¢ do$¢ ogra-
niczong kontrole;

— zmiany formalnych rozwigzan organizacyjnych, ktore zaleza od dyrektora
szkoly, ale nowe wzory kulturowe sg wynikiem interpretacji kulturowej wy-
magan szkoly dokonywanej przez kadre pedagogiczna szkoly i jej innych
pracownikéw;

— kulturotwdrczy wptyw samego dyrektora szkoty, ktory swiadomie wprowa-
dza i kontroluje zmiany w kulturze organizacyjnej w szkole.

Powyzsze czynniki tworzg trudny do rozdzielenia splot wzajemnych zalezno-

$ci, ktérych rezultatem jest okreslona kultura organizacyjna szkoly.

Bioragc pod uwage postawione we wprowadzeniu do niniejszego artykulu
zamierzenie, chcialabym zwroci¢ uwage na kwestie, jaka sa mozliwosci kultu-
rotworcze dyrektora szkoly jako przywodcy edukacyjnego. Méwiac o wplywie
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dyrektora szkoly na ksztaltowanie kultury organizacyjnej szkoty, trudno byloby
orzec, ze mozliwosci kulturotwdrcze rzeczonego dyrektora sa nieograniczone.
Wrecz przeciwnie warto przyjaé, ze w krotkim okresie mozliwosci te sg dos¢ ogra-
niczone, w dtuzszym czasie natomiast znacznie wzrastaja. Mozna postawic teze,
ze o warunkach skutecznosci kulturotwoérczych dziatan dyrektora szkoly decydu-
ja jego kompetencje osobiste, spoteczne i przywddcze, co wynika z istoty zjawiska,
jakim jest przywodztwo, zwlaszcza przywodztwo transformacyjne. Przywodcy
w szkole to te osoby, ktére przejawiaja zdolnosci do kontrolowania znaczen i in-
terpretowania zdarzen uznanych za wazne dla funkcjonowania szkoty. Jednym
z wazniejszych zadan dyrektora szkoly w prowadzeniu szkoty do zmiany kulturo-
wej jest rozpoznanie i zdefiniowanie:

— zadan zespolu, tego, co zesp6l ma zrobi¢, aby osiagna¢ cele pracy;

— wartosci zespolu, czyli tego, w co wierzg jego czlonkowie, oraz czynnosci,
jakie wedlug swoich przekonan muszg wykona¢ dla zachowania spdjnosci,
jednolitosci i cigglosci zespotu;

— preferencji zespolu, czyli tego, co jego cztonkowie naprawde lubig robi¢
iz czym czuja si¢ zjednoczeni.

Stefan M. Kwiatkowski w pracy Miejsce i rola przywédztwa w edukacji poka-
zal, ze we wspolczesnej polskiej szkole potrzeba dyrektorow, ktorzy beda sprzyjacé
budowaniu wiezi moralnych w szkole, przygotowywaniu uczniéw do rdl przy-
wodczych w szkole i po jej ukonczeniu®. Budowanie wiezi moralnych w placow-
ce edukacyjnej jest elementem tworzenia kapitalu spolecznego rozumianego jako
zdolnos¢ obywateli do mobilizacji i faczenia zasobdw, sprzyjajaca kreatywnosci
oraz wzmacniajgca wole wspolpracy i porozumienia w osigganiu wspdlnych celow.
Warto zauwazy¢, ze ze wzgledu na specyficzne uwarunkowania historyczne, jak
podaje raport Polska 2030. Wyzwania rozwojowe, kapitat spoteczny w naszym kra-
ju przybiera najczesciej postaé kapitalu przetrwania i adaptacji, zardwno z uwagi
na wyniesione z przeszlosci postawy, nawyki oraz deficyt umiejetnosci spolecz-
nych, jak i braki infrastruktury spolecznej (dzialanie instytucji publicznych, me-
diéw i niedostatek przestrzeni publicznych). Obniza to wykorzystanie potencjatu
rozwojowego Polski przez niska zdolno$¢ do mobilizacji i elastycznego taczenia
réznorodnych zasobdw, kompetencji i talentéw. W raporcie tym podkresla sie,
ze zaufania, ktdre lezy u podstaw kapitalu spolecznego, nie nalezy rozpatrywa¢
wylacznie w kategoriach psychologii jednostkowej. Tak jak pienigdz wymaga calej

22 S.M. Kwiatkowski, Miejsce i rola przywoédztwa w edukacji, [w:] Przywédztwo edukacyjne w teorii
i praktyce, red. S.M. Kwiatkowski, J.M. Michalak, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa
2010.
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infrastruktury rynku (prawa wilasnosci, swobody wymiany, wolnosci dziatalnosci
gospodarczej, regul praktyki zycia gospodarczego itp.), tak zaufanie wymaga ,,in-
frastruktury spotecznej”, ktora kreuje mozliwo$¢ wspdtdziatania. Zaufanie - lub
jego brak - jest rezultatem realnych do$wiadczen i ksztaltuje si¢ w praktyce zycia
spofecznego; wymaga stabilnego oparcia w sieci, instytucji i przestrzeni aktywno-
$ci. Dyrektor szkoly jako kreator jej kultury organizacyjnej jest odpowiedzialny
za budowanie ,infrastruktury spofecznej” szkoly. Infrastruktura ta daje mozliwo$¢
wspoldzialania opartego na zaufaniu i prowadzi do zmiany nawykow i postaw,
wzmacniania umiejetnosci spotecznych, tworzenia w szkole przestrzeni wspol-
nych wartosci oraz wzmacniania, przywolanych wczesniej, wiezi spolecznych.

UWAGI KONCOWE

W ramach prowadzonych w niniejszym artykule rozwazan, w pierwszej jego
czesci, zwrocitam uwage na zjawisko, jakim jest przywddztwo, nastepnie poru-
szytam kwestie réznorodnych sposobéw definiowania przywodztwa oraz moz-
liwych sposobow postrzegania zwigzkéw przywodztwa i zarzadzania. W drugiej
czesci tego artykulu odniostam si¢ do przywddztwa w szkole i podjelam probe
okreslenia wyzwan, jakie s3 z nim zwigzane. Na tak zarysowanym tle staralam
sie pokaza¢, ze jednym z zasadniczych zadan dyrektora szkoly jako przywodcy
edukacyjnego jest kreowanie jej kultury organizacyjnej, a wraz z tym tworzenie
potencjalu szkoly na rzecz wprowadzania zmian w zycie szkoly. Piszac o wyzwa-
niach przywoédztwa w szkole, odwotalam sie do pracy Brenta Daviesa i studium
Andyego Hargreavesa i Davida Finka®. Teoretycy ci czynig punktem wyjscia kon-
cepcje szkoty nieustannie uczacej si¢ i wskazuja na mozliwosci tworzenia w szkole
warunkéw na rzecz wychodzenia poza dotychczasowe granice dziatania. Andy
Hargreaves i David Fink, jako autorzy idei trwatego zrownowazonego przywddz-
twa edukacyjnego, optuja za koniecznoscia zachowania pewnej ostroznosci pole-
gajacej na opieraniu wprowadzanych zmian w szkole nie tylko na tym, co nowe,
ale takze na tym, co trwale, co konstytuowato do tej pory rdzen szkoty. Podkre-
slaja oni, jak staralam si¢ to pokazac, ze liderzy dzieki rozpoznaniu wewnetrzne-
go potencjalu moga przewodzi¢ zmianom w szkole tak, aby wnikajac w szersze
srodowisko, byly one wlaczone w aktywny sposéb w ksztaltowanie przyszlosci.
Koncepcja przywodztwa edukacyjnego A. Hargreavesa i D. Finka wydaje sie o tyle

2 B. Davies, op. cit.; A. Hargreaves, D. Fink, Sustainable Leadership, Jossey-Bass, San Francisco,
CA 2006.
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atrakcyjna poznawczo, ze daje punkt odniesienia do lepszego zrozumienia istoty
i sensu zmiany edukacyjnej oraz budowania potencjatu szkoly na rzecz jej odpo-
wiedzialnego bycia i stawania si¢ w zmieniajacym si¢ spoleczenstwie®. Idea ta
dostarcza kryteriéw oceny tych aspektow przewodzenia w szkole, ktére wedlug
autoréw nalezy uwazac za istotne, gdy méwimy o ,,dobrym”, pozadanym modelu
przywodztwa w szkole (siedem zasad trwalego zréwnowazonego przywodztwa
w szkole). Budowanie potencjalu szkoly, jak pokazuja autorzy ksigzki Suistanable
Leadership, wymaga takich przywo6dcow, ktorzy nie tylko potrafig spojrzec holi-
stycznie na kazdy obszar stanowiacy o Zyciu i specyfice szkoly, ale takze takich,
ktoérzy rozwijaja rozumienie tego, jak te wszystkie obszary zblizy¢ do siebie, tak
aby 6w potencjal wzmocnic®.

Prowadzone tutaj analizy pokazaty wage kulturotworczej roli dyrektora szkoty
jako przywddcy edukacyjnego i wskazuja, ze wprowadzane przez dyrektora zmia-
ny w placowce wymagaja przemyslanego wyobrazenia na temat szkoty, jej miejsca
w spoleczenstwie i roli, jakg ma odgrywaé. Rozwazania te podkreslity koniecz-
nos¢ budowania swoistej ,,infrastruktury spotecznej” w szkole dla tworzenia pod-
staw do zaufania, bedacego warunkiem budowania kapitatu spotecznego.

Przedstawione przemyslenia kierujg nasza uwage w strone poszukiwania od-
powiedzi na wiele niezmiernie waznych pytan, wsrdd ktérych znajduja sie cho-
ciazby takie jak:

— Przed jakimi wyzwaniami stoi szkota we wspotczesnosci?

— Jak reformowac szkole, jak wprowadza¢ zmiany w zycie szkoly, bio-

rac pod uwage ,burzliwo$¢” otoczenia, a zatem jego duza zmiennos¢
i nieprzewidywalnos$¢?

— Co zapewnia spojnosé¢/integralno$¢ szkoly (uznawane wartosdci, strategie
dziatania, cele, filozofia)?

— Jakie kompetencje jako przywodca edukacyjny powinien posiadaé dyrek-
tor wspolczesnej szkoly?

— Jakie sg kryteria sukcesu dyrektora szkoly jako przywddcy edukacyjnego
w kontekscie ksztaltowania kultury organizacyjnej szkoty?

— Jak osiagnac¢ taka kulture organizacyjng szkoly, ktéra wzmacnia aktywnosc¢,
sprzyja stawaniu si¢ aktywnym obywatelem, prowadzi do integracji spolecz-
nej, promuje dzialania ludzi z pomystem na kazdym szczeblu?

— W jaki sposob samorzady lokalne moga wspierac szkoly, uwzglednia¢ potrze-
by uczniéw, rodzicéw i nauczycieli w dziataniach na rzecz jakosci edukacji?

2 J.M. Michalak, Przywddztwo edukacyjne..., op. cit.
» A. Hargreaves, D. Fink, op. cit.
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Podjety tutaj namyst nad szkolg i rola dyrektora jako kreatora kultury organi-
zacyjnej szkoly w kontekscie przywoddztwa edukacyjnego nie pretenduje do uje-
cia holistycznego. Proba ta moze by¢ traktowana jako przyczynek do dalszych
rozwazan na temat, ktory - jak sadze - jest niezmiernie istotny w toczacych sie¢
obecnie dyskusjach o szkole. Bioragc pod uwage bogactwo ztozonosci i ré6znorod-
nosci, jakie odnosi si¢ do szkoly, trudno o gruntowne zrozumienie rzeczywistosci
szkoly i funkgji, jaka pelnig w niej dyrektorzy, mozna co najwyzej — jak staralam
sie to tutaj poczyni¢ — podejmowac probe uchwycenia istoty jej sensu.
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JUDY A. ALSTON

EFEKTYWNE SZKOLNICTWO I PRZYWODZTWO
TRANSFORMACYJNE DLA OSIAGNIEC UCZNIA
XXI WIEKU

Szkoty, aby by¢ efektywne, potrzebuja grup transformacyjnych lideréw edu-
kacyjnych, ktorzy sg $miali i odwazni w podejsciu do edukacji dzieci. Teoria
»przywodztwa transformacyjnego” Burnsa opiera si¢ na zalozeniu, ze istniejaca
niesprawiedliwo$¢ uruchamia potrzebe zmiany spolecznej, oraz na twierdzeniu,
ze przywddcy transformacyjni wewnetrznie motywujg uczacych sie do funk-
cjonowania we wspolpracy dla osiggniecia wspolnych celéw'. Ponadto bardzo
istotny jest fakt, ze te wspdlne cele wynikaja z poczucia obowiagzku do wpro-
wadzania spolecznych reform i majg charakter gleboko etyczny, dazac do spo-
tecznej zmiany i sprawiedliwosci. W tym tez kontekscie Avolio, Waldman oraz
Yammarino wypracowali teori¢ czterech ,Ja” skladajacy si¢ z: transformacyj-
nego wyidealizowanego wplywu, transformacyjnej motywacji inspirowanej,
transformacyjnej stymulacji intelektualnej oraz transformacyjnego rozwazania
zindywidualizowanego®.

EFEKTYWNE SZKOLNICTWO I PRZYWODZTWO
TRANSFORMACYJNE DLA OSIAGNIEC UCZNIA
XXI WIEKU

Jak ksztatcenie rézni sie dzisiaj? Czym rdzni si¢ dzisiejsze przywddztwo w szko-
le od tego z 1999 roku?, z 1989 roku? z 1979 roku? z 1969 roku? z 1959 roku?
z 1949 roku? itd. Dlaczego nadal opieramy nasze funkcjonowanie na kalendarzu
agrarnym? Kiedy bytam doktorantkg na Uniwersytecie Stanowym Pensylwania,

' .M. Burns, Leadership, Harper & Row, New York 1978.
2 B.J. Avolio, D.A. Waldman, EJ. Yammarino, The Four I's of Transformational Leadership, ,,Journal
of European Industrial Training’, 1991, 15(4), s. 50-58.
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wspotpracowalam z Wyzsza Szkota Rolnicza. Opracowywali$my programy letnie
dla mtodziezy z miast (gtéwnie dla dzieci afroamerykanskich z Filadelfii i Pitts-
burga), aby pokaza¢ im rézne dziedziny rolnictwa. Wiekszos¢ z nich nie miata po-
jecia, ze hamburgery tak naprawde pochodzg od kréw; ich teorie poznania oparte
byty na wlasnym zyciu w wielkich miastach oraz robieniu zakupéw w supermar-
ketach lub pobliskich sklepikach. Agrarne zycie (i kalendarz) nie mialy znaczenia
dla tych dzieci. Pozwolcie wigc, ze zajme si¢ tg kwestig i w dalszej czesci mojego
artykulu skupie si¢ na przywodztwie edukacyjnym i na tym, co powinnismy ro-
bi¢, aby przygotowaé nowych przywddcéw edukacyjnych.

KONTEKST EDUKACYJNY XXI WIEKU

Czy kiedy wchodzisz dzisiaj do szkoly, rézni si¢ ona od tej, do ktérej uczesz-
czales/as? Ksztalcenie? Administracja? Pracownicy? Uczniowie? Reasumujac, je-
dyng stalg w tym réwnaniu powinna by¢ kwestia, komu to ma stuzy¢ - dzieciom.
Nic na $wiecie nie jest nowe i bez wzgledu na to, jak chcielibysmy pokolorowa¢
okreslony obraz, zwany systemem edukacji, to dzieci pozostaja takie same jak za-
wsze — po prostu sg dzie¢mi. Problemy, jakie maja, sa obecnie bardziej widocz-
ne poprzez nasza kulture dostepu do informacji, media itp. Wiemy teraz wigcej.
Jednak w $rodku s3 to te same dzieci, jakimi my bylismy, z ktérymi chodzili$my
do szkoty, z ktérymi mieszkaliémy i na ktére patrzylismy w lustrze i widzielismy
oraz nadal widzimy.

Pedagodzy w szkolach w Stanach Zjednoczonych s3 coraz bardziej swiadomi
tego, Ze system szkolnictwa publicznego zawiodl w kwestii najbardziej zagrozo-
nych grup uczniéw, wlaczajac kobiety, mniejszosci rasowe i etniczne, ucznidéw
o0 nizszym poziomie spoleczno-ekonomicznym, osoby, dla ktérych jezyk angielski
nie jest jezykiem macierzystym, oraz grup mtodych LGBTQ (lesbijek, gejow, bisek-
sualistow, transseksualistow, 0sob nieheteroseksualnych, os6b niepewnych swojej
orientacji seksualnej oraz poszukujacych), a takze dzieci niepetnosprawnych itp.
Pomimo zwigkszonej swiadomosci, rozwigzania tych probleméw sg nieliczne
i niezadowalajace. Pedagodzy w swoim dazeniu do poprawy jakosci ksztalcenia,
zamiast stara¢ si¢ okresli¢ na nowo instytucje ksztalcenia w celu uwzglednienia
réznych perspektyw, majg tendencje do wzmacniania istniejacej struktury pozy-
tywistycznej. Jednak aby pobudzi¢ znaczaco zmiany w szkolnictwie publicznym
(oraz ogolnie w o$wiacie), pedagodzy muszg najpierw przejrze¢ ramy wspierajace
podstawe ksztalcenia opartg na wiedzy, a nastepnie znalez¢ alternatywne i global-
ne paradygmaty, aby nakresli¢ $ciezke swojej dzialalnosci.
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PRZYWODZTWO EDUKACYJNE A ROZNORODNOSC

Wiréd oséb zajmujacych si¢ zagadnieniami przywddztwa edukacyjnego nie-
wiele zaprzeczyloby stwierdzeniu, ze dziedzina ta pozostaje nadal w powijakach,
jesli chodzi o podejicie filozoficzne. Jednoczesnie liderzy edukacyjni zbudowali
wiele perspektyw teoretycznych, aby ulatwi¢ ksztaltowanie kierunkéw admini-
stracyjnej polityki i praktyki. Pomimo iz jest to fascynujacy czas dla tej dziedziny,
gdyz powstaja nowe praktyki, jest to tez czas zmiany wywotanej nowymi kon-
cepcjami. Ponadto ideologiczne podzialy ograniczyty mozliwosci stworzenia bazy
wiedzy dla praktyki i wytyczania kursu rozwoju dyscypliny w przysztosci. Bada-
nia wykazaty, ze efektywne szkoly charakteryzujg si¢ zdecentralizowanym zarza-
dzaniem, wspdlnym podejmowaniem decyzji, duzym zaangazowaniem rodzicéw,
przywddztwem instruktazowym wysokimi oczekiwaniami co do poziomu na-
uczania oraz atmosfera tadu, zaréwno na poziomie klasy, jak i calej instytucji’.
Mimo rysowania si¢ obrazu szkoly sukcesu wraz z osiaggnig¢ciami naukowymi ucz-
niéw powstaja pytania: dla kogo beda te szkoly efektywne oraz ktérzy uczniowie
maksymalnie rozwijaja swdj potencjat naukowy*.

Obecna i przyszla dyrekeja szkoly musi by¢ swiadoma ztozonosci zmian de-
mograficznych, a takze potrzeb 0sob dotychczas marginalizowanych?®, a ktére dzi-
siaj domagajg si¢ rownego traktowania. Jednorodnos¢ nie jest juz akceptowalng
normg mlodziezy w wieku szkolnym. Nie jest tez normga dla tych, ktorzy sa tam
w celu nauczania i przewodzenia tej mlodziezy. Od roku 1990 do teraz, do poczat-
ku tego tysiaclecia, wiekszos¢ 0os6b wkraczajacych na rynek pracy to ludzie o réz-
nym kolorze skory, biate kobiety oraz imigranci. Ta zmiana warty powinna zosta¢
odzwierciedlona réwniez w skladzie przywdédcéw edukacyjnych i w programach
przygotowujacych do zajmowania stanowisk kierowniczych.

Organizacje muszg skuteczniej sie przygotowac¢ do réznorodnosci. Z marketin-
gowego punktu widzenia zmiana demograficzna tworzy nowe grupy konsumen-
ckie. Wciaz zwiekszaja si¢ szanse marketingu niszowego skierowanego na grupy
etniczne, spoleczne i inne®. Organizacje o§wiatowe powinny teraz przygotowywac

* C.E. Fitch, School site-based Management in Chicago and the Unites States, [w:] Educational Ad-
ministration, red. J.S. Kaiser, 1992.

* J.A. Alston, The Many of Faces of Schooling: Effective Schools Research and Border-Crossing in the
21% century, ,,American Secondary Education’, 2004, 32(2), s. 79-93.

* Educational Administration in a Pluralistic Society, red. C. Capper, Wydawnictwo SUNY Press,
Nowy Jork 1993.

¢ National Multicultural Institute. Facts about Diversity, 1997, [publikacja elektroniczna], dostep:
http://www.nmci.org.
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swoje strategie rynkowe, aby lepiej stuzy¢ potrzebom tych nadchodzacych roz-
norodnych populacji mlodziezy. Réznorodno$¢ ta nie sprowadza sie wylacznie
do nadchodzacej populacji dzieci, ale dotyczy takze tych, ktérzy beda je uczy¢.
Dlatego tez liderzy edukacyjni beda mieli za zadanie zaréwno przygotowaé wy-
kwalifikowane jednostki w celu zapewnienia bardziej innowacyjnych metod
rozwigzujacych problemy organizacyjne o podiozu kulturowym, jak i zaspoko-
i¢ potrzeby szkoleniowe kadry w zakresie mniejszosci jednostek i grup’. Z tego
powodu konieczne bedg szkolenia administracyjne ulatwiajace wprowadzanie
zmian uwzgledniajacych element réznorodnosci, nie tylko jako ,dodatek”, ale
takze jako podstawowy element treningu w nowym stuleciu.

Rosngce zapotrzebowanie na kadre lideréw do pracy na rzecz spotecznosci
o ciemnym kolorze skdry oraz innych zmarginalizowanych grup staje si¢ nag-
lace w edukacji®. Programy przygotowujace do petnienia funkcji przywodczych
prowadzone przez uczelnie wyzsze i uniwersytety w calej Ameryce nie zapewnia-
ja przygotowania do pracy liderskiej z grupami zréznicowanymi pod wzgledem
kulturowym, etycznym itp.” Liderzy edukacyjni w tych nowych okolicznosciach
muszg uwzglednia¢ takze glosy tych zazwyczaj wykluczanych i zepchnietych
na margines. Tak wiec, wraz z wieloparadygmatyczng podstawg teoretyczng, pro-
gramy przygotowujace w zakresie przywodztwa muszg uwzglednia¢ te glosy i od-
powiednio szkoli¢ nowych lideréw edukacyjnych, tak aby byli wrazliwi i podcho-
dzili z szacunkiem do nowej mlodziezy i docelowo prowadzili efektywne szkoty
zwiekszajace osiggniecia uczniow. Powstaje zatem pytanie, jakie zmiany moga by¢
przeprowadzone, aby w przyszlosci osiggna¢ sukces w ksztalceniu.

To zagadnienie obejmuje wyjscie naprzeciw wyzwaniom i czerpanie korzy-
$ci z naszej roznorodnodci przez odwolywanie si¢ do wieloparadygmatycznych
podstaw teoretycznych (zaszczepionych dzieki programom przygotowujacym
przywodcéw). Przywddztwo powinno ulegaé transformacji, tak aby wdraza¢
i uwzglednia¢ aspekt wielokulturowosci - liderzy powinni by¢ zwiagzani wspélny-
mi warto$ciami i celami ze swoimi zwolennikami'. Stad wynika zapotrzebowanie
na kreowanie lideréw, ktorzy beda posiada¢ wiedzg i umiejetnosci do sprostania
nowym wyzwaniom w spoteczenstwie wielokulturowym!.

7 Serving Culturally Diverse Populations, red. L.G. Martin, ].M. Ross-Gordon, Jossey-Bas San
Francisco, CA 1990.

¢ D.F Jennings, Multiple Perspectives of Entrepreneurship, South Western, Ohio 1994.

° J. Maxcy, Motivating Long-term Employment Contracts: Risk Management in Major League Base-
ball, Western Economic Association International Annual Meeting, Lake Tahoe, NV, 1998.

1 .M. Burns, op. cit.

"W Educational Administration..., op. cit.
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PRZYWODZTWO TRANSFORMACYJNE

Szkoty i system ksztalcenia potrzebuja grup lideréw edukacyjnych, ktérzy od-
waznie i bezkompromisowo podchodza do kwestii ksztalcenia dzieci. Nadszed!
czas, aby zakonczy¢ eksperymenty z losem osdb, ktore podlegaja naszej opiece.
Block stwierdzil wyraznie, ze przywddztwo to stuzba innym i aby zasadniczo
zmieni¢ organizacje, musimy zapewnic takie funkcjonowanie lideréw'?. Stanowi
to podstawowa przestanke przywddztwa stuzebnego: aby przewodzi¢, najpierw
nalezy stuzy¢, przedtada¢ potrzeby ,tych najmniejszych” nad swoje potrzeby'.
W wypadku ksztalcenia ,,najmniejsi z nich” to dzieci. Aby zosta¢ stuzebnym li-
derem, konieczna jest transformacyjno$¢ w wielu obszarach. Czgsto méwi si¢
o przywodztwie transformacyjnym, koncepcja ta jednak powinna by¢ wprowa-
dzona podczas kurséw przygotowujacych w zakresie przywodztwa — od poczatku
do konca w taki sposdb, aby ci, ktorzy je ukonczg, mieli solidne fundamenty i wie-
dze¢ o tym, co to naprawde znaczy.

Teoria Burnsa dotyczaca ,,przywodztwa transformacyjnego” opiera si¢ na za-
tozeniu, ze podloze niesprawiedliwosci jest bodZzcem do zmiany spotecznej, oraz
na twierdzeniu, ze liderzy transformacyjni wewnetrznie motywuja zwolenni-
kéw do funkcjonowania jako zbiorowos¢, w celu osiggniecia wspolnych celow™.
Ponadto bardzo istotne jest, aby wspdlny cel byt spdjny z dazeniem etycznym
do zmiany spotecznej i sprawiedliwosci, zakotwiczonym w moralnym zobowia-
zaniu do wprowadzenia reformy spotecznej. Poczatek nie usprawiedliwia zakon-
czenia; liderzy transformacji ,obcigzeni” s z etycznego punktu widzenia poste-
powaniem moralnym'. Alston i McClellan zauwazyli, ze lider transformacyjny
jest niezbedny do utrzymania silnych norm etycznych oraz ze pelni on funkgcje
pokornego stugi. ,Moralne przywodztwo wylania si¢ i zawsze wraca do zasad-
niczych pragnien i potrzeb, aspiracji i wartosci zwolennikéw, ten rodzaj przy-
wodztwa, ktéry moze wytworzy¢ zmiane spoteczng, ktéra zaspokoi prawdziwe
potrzeby zwolennikéw™'¢. Nawigzujac do tego, Avalio, Waldman i Yammarino
stwierdzili, ze przywddztwo transformacyjne sklada si¢ z czterech wymiaréw:

12 P. Block, Stewardship: Choosing Service over Self-interest, Wydawnictwo Berrett-Koehler, San
Francisco 1993.

3 R.K. Greenleaf, Servant Leadership, Paulist Press, Mahwah, New York 1977.

4 .M. Burns, op. cit.

5 Ibidem, s. 202.

¢ J.A. Alston, P.A. McClellan, Herstories: Leading the Lessons of the Lives of Black Women Activists,
Peter Lang, NewYork 2011, s. 4.
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a) wyidealizowanego wptywu (charyzmy), b) inspirujacej motywacji (inspiracji),
c) stymulacji intelektualnej oraz d) zindywidualizowanej uwagi'.

Przywddcy, ktorzy wykazuja wyidealizowany wplyw, majg zdolnos¢ zacheca-
nia zwolennikéw do zaakceptowania radykalnej zmiany. Przywddcéw tych okre-
$la sie jako charyzmatycznych, posiadajacych przekonujace wizje i dzialajacych
z wigorem, ktdry zacheca innych do nasladownictwa. Tacy indywidualisci zazwy-
czaj majg silne morale i podejscie etyczne oraz dajg wzor. Jak Northouse zauwazyt,
Nelson Mandela jest przywddca tego typu, gdyz ,.jego cechy charyzmatyczne oraz
odpowiedz tlumu na jego dziatania przeksztalcity caly nar6d”*®. Po drugie, liderzy
moga dziala¢ z inspirujaca motywacja, aby zachecac zwolennikéw do zdobywa-
nia nowych szczytéw. Posiadaja oni zdolno$ci motywowania innych do poswie-
cania si¢ wizji. Antonakis i House opisywali lideréw inspirujacych jako osoby,
»ktére inspiruja i motywuja zwolennikéw do osiggania ambitnych celéw, ktore
wczesniej wydawaloby sie, ze s nieosiggalne, poprzez podnoszenie ich oczekiwan
oraz pewno$¢ komunikowania sig, tak aby zwolennicy mogli osiggna¢ ambitne
cele, jako samospelniajacy si¢ przepowiedni¢””. Gdy wystepuje stymulacja in-
telektualna, porusza ona i motywuje zwolennikéw do innowagji i kreatywnosci
opartych na autorefleksji. Northouse stwierdzil, ze przywddztwo intelektualne
wspierajg zwolennicy, ktorzy podejmuja nowe rozwigzania i rozwijaja innowa-
cyjne sposoby radzenia sobie z problemami natury organizacyjnej®*. Wreszcie,
nastepuje indywidualne rozpoznanie zwolennikéw na podstawie analizy lidera.
Przywddcy ci dzialajg jako trenerzy w stosunku do potrzeb zwolennikéw. Obej-
muje to mozliwo$¢ diagnozowania potrzeb, wartosci i umiejetnosci zwolennikdow.
Dla przyktadu Antonakis i House stwierdzili: ,,Przywodcy dostarczaja oczekiwane
spoteczno-gospodarcze wsparcie zwolennikéw poprzez jednoczesny ich rozwoj
i wzmocnienie. Rezultat ten uzyskiwany jest przy uzyciu coachingu oraz doradz-
twa dla zwolennikéw i przez utrzymanie czg¢stego kontaktu z nimi oraz pomaga-
nie im w samorozwoju”?'.

Tak wiec biorac pod uwage przywddztwo transformacyjne oraz cztery wymia-
ry, mozna si¢ zastanowic: jakiego rodzaju zmiana i jaki postep moga by¢ osiagnie-
te w otoczeniu szkoly miejskiej? A jakie w otoczeniu wiejskim? A jakie w otocze-
niu podmiejskim? W zyciu dzieci, w okresie dziecinstwa?

7 B.J. Avolio, D.A. Waldman, EJ. Yammarino, op. cit.

'8 P.G. Northouse, Leadership: Theory and Practice, wyd. 4, Sage Thousand Oaks, CA 2007, s. 183.

' J. Antonakis, R.J. House, An Analysis of the Full-range Leadership Theory: The Way Forward,
[w:] Transformational and Charismatic Leadership: The Road Ahead, red. B.]. Avolio, EJ. Yammarino,
Elsevier Science, New York 2002, s. 5-10.

2 P.G. Northouse, op. cit.

21 J. Antonakis, R.J. House, op. cit., s. 5-10.
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Gdy liderzy edukacyjni i wychowawcy, poczawszy od przedszkoli, konczac
na szkotach policealnych, beda gotowi do ponownego zdefiniowania instytucji
szkoly oraz do ponownego zdefiniowania tego, jak uczg, wtedy beda potrafili pra-
cowac nad tagodzeniem dlugotrwatych probleméw napotykanych przez ucznidéw
zmarginalizowanych. Do czasu, kiedy nie beda w stanie tego zrobi¢, problemy te
beda nadal traktowane jako deficyty populacji, a nie jako niedociggnigcia instytu-
cjonalne. Gdy zachodzg te zmiany, szkoly moga wtedy zacza¢ funkcjonowac jako
srodowiska ksztalcenia i wspdlnie tagodzi¢ problemy stojace przed ich zréznico-
wanymi odbiorcami.

Przywédztwo w szkole nie jest fatwe, zwlaszcza w szkotach XXI wieku, bez
wzgledu na miejsce na $wiecie, w ktoérym si¢ znajduja, a ktére nazywa si¢ Zie-
mig. Przywodcy szkotl musza radzi¢ sobie zaréwno ze zmianami polityki oraz
oczekiwan politycznych, takich jak narodowe programy nauczania oraz umowy
partnerskie, jak i z wyzwaniami ciagtych zmian technologicznych, a takze mozli-
wosci pedagogicznych oraz wpltywu narodowych i migdzynarodowych systemow
sprawdzajacych. W tym srodowisku nauczyciele polegaja na przywddztwie, ktore
moze dostarczy¢ dobrze przemyslane, wspolne kierunki dziatania dla nauczycie-
li, uczniéw i rodzicéw; optymizm, wsparcie, ktére promuje poczucie kierunku
i osiagniecia oraz mozliwosci realizacji zawodowej nauczycieli.

EFEKTYWNE KSZTALCENIE

W istocie skuteczne ksztalcenie to takie, ktore zapewnia taka przestrzen, by
wszystkie dzieci miaty mozliwo$¢ uczenia si¢ i zdobywania osiagniec. Przetomowe
badania przeprowadzone pod koniec lat 70.22 (Edmonds, 1979; Brookover i Lezotte,
1979) i na poczatku 80. (Eubanks i Levine, 1983, 1984; Goodlad 1984) potwierdzily,
ze wiekszo$¢ szkdl nie byla skuteczna. Do pierwotnych siedmiu czynnikéw determi-
nujacych zaliczy¢ nalezy: przywodztwo instruktazowe, jasno okreslong i konkretna
misje, bezpieczne i pozytywne srodowisko, wysokie oczekiwania co do wszystkich
uczniow, regularny monitoring postepow uczniéw, maksymalizowanie mozliwosci
ksztalcenia, pozytywna komunikacje — szkola, dom, spolecznos¢. Wilson wskazuje,
ze aby przywodztwo w szkole na miare XXI wieku byto efektywne, powinno:

2 'W. Brookover, L. Lezotte, Changes in School Characteristics Coincident with Changes in Student
Achievement, Uniwersytet Stanowy Michigen, College Rozwoju Miast, East Lansing 1979.

» E.E. Eubanks, D.U. Levine, A First Look at Effective School Projects in New York City and Mil-
waukee, Phi Delta Kappan, 1983, 64, s. 697-702; E.E. Eubanks, D.U. Levine, Effective Inner City Ele-
mentary Schools, ,,Social Policy”, 1984, 15, s. 4-29.
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1. By¢ rozpowszechniane — wérdd grona pedagogicznego, a takze w szkotach
osiagajacych dobre wyniki, gdzie formalni przywodcy szkoty (na przyktad
dyrektor) wkiadajg wiele wysitku w dopasowywanie strategicznych potrzeb
szkol do mozliwosci personelu na kazdym szczeblu, tak by mogli sprawo-
wac znaczace przywodztwo nieformalne. Wynikiem tego jest pojawienie
sie wspdlnot uczniowskich, ktére przynosza, zaréwno nauczycielom, jak
i uczniom, silne poczucie sprawstwa.

2. Krytycznie sprawowac efektywne przywodztwo pedagogiczne, dzieki do-
brej znajomosci programu nauczania i teorii pedagogiki oraz dzieki wiedzy
o tym, co dobrze dziala przy angazowaniu i stawianiu wyzwan uczniom,
a takze dzieki mozliwo$ci zapewnienia nauczycielom w szkole konstruktyw-
nego pedagogicznego opisu lub rysu historycznego. Dyrektorzy XXI wieku
nie moga juz by¢ wylacznie bardzo skutecznymi menedzerami, odtaczony-
mi od nauczania. Muszg si¢ czu¢ zobowigzani do budowania uczniowskie-
go zaangazowania i wynikow w nauce oraz muszg umiejscawia¢ uczenie
sie uczniow w centrum. Muszg by¢ zaangazowani w innowacjne programy
nauczania oraz dzialania badawcze, ktore podkreslajg warto$¢ uczenia sig
organizacyjnego, dzielenia oraz $wietowanie sukcesu.

3. Uwzglednia¢ wysokie oczekiwania ucznidw, nauczycieli, rodzicow oraz
mozliwo$ci komunikacji i odpowiadania na te oczekiwania oraz dzieki nim
wplywania na efekty ksztalcenia.

4. Posiada¢ zdolnos¢ do budowania i podtrzymywania autonomicznych
i odpowiedzialnych zespolow, ktére pobudzaja innowacje¢ oraz uczniéw
i ksztalcenie organizacyjne w szkole.

5. By¢ zwigzane ze strategicznym planowaniem na podstawie danych i roz-
wojem oraz wspiera¢ poglad, ze podstawowymi miarami sukcesu sg ucz-
niowskie zaangazowanie i uczenie si¢. W szkotach XXI wieku nie jest juz
wystarczajagcym poczucie, ze co$ dobrze funkcjonuje — potrzebujemy do-
stepu do wszelkiego rodzaju danych oraz bieglosci w potwierdzaniu swoich
osiagniec.

6. By¢ celebrowane - celebracja jest bardzo istotna. Swietowanie przywddz-
twa oraz osiagnie¢ wszystkich pracownikéw jest wazne. Jako aktywistka
i kobieta biznesu Anita Roddick kiedy$ powiedziata, powinnismy ,,uczyni¢
bohaterami tych pracownikéw, ktérzy uosabiajg to, jak [my] chcemy wi-
dziec¢ organizacj¢™*.

2 S. Wilson, The Centrality of Leadership in 21" Century Schools, 2011, dostep: http://learning21c.
wordpres.com/2011/07/24/the-centrality-of-leadership-in-21st-century-schools/.
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PODSUMOWANIE

Nastata nowa era ksztalcenia na calym $wiecie. Conley stwierdzil, ze pomi-
mo iz sam dyrektor ponosi odpowiedzialnos¢ za osiggniecie celéw szkoty oraz
poprawe wynikéw uzyskiwanych przez ucznidw, to najlepszym sposobem popra-
wy jakosci pracy szkoly jest zaangazowanie osob, ktére wykonuja prace, i okre-
$lenie, co zrobi¢, aby poprawi¢ jakos¢ szkoly”. Ograniczeniem jest czas, ktore-
go jest niewiele, aby méc wykonywac ciagle rzeczy tak, jak zawsze to robilismy.
Funkcjonujemy juz 12 lat w tym XXI wieku. Kto bedzie gotowy do radzenia sobie
z przyszloscia, jesli my, jako liderzy edukacyjni, nie ksztalcimy i nie szkolimy no-
wej kadry przywodcow? Jedynym sposobem, aby to osiagna¢, jest zapewnienie
bezpiecznego, solidnego i efektywnego ksztalcenia dzieci wspdlczesnie.
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ULRICH HAMMERSCHMIDT

DLACZEGO SZKOLY ZMIENIAJA SIE WOLNIEJ NIZ
KOSCIOLY? ROZWOJ 1 ZARZADZANIE SZKOLA NA TLE
TEORII SYSTEMU

SZKOLA JAKO SYSTEM

Prawdopodobnie kazdego ambitnego nauczyciela czy dyrektora szkoly ogar-
nia czarna rozpacz, gdy obserwuje w szkole powolnos¢, jesli nie wrecz ociezalos¢,
sklonnos¢ do tradycyjnego myslenia i dzialania oraz niemalze uporczywa obrone
przed zmianami. Reakcje opinii publicznej na t¢ postawe sa krytyczne: ,W go-
spodarce nie mozna byloby sobie na to pozwoli¢” - taki jest najczestszy komen-
tarz. Nastawiony na rozwdj dyrektor szkoty czy nauczyciel czuje — oprocz gniewu
na mato otwartych kolegéw i réwnie oporny system — ze musi si¢ usprawiedliwia¢
przed rodzicami, pracodawcami i publiczng krytyka innych oséb.

Czy opor szkoly przed zmianami jednakze rzeczywiscie mozna przypisaé
gltéwnie osobistej niecheci uczestnikow tegoz systemu do zmian (ktéra niewatpli-
wie istnieje), czy moze wynika on z charakteru szkoly jako instytucji?

W ponizszym artykule chcemy za pomocg zalozen i modeli teorii systemu
podjac prébe poszukania wyczerpujacej odpowiedzi na to pytanie. Bedziemy sie
przy tym poruszaé¢ w obszarze i terminologii teorii systeméw spotecznych w tra-
dycji Maturana, Luhmanna, a zwlaszcza Helmuta Willkego, przy czym wysoce
specjalistyczng terminologia teorii systemow bedziemy si¢ postugiwaé wytacznie
w zakresie niezbednym do zrozumienia wywodow.

Jakie cechy teorii systemu wyrdzniaja szkote i ktére z nich moglyby pomoc
wyjasni¢ opor przed zmianami w szkole?
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ZE£0ZONOSC SYSTEMU I KONSEKWENCJE

Po pierwsze, szkola jest przede wszystkim — w rozumieniu teorii systemu
- systemem ,zlozonym”, co oznacza, ze sklada si¢ z wielu polaczonych z soba
»pojedynczych elementéw” (nauczycieli, uczniow, dyrektoréw), funkcjonujacych
w réznych, czasami nakladajacych sie grupach (gronie pedagogicznym, radach,
klasach, kursach, w pojedynke) i dlatego ich dzialania nie maja przewidywalnych
konsekwencji w postaci przyczyna-skutek. Wynikaja stad nastepujace wnioski:

— Nie da si¢ kierowac¢ szkolg jako systemem ztozonym ujetym w kategoriach
przyczyny i skutku; znaczna czg¢$¢ proceséw zachodzacych w szkole wy-
myka sie bezposredniej, nadrzednej kontroli czy wptywowi dyrekeji szkoty
(a nawet instytucjom nadzoru szkolnego).

— Nieodlacznie wystepujace w takim systemie stopnie swobody sg tak zroz-
nicowane, ze kierowanie szkolg jak najbardziej mozna uwazac za ,,porzad-
kowanie chaosu”

— Porzadkowanie (a tym samym ograniczanie) chaosu odbywa sie przez
zmniejszenie zlozonosci, to znaczy przez ograniczenie mozliwosci dzia-
tania. Mozna to osiggna¢ przez przymus zewnetrzny (przepisy prawa,
rozporzadzenia, instrukcje, zakazy...), porozumienia (standardy jakosci,
opisy proceséw, umowy o prace, regulaminy wewnetrzne, postanowienia
podjete podczas konferencji...) lub procesy ,nadawania sensu” (wspdlne
wzorce, tradycje, identyfikacje wizualng, program nauczania, koncepgje,
ksztalcenie i szkolenia, wspdlne festyny, rytualy, ceremonie...). Redukcja
zlozonosci moze jednakze (na przyklad przez nadmierng regulacje) do-
prowadzi¢ do takiego ograniczenia mozliwosci dziatania, ze rozwdj szkoty,
a tym samym jej dostosowanie do zmieniajacych si¢ warunkow zewnetrz-
nych i wewnetrznych beda powaznie zagrozone. Zjawisko to jest czesto ob-
serwowane w szkolach, ktére przez wiele lat byly prowadzone w sposéb
autorytarny przez stosowanie gestej sieci nakazow i zakazow i generowanie
strachu wsréd czlonkéw spotecznosci szkolnej. Zmiana tych rygorystycz-
nych narzedzi kierowania, na przyklad przez zmiane dyrekcji szkoly, moze
w cztonkach spotecznosci szkolnej (najczesciej w gronie pedagogicznym)
wzbudzi¢ ogromng niepewno$¢, poniewaz nauczyciele nagle zauwazaja
zaréwno dotad przemilczane réznorodne mozliwosci, ale takze ryzyko,
ktére podaje w watpliwos¢ dotychczasowe wzorce komunikacji i zachowan
i znane, jesli nawet niepopularne zasady. (Podobienstwo do proceséw spo-
tecznych zachodzacych po transformacji po roku 1990 w spoteczenstwach
postkomunistycznych jest ewidentne).
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— Zarzadzanie zlozonymi systemami spotecznymi (jakim jest szkota) musi
zatem oznacza¢ zmniejszenie zlozonosci przez tworzenie i zastosowanie
wewnetrznych narzedzi regulacji, ale w zadnym razie nie ,,opanowanie”
wszystkich sytuacji, jakie maja miejsce w szkole, czy nawet dziatan poszcze-
golnych osob. Kierowanie oznacza raczej stworzenie i stosowanie dajacych
sie kontrolowa¢ metod opracowania zfozonosci przez czlonkéw systemu
i w ten sposéb umozliwienie niezaleznego radzenia sobie z niepewnoscia
przez cztonkow spotecznosci.

LUZNE POWIAZANIA ELEMENTOW SYSTEMU SZKOLY
I KONSEKWENC]JE

Juz w roku 1976 Karl Weick postulowat, odnoszac si¢ do organizacyjnych cech
instytucji publicznych, w tym réwniez szkdl, pojecie ,,luznego powigzania” ele-
ment6w i podsystemoéw systemu zlozonego. Widac to wyraznie, gdy uzmystowi-
my sobie, ze wiecej niz 99% czasu trwania lekcji uczestnikow systemu (nauczyciel
- uczen) odbywa si¢ bez jakiejkolwiek kontroli zewnetrznej (na przyktad hospita-
cji). Stabe powigzanie miedzy czesciami szkoly staje si¢ widoczne, gdy przyjrzymy
sie réznicom miedzy klasami w szkole o poréwnywalnej strukturze spoleczne;j
i pod wzgledem plci w tej samej grupie wiekowej: stabe powigzanie umozliwia tu-
taj czeSciowo w duzym stopniu rozbiezny rozwdj w poréwnywalnych warunkach.
Oznacza to, ze:

— Luzno powigzanych systemoéw nie da si¢ ,,nadmiernie kontrolowac”, to zna-
czy, ze tancuch reakcji (? z tytulu) kierowania z reguly nie siega zbyt da-
leko, dziatania zwigzane z kierowaniem nie daja spodziewanych rezulta-
tow. Podczas doradztwa w sprawie organizacji ubolewalo nad tym wiele
zespolow, ktore zrealizowaly liczne przedsiewziecia, proby, eksperymenty
itd., a (mimo to) nie mialy poczucia, zeby te dzialania przyniosty widoczny
efekt. Dyrektorzy szkot natomiast czesto stwierdzaja, ze raz podjete ustale-
nia byly realizowane niejednolicie i czgsto konsekwentnie zaledwie przez
kilka tygodni lub miesiecy.

— Efektywno$¢ zastosowania nowych $rodkéw (na przyklad wprowadze-
nia nowych metod nauczania) czg¢sto mozna okresli¢ dopiero po uptywie
dluzszego czasu. Niekiedy powoduje to rezygnacje wsrod czltonkow syste-
mu o sklonnosciach do innowacji, poniewaz istnieje zagrozenie, Ze stra-
ca oni wiar¢ w sens wlasnych dziatan. Rzeczywiscie, nauczyciele, ktorzy
staraja si¢ wdraza¢ innowacyjne pomysly, stwierdzaja, ze spotykaja si¢
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ze sceptycyzmem innych nauczycieli i s3 pod duzg presja z ich strony - mu-
sza wykaza¢, ze ich dzialania mialy widoczne rezultaty. W tym wypadku
kierowanie pelni istotne funkcje — zajecie jasnego stanowiska wobec inno-
watordw i przez okazywane zaufanie umocnienia ich pozycji w zespole oraz
wzmocnienia ich pewnosci siebie.

— Znaczenie ,wewnetrznego kierowania” (ideal szkoly, swiadomos$¢ odpo-
wiedzialnos$ci osobistej, etos pedagogiczny, jakos¢ komunikacji, wzajemny
szacunek...) wzrasta wraz ze zmniejszaniem si¢ $cistosci powigzania.

— Nie jest mozliwe zarzadzanie, ktore byloby rygorystyczne, kompleksowe
i mialo szeroki zasieg, tzn. jesli zmniejsza si¢ bezposrednia skutecznos¢
zarzgdzania, rosnie znaczenie zarzgdzania w odniesieniu do tworzenia
mozliwos$ci dziatania i rozwoju (zadania, koncepcje...), powstawania sieci
(wspotpraca nauczycieli uczacych dang klasg, w grupach przedmiotowych,
przy projektach...), zapewnienia wspolnego ,,sensu” (istnienia) organizacji,
strategicznego ukierunkowania szkoly i zagwarantowania jej istnienia wo-
bec srodowiska (rodzice, kuratorium, gospodarka, gmina, konkurencja...).

OPERACJONALNE ZAMKNIECIE I KONSEKWENCJE

Trzecia wlasciwos¢ systemowa szkoly, ktdra nalezy uzna¢, polega na ,,opera-
cjonalnym zamknieciu” systemu. W przeciwienstwie do prostej maszyny, w kto-
rej wskutek przyczynowosci liniowej w postaci przyczyna-skutek, przewidywalny
output jest wytwarzany w zalezno$ci od danego inputu, w systemie zlozonym od-
bywaja si¢ operacje, ktore przez wytwarzanie specyficznego dla systemu ,,sensu”
konstruuja ,$rodowisko w kontekscie charakterystycznego dla systemu punktu
widzenia do postaci wlasnego «otoczenia systemowego» ™.

Szkota jako operacjonalnie zamkniety system zostanie tutaj przedstawiona
w trzech koncentrycznie utozonych kregach (zob. rycina 1).

Krag zewnetrzny jest plaszczyzng dzialania, znajdujacy si¢ w bezposrednim
kontakcie z otoczeniem systemowym. Tutaj odbywaja si¢ procesy percepcji $ro-
dowiska systemowego, zrozumienie proceséw zachodzacych w srodowisku syste-
mowym, podejmuje sie dostosowanie do interwencji Srodowiska, system okresla
sie na zewnatrz i tworzy swoje projekty. Ta plaszczyzna systemu jest jednoczesnie

! Ta teoria znajduje odzwierciedlenie w nowoczesnej konstruktywistycznej teorii nauki, ktora
réwniez wychodzi od zalozenia, ze nie ma prawdy samej w sobie, lecz ze przez nauke nastepuje indy-
widualne przyswojenie srodowiska systemu, a nastepnie konstruowanie wlasnego srodowiska.
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Rycina 1. Model operacjonalnie zamknietego systemu wedtug H. Willkego
Zrédlo: opracowanie wlasne.

odpowiedzialna za ,,samoobrong¢” systemu, jest elastyczna i wytrzymata, i nie
ma wplywu na wnetrze systemu. Tutaj wida¢ typowa reakcje szkol na dziatanie
czynnikéw zewnetrznych (na przyktad nadzor szkolnictwa, ewaluacje, inspekcje,
artykul w gazecie), zwlaszcza jesli wigze si¢ z tym krytyka pracy szkoty: dopoki
wywierana jest presja na szkole (na przykiad przez regularne kontrole lub zaost-
rzony obowigzek sktadania raportéw), dopoty szkota prowadzi oczekiwane dzia-
tania, gdy presja znika (kontrola), system wraca do stanu pierwotnego. Badania
nad trwaloscig efektéw interwencji instytucji nadzoru w procesach zachodzacych
w szkole, przeprowadzone w Niemczech w latach 80. i 90. ubiegtego wieku, przy-
niosty miazdzace wyniki: prawie stuprocentowy brak wptywu klasycznego nad-
zoru szkolnego na jakos¢ proceséw wewnatrzszkolnych. Szkoty podczas inspekeji
zaczynajg natychmiast stosowac strategie unikow, starajac sie w czasie kontroli jak
najbardziej spetni¢ oczekiwania inspekcji.

Nastepny poziom zawiera elementy znaczace dla wewnetrznego kierowania
systemem, ktore czlonkowie systemu mogg zauwazac, a takze mogg na nie wy-
wiera¢ wplyw: historia szkoly (sa to tez elementy kultury szkoly i rytualéow), we-
wnetrzny jezyk (sposdb, w jaki mowi si¢ o istotnych rzeczach, jakie znaczenia
s przypisywane pojeciom), wewnetrzny system regulacji (programy, koncepcije,
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ustalenia, zasady zarzadzania itd.) oraz samozrozumienie systemu (wzor szkoty,
pedagogiczne credo, swiadomos$¢ wlasnej jakosci, duma...). Tu definiuje si¢ row-
niez ,,rozumienie” wlasnego systemu i jego istnienia.

Najbardziej wewnetrzna plaszczyzna jest istota samokierowania, obszarem,
ktdry jest poza percepcja, a tym samym nie istnieje mozliwo$¢ wplywania na nia
przez objawy: sa to obszary tego, co nieSwiadome, ktoére w najlepszym wypadku
ujawniajg sie na ,,czerwonej kozetce” u psychoanalityka.

Wszystkie trzy warstwy sa powigzane i wzajemnie na siebie wplywaja. Ma
to nastepujace konsekwencje:

— Trwaly rozwdj szkoty moze wyjs¢ tylko ,,od wewnatrz”, zawsze dotyka on
tozsamosci i postrzegania siebie przez szkole, jest tez wynikiem wewnetrz-
nych proceséw komunikacyjnych oraz wspélnej definicji sensu.

— Podczas gdy na plaszczyznie zewngtrznej ustala sie, ,,co robimy”, dwie we-
wnetrzne plaszczyzny okreslaja, ,,dlaczego to robimy”. To jest miejsce dla
wewnetrznego uzasadnienia, a tym samym - motywacji do (wdrazania)
proceséw przemian w szkole.

— Ponadto kazdego czlonka systemu (nauczycieli, uczniéw) réwniez nalezy
uznac za operacjonalnie zamknietego. Na tym polega jedna z podstawo-
wych cech zawodu nauczyciela. Podczas gdy w wielu innych zawodach
zmiany mozna osiggna¢ wraz z nauczeniem sie dzialan zewnetrznych
(nowa technika operacjonalna w wypadku chirurga, obstuga nowej maszy-
ny przez pracownika, zastosowanie nowych przepiséw przez prawnikow
itp., co jest procesem meczacym i wymagajacym wysitku), trwate zmiany
w zachowaniu nauczycieli z reguly wigza si¢ z podawaniem w watpliwo$¢
wlasnej tozsamosci zawodowej: tysiace nauczycieli zajmowaly si¢ w ostat-
nich latach nowymi metodami nauczania, w praktyce natomiast stosowane
sg rzadko i przez niewielu nauczycieli. Podczas gdy zmiany programéw na-
uczania pod wzgledem tre$ci mogg by¢ realizowane w stosunkowo krotkim
czasie (dotyczg zazwyczaj tylko plaszczyzny dzialan zewnetrznych, ich re-
alizacja jest stosunkowo tatwa do skontrolowania), to w ostatniej dekadzie
w Saksonii (i wielu innych niemieckich landach) postulowana nowa kul-
tura uczenia si¢ zostala zrealizowana tylko w niewielkim stopniu. Trwatle
zmiany w dzialaniach pedagogicznych nauczycieli czgsto wigza sie wiec
z egzystencjalnymi pytaniami o wlasny profesjonalizm i nie da si¢ ich od-
dzieli¢ od osoby i jej uczuc.

— Dla dyrekgji szkot wynika stad wniosek, Ze powinna ona inicjowac procesy,
ktére pomoga okresli¢ interwencje ze Srodowiska systemowego pod wzgle-
dem ich znaczenia dla szkoly, uzasadni¢ wtasne dzialania, a takze rozbiezne
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intencje cztonkéw systemu, zeby umozliwi¢ na poziomie dziatania akcje
pozniej uzasadnione i wzmacniajace system. Na tym przyktadzie widaé wy-
raznie, ze wiele klasycznych teorii zarzadzania zwigzanych z autorytetem
na diuzszg mete musi zawies¢.

TRZY CECHY TEORII SYSTEMOWE] I KONSEKWENC]JE
DLA ROZWOJU SZKOLY

Juz tutaj mozna dostrzec gtéwne przyczyny, dla ktorych ,,szkoly zmieniajg sie
wolniej niz Koscioly”:

Duza zlozono$¢ i luzne powiazanie miedzy podsystemami utrudniajg $cisty
i szybki wplyw na wszystkie podsystemy (osoby, grupy oséb, klasy), kluczowy
proces, ,lekcja’, wymyka si¢ bezposrednim wpltywom. Nauczyciele dzialajg z wy-
jatkowo wysokim stopniem autonomii.

Operacjonalne zamkniecie powoduje, ze procesy zmian w szkotach wymaga-
ja zwykle dyskusji na szczeblu samoswiadomosci danego systemu, i to na rdz-
nych poziomach tego systemu. Przy tym czesto ujawniajg sie rozbiezne interesy,
poglady, doswiadczenia, a czesci systemu reagujg oporem na propozycje zmian.
Jednoczesnie luzno powigzane systemy maja te wielka zalete, ze z powodu sto-
sunkowo duzej autonomii jego podsystemoéw pozwalaja szybko i skutecznie re-
agowac na zagrozenia pochodzace ze $rodowiska systemu. Tak wiec dwie klasy
bedace na tym samym etapie nauki moga pracowa¢ zupelnie inaczej i nie stwarza
to zagrozenia dla szkoly jako catosci. Jezeli jakiekolwiek dzialania klasy musia-
lyby uzyskac¢ konsensus calej szkoly, to w krotkim czasie wszystko przestatoby
funkcjonowac albo czlonkowie systemu musieliby ponies¢ duzy naktad osobisty
i czasowy, zeby osiggna¢ konsensus.

SYSTEMOWO USPRAWIEDLIWIONE NIEZROZUMIENIE MIEDZY
ZARZADZANIEM SZKOLA

Jak ksztaltuje sie relacja opisanego wczesniej systemu, jakim jest
szkola, do srodowiska?

Szczegodlnie interesujaca wydaje si¢ tu relacja do instytucji nadzoru szkolni-
ctwa (w Polsce -, kuratorium”), ktora, sama bedac zlozonym system spotecznym,
jest odpowiedzialna za kierowanie systemem szkolnictwa w calym kraju (badz

63



64

Ulrich Hammerschmidt

regionie). Jaka pozycje ma zatem dyrektor szkoly? Ze wzgledu na to, ze w roz-
nych krajach istniejg bardzo rézne uregulowania prawne dotyczace dyrekcji szko-
ty, wyjdziemy tutaj od stanu faktycznego w Niemczech. W federalnym systemie
szkolnictwa w Niemczech dyrektor szkoty jest zazwyczaj (na przyklad w Saksonii,
Bawarii, Badenii-Wirtembergii) definiowany przez prawo jako ,najnizszy po-
ziom nadzoru w szkolnictwie”. Jednocze$nie ponosi on catkowitg odpowiedzial-
no$¢ za swoja szkote. Ta dualistyczna rola zawiera znaczny potencjat konfliktu, jak
to zostanie pokazane dalej.

W Niemczech mamy do czynienia z wielopoziomowym, hierarchicznym sy-
stemem administracji szkolnictwa z obowigzujacym $cistym podzialem prac,
ktérego najnizszym (teoretycznie) poziomem jest pojedyncza szkota. Znajduje
to rowniez odzwierciedlenie w subtelnie stopniowanej hierarchii nazw urzedo-
wych, $ciezce kariery i grupach ptacowych. Ten system jest skuteczny, jesli chodzi
o szybkie wykonanie przepiséw, uregulowanie ekonomicznych warunkéw pracy
szkoly 1 w szczegdlnosci zarzadzanie personelem. Wewnetrzna logika admini-
stracji szkolnej polega na ,dzialaniu urzedowym’, jej zasadniczym procesem jest
uchwalanie aktéw administracyjnych. Komunikacja wewnatrz urzedu i interak-
cja s3 zredukowane do tego zasadniczego procesu (na przyktad drogi stuzbowej)
i w ten sposob maja w szkole znacznie mniejsza swobodg, niz byloby to moz-
liwe. W przeciwienstwie do szkoly jako luzno powigzanego systemu urzad jest
sprzezony niezwykle rygorystycznie, dziatania wszystkich podmiotéw moga by¢
szczegotowo zaplanowane i kierowane tak, by ograniczy¢ straty czasu niemalze
do zera. Ta logika dzialania jest nastepnie przenoszona do poszczegdlnych szkot,
a ich dzialania s3 mierzone przestankami logiki urzedu.

Wewnetrzna logika szkoly jest tymczasem logika ,,nauczania/uczenia si¢’, a jej
zasadniczym procesem jest interakcja ,nauczyciel-uczen. Podmioty w obu sy-
stemach czgsto wyrdznia glebokie wzajemne niezrozumienie logiki systemowej
przeciwnego systemu: pracownicy administracji narzekaja na brak profesjonali-
zmu nauczycieli w kontekscie decyzji prawnych dotyczacych szkoly, w skladaniu
sprawozdan, sporzadzaniu dokumentacji i innych typowych dziataniach admi-
nistracyjnych. Nauczyciele natomiast regularnie czujg si¢ zle zrozumiani i mato
cenieni przez nadzor szkolnictwa za ich dziatalno$é, czesto pobrzmiewa u nich
ton: ,,Czy ci tam na gérze w ogdle jeszcze zastanawiajg si¢ nad tym, ze tutaj chodzi
o dzieci?”.

Sytuacje dodatkowo zaostrza to, ze z powodu hierarchicznej struktury systemu
obie logiki systemu nie sg sobie rowne, lecz podmioty w szkolach sa egzystencjal-
nie zalezne od podmiotéw w urzedach. Z tego wynika nierzadko podstawowa
nieufnos¢ nauczycieli wobec nadzoru szkolnictwa.
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Scieranie sie logik systemdw jest najbardziej widoczne na stanowisku dyrekto-
ra szkoly, ktéry z jednej strony poprzez dokladne, kontrolowalne i $ciste dziatania
musi spetni¢ oczekiwania kuratorium. Jednoczesnie musi mie¢ wyniki (dziatania
strategiczne, prace koncepcyjne, zarzadzanie personelem i rozwdj itp.), co upo-
dabnia go do w duzym stopniu do autonomicznie dzialajacego przedsigbiorcy.
Jego wspdtpracownicy natomiast i uczniowie majg wobec niego zupetnie odmien-
ne oczekiwania, ktore wiazg si¢ z byciem mediatorem i moderatorem, a wiec z ra-
czej ,migkkimi” czynnikami zarzadzania. W analizach dotyczacych obowiazkéw
dyrektora stwierdza sie, Ze czynnosci administracyjne w Niemczech stanowig
30-40% dzialalnosci dyrektora szkoty. Dyrektorzy szk6l natomiast regularnie na-
rzekajg na to, ze maja za malo czasu na prace pedagogiczng i zarzadzanie perso-
nelem. Wynikajace z réznych logik systemu powierzchnie tarcia, ktére s3 przeno-
szone do dzialania 0sob funkcjonujacych na granicy systemu, majg daleko idace
konsekwencje dla kierowania szkola przez jednostke nadrzedna: czgsto reaguje
ona oporem, jedynie formalnym wdrozeniem polecen, w najlepszym wypadku
zbudowaniem fasady, ktéra przynajmniej na zewnatrz odpowiada oczekiwaniom
urzedu?.

EWALUACJA ZEWNETRZNA W KIEROWANIU SYSTEMEM
EDUKACYJNYM

Z u$wiadomienia sobie, ze bezposrednie kierowanie jakoscig szkoly w zna-
czeniu hierarchicznego systemu nie jest mozliwe, w wielu krajach europejskich
od okolo 10-15 lat zaczeta si¢ tworzy¢ filozofia ,,odwrotu” od kierowania dy-
rektywnego na rzecz kierowania ,kontekstowego” Oznacza to, Ze nie chce sig
juz kierowania szkolg przez wywieranie na nig bezposredniego wplywu, lecz
- w zwiazku z wigkszg autonomia szkoly i na podstawie szczegdtowego spra-
wozdania - oczekuje si¢ zaangazowania szkoty, wlaczenia jej w cykl rozwoju
jakosci. Temu cyklowi ewaluacji — implementacji wynikéw — ustalenia celow
- planowania dziatan i realizacji — kontroli wynikéw towarzyszy kontekstualnie
jednostka nadzoru jako ta, ktéra jest odpowiedzialna za kadrowe i ekonomiczne

* Ta schizofrenia systemowa jest znacznym obcigzeniem dla dyrektoréw szkél, poniewaz posrod
wielu dzialan przynajmniej jednej strony ich funkcji nie wypelniaja w wystarczajacym stopniu. Szcze-
golnie dramatyczne jest to, gdy - tak jak w Niemczech Wschodnich w ciagu ostatnich dziesieciu lat
dzialo sie to setki razy - z powodu nizu demograficznego zamyka sie szkoly, a dyrektor, czesto po la-
tach walki o istnienie szkoly, ktérg toczyl wspdlnie z nauczycielami, rodzicami i uczniami, staje sie
lojalnym wykonawcg woli edukacyjnej biurokracji i zarzadcg masy upadtosci wlasnej szkoly.
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warunki ramowe oraz za kontrole wynikdéw, jak réwniez za doradztwo i propo-
zycje wsparcia. Tutaj ewaluacji zewnetrznej w pewnym stopniu przypada rola
kota napedowego, ktore uruchamia cykl jakosci. W réznych krajach zwigzko-
wych Republiki Federalnej Niemiec na podstawie standardéw ksztalcenia opra-
cowano rozne, ale w kwestiach zasadniczych poréwnywalne systemy ewaluacji
zewnetrznej. Dla szkoly zewnetrzna ewaluacja stanowi istotny punkt odniesienia
do oczekiwan spoteczenstwa i ocene jej wynikéw przez spoteczenstwo. Jest ona
zatem jednoczesnie i oceng, i wyrazem uznania. Ocena zewnetrzna — w naszym
sposobie rozumienia od strony teorii systemu - jest cze$cia dynamiki sSrodowiska
dla systemu, jakim jest szkota. W znaczeniu operacjonalnego zamkniecia syste-
mu, jakim jest szkota, decydujace jest pytanie, w jaki sposéb wyniki sg imple-
mentowane w systemie, jakim jest szkota, i jak jest postrzegana przez podmioty,
uczestnikow systemu. Czy interpretacja danych i wynikajace z niej konsekwencje
prowadza do krétkotrwalej zmiany pojedynczych, oddzielnych czesci systemu,
czy tez prowadza do oznak rozwoju systemowego? Odpowiedz na to pytanie ma
zasadnicze znaczenie dla skutecznos$ci ewaluacji jako instrumentu kierowania
kontekstowego.

PROBLEM IMPLEMENTACJI WYNIKOW EWALUAC]I

Problem implementacji poglebia to, ze ewaluacja zewnetrzna (na przykltad
w Saksonii) jest przeprowadzana:
1) wedlug ogdlnokrajowego, jednolitego wzoru, bez uwzglednienia intereséw
szkoly, a takze
2) bez uwzglednienia Zyczen szkoty oraz
3) bez uwzglednienia ewentualnie posiadanych przez szkote wynikéw ewalu-
acji wewnetrznej,
tzn. szkota otrzymuje odpowiedzi na pytania, ktorych nie zadawata, i od 0séb,
ktorych o to nie prosita. W ten sposéb w ewaluacji zewnetrznej mieszajg si¢
koncepcje doradztwa i kontroli. Oba podejscia sg od siebie diametralnie rézne:
doradcy przychodza tylko wtedy, gdy sa wezwani i zdecydowanie nie sprawuja
zadnych funkcji kontrolnych. W tym rozmyciu rol lezy istotna przyczyna, dla
ktorej nauczyciele odczuwaja czasem ostroznos$¢ i sceptycyzm wobec ewaluacji
zewnetrznej. Oczywidcie system edukacji kraju ma prawo i obowiazek okreslenia
wydajnosci systemu przez ocene wynikow poszczegélnych szkol. W ten sposob
podmiotom szkoly przekazuje si¢ wprawdzie w duzym stopniu zobiektywizowany
obraz ich wlasnej szkoly, jednakze jest to obraz ,zdystansowany”. Ten ,,dystans”
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utrudnia a priori implementacj¢ wynikéw do systemu. Problem ten mozna zni-
welowa¢ poprzez jasne rozdzielenie zadan kontroli i ustug, jak réwniez przez
ujecie intencji szkoly w procesie ewaluacji, a takze uwzglednienie wynikow jej
autoewaluacji’.

Ale nawet w wypadku mniejszego ,,dystansu” szkoty wobec wynikéw ewalu-
acji nadajaca jej sens debata z podmiotami o jej wynikach jest konieczna. Py-
tanie o ,znaczenie” (jako akt konstruktywnego sporu o wyniki ewaluacji) wy-
maga udzielenia odpowiedzi na pytanie: ,,Co to oznacza dla nas?” we wspolnym
komunikacyjnym procesie interpretacji dla wlasnej szkoly. Zanim padnie odpo-
wiedZ na pytanie: ,,Co robimy?”, podmioty - nie tylko grono pedagogiczne, lecz
takze przedstawiciele rodzicéw i ucznidéw, gminy i inni — powinny porozumieé
sie co do tego, co muszg zrobi¢ (poniewaz takie s3 panstwowe wymagania albo
istnienie szkoly jest zagrozone), co moga zrobi¢ (jakie majg zalety i umiej¢tnosci)
i co chcg robi¢ (zgodnie z wlasnymi intencjami i zainteresowaniami). Dopiero
po dokladnym rozwazeniu odpowiedzi na te pytania jest mozliwe podjecie decy-
zji ,Co robimy?”. W znaczeniu mys$lenia sieciowego nalezy po podjeciu tej decyzji
oceni¢ mozliwe konsekwencje i ryzyko. Szkoly jednakze czesto maja tendencje
do wylawiania z raportu pojedynczych aspektéw, ktdre zostaly w nim ocenione
krytycznie, i zaczynaja je ,naprawiac™:

— Podmioty zaczynajg od obserwacji objawow i ,,naprawiania” btedow.

— Daza do poprawienia szczegotow.

— Uzyskuja kréotkoterminowy sukces, ale nie jest on trwaly.

— Operuja na plaszczyznie dziatan (,,Co robimy?”), ale nie zajmuja si¢ przy-

czynami i motywami dzialania (,,Dlaczego robimy wlasnie to, co robimy?”).

— Relagje, interakcje, mozliwe skutki uboczne i ryzyko nie sa brane pod

uwage.

— Z powodu pospiesznego zajecia si¢ sprawg czesto pojawia sie wiele nowych

problemoéw (,,dzisiejsze rozwigzania sg btedami jutra”).

— Skupienie si¢ na btedach w sposobie podejscia czgsto demoralizuje czlon-

koéw spotecznosci szkolne;j.

Czlonkowie spotecznosci szkolnej czgsto nie moga sie oprze¢ pokusie szyb-
kiej naprawy (sytuacji). Wowczas pomocne moze si¢ okaza¢ wsparcie doradcy

* Mimo to postgpowanie i dzialania ewaluatoréw (inspektoréw) ewaluacji zewnetrznej w Sakso-
nii zostaly ocenione przez podmioty uczestniczace wylacznie pozytywnie. W celu uzyskania oceny
zadano pytania dotyczace stopnia zadowolenia z calego procesu, z rozméw, ze stopnia zrozumiato-
$ci i przydatnosci sprawozdania. Niemniej jednak nie uzyskano wypowiedzi na temat rzeczywistych
konsekwengji dla pracy i dlugofalowych skutkow ewaluacji (zob. Externe Schulevaluation in Sachsen
- Ergebnisbericht, Radebeul 2009, s. 76-77).
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z zewnatrz*, ktory jako bezstronny obserwator, niezaleznie od rodzaju wewnatrz-

systemowych relacji i naciskéw, da decydujacy bodziec, pozwalajacy opracowaé

systemowy sposob postepowania, uwzgledniajgcy jego mocne strony.

Podejscie systemowe:

pyta, zanim odpowie;

szuka gléwnych ogniw i wrazliwych miejsc systemu i zaczyna dziala¢ do-
kfadnie tam, skad mozna najmocniej rozwina¢ caty system;

jest powolny i meczy;

nie zna szybkich i latwych odpowiedzi;

ma cel, jest nim zainicjowanie trwalych proceséw rozwoju;

wymaga duzo czasu i cierpliwosci.

WSPARCIE W WYKORZYSTANIU WYNIKOW EWALUACJI

Takie podejscie moze w szczegdlny sposéb by¢ wspierane przez doradcow

procesu lub doradcow ds. organizacji’. Ich rolg jest:

zmiana perspektywy (na przyklad z perspektywy nauczyciela na perspekty-
we rodzicéw) w celu stymulacji;

inicjowanie procesow;

zadawanie pytan, ktérych nie zadaje nikt inny;

spowolnianie procesow, gdy staja zbyt akcjonistyczne;

wspieranie tworzenia struktury 1 sieci;

animowanie dzialann pomiedzy grupami réznych intereséw;

wpieranie synergii;

wspieranie autorefleksji.

Zasady dzialania zewnetrznych doradcédw procesu sg nastepujace:

doradca jest wzywany przez szkole, nie przychodzi z wlasnej inicjatywy;
doradca pracuje niezaleznie od instytucji nadzoru szkolnictwa;

* W latach 2000-2006 w Wolnym Panstwie Saksonii przeprowadzono projekt pilotazowy ,,Mo-
deracja procesu” W ramach tego projektu przetestowano prace zespotu, w ktorego sktad wchodzito
dziesieciu doradcow ds. wdrazania procesu w saksonskich szkotach. Autor tego projektu byt w latach
2004-2006 kierownikiem projektu. Przedstawione ponizej stwierdzenia dotyczace dziatalnosci dorad-
cow ds. procesu wynikajg z do$wiadczen (autora) w tej dziedzinie.

* Poza doradztwem dotyczacym procesu szkoly w Saksonii maja do dyspozycji rowniez dodat-
kowe mozliwosci skorzystania z porad doradcéw zawodowych, superwizoréw, doradcéw edukacyj-
nych i treneréw metodycznych. W niniejszym artykule ograniczono si¢ wylacznie do przyktadowych
doradcéw w dziedzinie procesu, poniewaz w zwigzku z rozwojem systeméw zlozonych im przypada
szczegllne znaczenie.
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— pracuje na podstawie umowy ze szkola;

— jego praca jest poufna;

— nie przedstawia gotowych rozwiazan, lecz wspiera podmioty w poszukiwa-
niu wlasnych rozwigzan;

— jest ekspertem w zakresie metod, proceséw, systemowego myslenia i pracu-
je na solidnych podstawach naukowych;

— zasadniczo w pracy jest skupiony na mocnych stronach i dziata zachecajgco;

— dba o to, zeby najpdzniej po trzech latach byl w szkole zbedny, umozliwia-
jac podmiotom samodzielne sterowanie procesem w przysztosci.

KIEROWNICTWO SZKOLY W PERSPEKTYWIE TEORII
SYSTEMOWE]

W ostatniej czesci jest miejsce na opisanie roli i zasad kierownictwa w systemach
zlozonych. Z perspektywy teorii systemu przypomnijmy sobie najwazniejsze cechy
charakterystyczne szkoty, ktore s szczegolnie istotne pod wzgledem kierowania:

— wiele mozliwosci zachowan elementéw systemu;

— zlozonos¢ elementdw systemu;

— luzne powigzanie elementéw systemu;

— operacjonalne zamknigcie elementow systemu.

Zasadniczo bardzo daleko idgca autonomia dziatania i niewielkie mozliwosci
bezposredniego wplywu i kontroli wymagaja tego, zeby kierownictwo w wystar-
czajacym stopniu przyjmowato ztozonos¢ i ograniczone mozliwosci wplywu.

W wyniku tej refleksji dochodzimy ponownie do centralnej, fundamentalnej
zasady: zaufania®.

Organizacje posiadajace system o wyzej podanych wlasciwosciach wymagaja
zaufania do podmiotéw systemu jako podstawy wszelkiego kierowania. To nie jest
kwestia stylu kierowania, raczej osobistej postawy zasadniczej’. Nie chodzi o styl,
tylko o osobowos¢! Gltéwne zadania zwigzane z zarzadzaniem organizacjami zlo-
zonymi (takimi jak szkoly) sg nastepujace:

¢ ‘W ksigzce Powstanie jednostki niemiecki doradca i trener Reinhard K. Sprenger doskonale ujat
umiejetno$¢ kierowania w nastepujacej zasadzie: ,,Zaufanie kieruje!”.

7 W latach 90. ubieglego wieku treningi stylu kierowania zdominowaly tematyke szkolen dla
kadr kierowniczych. W sensie operacjonalnie zamknietych systeméw prowadzilo to czgsto jedynie
do ,,pewnosci stylu” na zasadzie odpowiedniej etykiety i fasady, ,,pokazania si¢” jako demokratyczne-
go kierujacego, zamiast do glebokiego zakorzenienia w osobowosci kierujacego wzorca wilasnej po-
stawy jako lidera.
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— zapewnienie istnienia i wewnetrznej zdolnosci systemu do istnienia;

— skupienie na rzeczach istotnych;

— wykorzystywanie potencjalu (pozytywne myslenie);

— redukcja zlozonosci tam, gdzie mozna to bezpiecznie przeprowadzi¢
(jasne zasady, opis proceséw zarzadzania, jasne decyzje i efektywna
komunikacja...);

— troszczenie sie o indywidualne cele pracownikdow;

— wzmacnianie motywacji pracownikow;

— wspieranie tworzenia sieci i wspotpracy (ale: tak duzo powigzan, wspotpracy,
ile jest konieczne, tak mato, jak to mozliwe), umozliwienie efektow synergii;

— umozliwienie samodzielnej pracy podsystemdw i sieci (na przykiad klasy,
grup przedmiotowych itd.) przez przydzielenie jasnego zakresu obowiaz-
kéw oraz ujecie definicji zakresu dziatania.

Nauke o kierowaniu, opartg na istotnych podstawach, znajdujemy w publika-
cji Fredmunda Malika Fiihren, Leisten, Leben (Prowadzi¢, miec efekty, Zyc), wydanej
w Monachium w roku 2000. Pie¢ wymienionych w niej podstawowych zadan zarzg-
dzania zostato pokazanych na rycinie 2. Malik podkreslit w swoim dziele wzajemna
zaleznos¢ tych zadan oraz to, ze zaniedbywanie jednej dziedziny dziatan moze zagro-
zi¢ istnieniu organizacji. Interesujace przy tym jest to, ze Malik bardzo dobrze taczy
klasyczne zadania kierownictwa z nowoczesnymi mozliwosciami ich zastosowania.

Troszczyc sie o cel

Promocja ludzi Decydowac

Podstawy
przywédztwa

Zaufanie

Organizowaé Kontrolowa¢

Rycina 2. Zasady efektywnego kierowania
Zrédto: E Malik, Fiihren, Leisten, Leben, Wilhelm Heyne, Monachium 2000.
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Kierownictwo w zlozonych organizacjach spotecznych nigdy nie powinno za-
pominac o tym, ze:

— musi podejmowac decyzje w dziedzinie rozbieznych intereséw;

— ma niewielki wplyw bezposredni na procesy;

— najlepsze decyzje to zazwyczaj kompromisy;

— ich sita tkwi w zdolnosci do wspdtpracy i ich inteligencji strategiczne;.

Wprowadzone w ciggu ostatnich dziesieciu lat w wiekszos$ci krajow zwigzko-
wych w Niemczech i obowigzujace koncepcje, testy wynikéw uczniow (testy kom-
petencyjne) oraz polaczenie ewaluacji z ustalaniem celéw powinny skutkowa¢
wyzszym poziomem wiarygodno$ci w wynikach jakosciowych szkoly i ponadto
wlaczaé szkole w dlugoterminowy cykl rozwoju jakosci. Wykorzystany do tego
celu naklad pracy personelu, zwlaszcza w samych szkotach, jest ogromny. Do tej
pory w Niemczech nie ma wiarygodnych danych empirycznych potwierdzajacych
zwigzek tych metod kierowania z pozytywnym rozwojem w poszczegélnych szko-
tach. Stad nalezy zada¢ pytanie, w jakim stopniu dyrektorzy szk6t moga polegaé
na tych narzedziach i procesach.

Szkoty wyjatkowo dobrej jakosci charakteryzuja si¢ czesto nie tyle dopraco-
wanymi koncepcjami, co podej$ciem intuicyjnym, ale za to bardzo komunika-
tywnym. W odnosnej literaturze niemieckojezycznej rzadko zwraca sie¢ uwage
na ,okazje chwili”, ,,teraz albo nigdy!”. Podczas gdy filozofi¢ kierownictwa lat 80.
mozna scharakteryzowac jako ,,psychologizacje’, a te z lat 90. jako ,demokratyza-
cj¢’, to filozofia pierwszej dekady nowego stulecia charakteryzuje sie ,,operacjo-
nalizacjg” W ten sposob w ciagu ostatnich dziesieciu lat zainicjowano renesans
w obliczalnosci i sterowalnosci, nawet jesli dzialo si¢ to pod szyldem ,,odpowie-
dzialnosci osobistej”. Pomija sie przy tym fakt, ze najbardziej zdumiewajace i uda-
ne projekty rozwoju nie byty zaplanowane w szkotach od poczatku do konca, tyl-
ko ze na poczatku byla ,idea”, a czasem nawet kryzys! Rozwdj szkoly wymaga
jednakze tej kreatywnosci, kreatywnos¢ wymaga przestrzeni, ale nie pojawia sie
automatycznie. Trzeba ku temu stworzy¢ warunki, nauczyciele musza mie¢ glowe
wolng od niepotrzebnego balastu, trzeba umozliwi¢ im otwartg, réznorodng i nie-
zhierarchizowang komunikacje.

Stworzenie takich warunkéw i pomoc w decydujacym momencie i w jak naj-
krétszym czasie, Zeby wlasnie powstala idea mogta ujrze¢ swiatto dzienne, sa
czgsto wazniejsze niz opracowanie precyzyjnej koncepcji projektu. Nie wyklu-
cza to stosowania narzedzi planowania i zarzadzania, takich jak metody zarza-
dzania projektami, gdy przyjdzie na to czas. Wykorzystanie ,,szansy w danej
chwili” to jedna z najodwazniejszych i najbardziej radosnych decyzji dyrekto-
réw szkol.
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Wymaga to jasnosci strategii, jesli zamiary i projekty powstale w ramach
wykorzystywania szansy w danej chwili maja by¢ przez diugi czas owocne dla
szkoly jako calosci, ale z drugiej strony nie da sie ich wyprowadzi¢ ze strategii
i zoperacjonalizowac.

Jesli ,,zaufanie” jest do pewnego stopnia podstawa, na ktorej rozwija sie
kierowanie szkola, to ,,uznanie” jest gtéwna przestanka architektury zarzadza-
nia szkolg, zorientowanego na osobach: tylko nauczyciele (i uczniowie), ktorzy
otrzymuja odpowiednig miare autentycznego uznania ze strony dyrektora, beda
mogli wyksztalci¢ taki poziom szacunku dla samych siebie, ktéry umozliwi im
dzialanie w poczuciu odpowiedzialnosci, siegnigcie poza ich bezposredni ob-
szar pracy, ogarniecie szkoly jako calosci i zaangazowanie maksimum swoich
mozliwosci na rzecz tej calosci. W rozumieniu teorii systemu nie chodzi o to,
zeby ,wlamac si¢” w wewnetrzng sfere autokierowania. Chodzi o to, zeby przez
kontekstualno$¢ ,uznania” wspiera¢ produktywna autorefleksje kolegi, ktora
to refleksja bedzie wsparciem dla jego motywacji do dziatania w sposdb nieza-
lezny i $wiadomy w sensie wlasnej szkoly. Poczucie, ze jako nauczyciel jest sie
tylko ,,trybikiem w machinie”, jedynie wykonawca polecen i z gory narzuconych
plandw, jest zabojcze dla wewnetrznego funkcjonowania szkoty. Nie charyzma-
tyczny promotor samego siebie, nie rzekomy czlowiek orkiestra i na pewno nie
pedantyczny biurokrata czy autorytarny dyktator bedzie w stanie wykorzystaé
subtelna pajeczyne ludzi i grup do pomyslnego rozwoju organizacji. Umiejetnos¢
przekazania uznania jest najwazniejsza cechg dyrektora szkoly jako lidera. Sita
ducha, poczucie wlasnej wartosci i pewno$¢ siebie, jak réwniez niezachwiana
postawa humanistyczna s podstawowymi cechami osobowosci, ktére powinny
charakteryzowa¢ dyrektoréw szkot jako lideréw. Wszystkiego innego mozna si¢
nauczyc!

PODSUMOWANIE

Duza ztozono$¢, luzne powiazanie i operacjonalne zamknigcie s3 podstawo-
wymi cechami systemowymi szkoly. To sprawia, ze proby wywierania na nig bez-
posredniego wptywu z zewnatrz regularnie spelzaja na niczym, jesli podczas tych
prob nie dociera si¢ do samoorganizacji systemu, jakim jest szkofa.

Mimo ze wyniki systemu jako catosci (takze po uwzglednieniu réznic istnieja-
cych w krajach zwigzkowych), jak pokazuja wyniki badan PISA, znacznie si¢ po-
lepszyly, to jednak nie mozna przez to stwierdzi¢ wystarczajacego zwigzku z zasto-
sowaniem odpowiednich narzedzi kierowania. Nalezy przypuszczaé, ze natozylo
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sie na to kilka czynnikéw (sterowanie, stabilizacja sytuacji gospodarczej i warun-
kow socjalnych, odejscie od przero$nietego zorientowania na proces w kierunku
wigkszego nacisku na wyniki, bardziej konserwatywne ukierunkowanie w wycho-
wywaniu na wyniki i tradycyjne wartosci itp.). W kazdym razie podjeto odwazna
probe przypisania tej pozytywnej zmiany wlasciwej polityce edukacyjnej w okre-
sie jednej kadencji. Spowolnienie rozwoju szkoly ma przy tym jeden zbawienny
efekt uboczny: z powodu jej oporu przed zmianami szkota moze przetrwaé bez
uszczerbku dla siebie zbyt goraczkowe usitowania przeprowadzenia w niej reform
ze strony polityki. Reformy podejmowane w ramach jednej kadencji nie moga
zdziala¢ zbyt wiele w odniesieniu do pojedynczej szkoly, ale tez zazwyczaj nie
moga jej zaszkodzic. ..

Powolno$¢ zmian w szkole jest uwarunkowana jej wlasciwosciami systemo-
wymi. Obca temu systemowi logika administracji szkoly ani nie moze wywrze¢
korzystnego wplywu na te procesy, ani nie moze ich przyspieszy¢. Z wilasciwa
mu administracyjna pedanterig, ukierunkowaniem na hierarchicznos¢ i zrézni-
cowanie funkgji raczej oddzialuje hamujaco na organizacje, ktorej istota polega
na komunikacji.

Systemy ewaluacji zewnetrznej, zintegrowane z wieloma systemami eduka-
cyjnymi w Europie w ciggu ostatnich dziesieciu lat, s3/?moga by¢ warto$ciowym
wkladem na rzecz ukierunkowania szkot na wyniki ich dziatan, jesli uda si¢ zy-
ska¢ akceptacje procesu i 0s6b w szkotach, doprowadzi¢ do dyskusji szkoly z wy-
nikami w sensie konstruktywistycznym (i konstruktywnym) celéw oraz do imple-
mentacji trwalego, systemowego podejscia do rozwoju.

Dyrektor szkoly ma w tym procesie role szczegolng. Ma kierowa¢ w szkole
procesami nieprzejrzystymi, trudnymi do przewidzenia, jednocze$nie nie mogac
nimi bezposrednio sterowaé. W tym celu musi mie¢ osobowos¢ wyrdzniajaca si¢
zaufaniem do samego siebie, odwagg i postawa humanistyczng. Organy nadzo-
ru muszg da¢ dyrektorom szkoly przestrzen i przekaza¢ niezbedne kompetencije,
ktére umozliwig im niezalezne dziatanie. Administracja szkoty musi zaakcepto-
wac inno$¢ szkoly w poréwnaniu z urzedem i zobaczy¢ w dyrektorze osobe, ktora
ta szkolg kieruje.

By¢ moze szkoly beda wtedy szybsze niz Koscioty!
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ROMAN DORCZAK

DYREKTOR SZKOLY JAKO PRZYWODCA EDUKACYJNY
- PROBA OKRESLENIA KOMPETENCJI KLUCZOWYCH

WPROWADZENIE

W ostatnich kilku dekadach coraz wyrazniej dostrzega sie znaczenie jakosci
zarzadzania oraz przywddztwa edukacyjnego dla funkcjonowania i efektywno-
$ci pracy szkol. Niektorzy autorzy podkreslaja wrecz kluczowa role wlasciwego
przywodztwa edukacyjnego dla poprawy jakosci w organizacjach sfery edukacji'.
W rozwazaniach tych duzo miejsca poswigcano przy tym probom rozréznienia
zarzadzania w edukacji, widzianego bardziej jako zespot rodzajow wiedzy i tech-
nik zarzadzania, od przywddztwa w edukacji, ujmowanego jako zespot bardziej
interpersonalnych i normatywnych zdolnosci zwigzanych z wywieraniem wply-
wu na ludzi w organizacji.

Wspolczesne koncepcje wydaja sie te dwie perspektywy integrowaé, probu-
jac definiowa¢ przywodztwo edukacyjne jako zespdt kompetencji pozwalajacych
kierowa¢ procesem wplywania na siebie i innych, aby umozliwi¢ wspdlne osiaga-
nia celow zakladanych przez szkole jako organizacje®. Podkresli¢ nalezy przy tym
rozwojowy aspekt tak rozumianego przywddztwa edukacyjnego, skladajacego sie
z zespotu kompetencji, ktdre nalezy ksztaltowac, stajac si¢ w toku tego procesu roz-
wojowego przywddca edukacyjnym, co jest jednoczesnie potencjalng mozliwos-
cig dostepng kazdemu uczestnikowi procesu edukacyjnego’. W tym kontekscie
niezwykle istotne wydaje sie¢ dobre okreslenie zbioru kompetencji niezbednych
w procesie ksztaltowania zdolnosci przywddczych w edukacji, co moze pozwoli¢
lepiej planowa¢ formy przygotowania i doskonalenia lideréw edukacyjnych.

! RJ. Marzano, T. Walters, B.A. McNulty, School Leadership that Works: From Research to Results,
Association for Supervision and Curriculum Development, 2005.

2 J.A. Alston, Multi-leadership in Urban Schools, University Press of America, Lanham-New
York-Oxford 2002.

* G. Mazurkiewicz, Przywédztwo edukacyjne, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Kra-
kow 2011.



76

Roman Dorczak

SPECYFIKA KOMPETENCJI PRZYWODCY EDUKACYJNEGO

Opisanie takiego zbioru kompetencji kluczowych dla przywédcy edukacyjne-
go nie wydaje si¢ mozliwe bez pokazania specyfiki przywddztwa edukacyjnego.
Rodzaj przywddztwa bedzie bowiem zdecydowanie okreslal rodzaj i ksztalt kom-
petencji z nim zwigzanych.

Na taki zwigzek wskazuje w swej klasyfikacji rodzajow przywddztwa Avery,
wymieniajac cztery jego rodzaje: klasyczne, transakcyjne, transformacyjne oraz
organiczne. Z przywddztwem klasycznym wiaze on kompetencje wywierania
wplywu rozumianego jako narzucanie i egzekwowanie swej woli przy uzyciu wia-
dzy i sity. Przywodztwo transakcyjne to takie, w ktorym kluczowg role odgrywaja
kompetencje interpersonalne, takie jak wywieranie wptywu spotecznego, przeko-
nywanie, negocjowanie i dokonywanie transakcji. Przywoédztwo transformacyj-
ne to wywieranie wpltywu poprzez wizje, kreatywnos¢ i oryginalnos¢ idei osoby
bedacej przywddca. Przywddztwo organiczne wreszcie to zdolnos¢ osiggania ce-
16w poprzez inspirowanie wszystkich cztonkéw organizacji do rozwoju i udziatu
w urzeczywistnianiu tych celéw, przez umacnianie ich woli i zdolnosci (empo-
werment) do aktywnego uczestnictwa we wszystkich procesach organizacyjnych®.

Ten ostatni rodzaj przywddztwa i zwigzanych z nim kompetencji wydaje sie
najblizszy temu, co powinno sie znalez¢ w centrum uwagi przy okredlaniu specy-
fiki przywddztwa wiasciwego dla organizacji w sferze edukacji. Kluczowymi ele-
mentami takiego rodzaju przywddztwa, jakim jest przywodztwo edukacyjne, sa
nastepujace, wzajemnie si¢ przenikajace cechy: po pierwsze musi sie ono koncen-
trowac przede wszystkim na procesach rozwoju indywidualnego jednostki i ucze-
nia si¢ jako centralnych i najwazniejszych dla szkoly jako organizacji’. Po drugie
musi stara¢ sie wlacza¢ w procesy przywddcze wszystkich czlonkéw organizacji
(tak jak przywodztwo organiczne), dajac im tym samym mozliwo$¢ rozwijania
swych potencjalnych mozliwosci. Po trzecie musi by¢, i zawsze jest, procesem to-
czacym si¢ w relacjach interpersonalnych pomiedzy réznymi osobami i zespotami
0sob w organizacji. Po czwarte wreszcie, z racji swego rozwojowego charakteru,
musi by¢ nastawione na nieustanng zmiane, ktora zachodzi zaréwno na indywidu-
alnym, jak i zespotowym oraz organizacyjnym poziomie. Zbierajac najwazniejsze
stowa kluczowe okreslajace istote przywodztwa edukacyjnego, powiedzie¢ moz-
na, ze koncentruje si¢ ono na: rozwoju, uczestnictwie wszystkich, wchodzeniu

* G. Avery, Przywddztwo w organizacji, PWE, Warszawa 2009.
* J. Luczynski, Zarzgdzanie edukacyjne a wychowanie uczniow w szkole, Wydawnictwo Uniwersy-
tetu Jagiellonskiego, Krakéw 2011.
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w relacje i zmianie. Wylania si¢ z tego opisu niezwykle dynamiczny, ztozony i wy-
magajacy kontekst, w jakim ksztaltowa¢ si¢ musi przywddztwo edukacyjne ade-
kwatne do wyzwan wspolczesnosci®. Okreslenie zbioru kompetencji, ktore maja
pomoc rozwijaé takie przywodztwo, staje si¢ w tej sytuacji nie lada wyzwaniem.

Proby wskazania takiego zbioru kompetencji kluczowych dla przywdédztwa
edukacyjnego znalez¢ mozna u wielu autoréw zajmujacych si¢ przywddztwem
edukacyjnym w ciagu ostatnich kilku dekad. Jedng z pierwszych przedstawit Ser-
giovanni, ktéry za kluczowe dla budowania dobrej szkoty uznal takie kompeten-
cje przywodcze, jak:

— techniczne (technical) — rozumiane jako organizowanie pracy szkoly w ta-
kich obszarach, jak przydzial zadan, podzial godzin, zarzadzanie zasobami
materialnymi itp.;

— ludzkie (human) - sktadajace si¢ ze zdolnosci komunikacji, radzenia sobie
z dynamikg grupy oraz radzenia sobie z konfliktami;

— edukacyjne (educational) - dotyczace rozumienia proceséw nauczania
i uczenia sig;

— symboliczne (symbolic) - zwiazane z wiedzg o warto$ciach kluczowych dla
organizacji, jaka jest szkofa i ksztaltowaniem tych wartosci;

— kulturowe (cultural) — zwigzane z budowaniem systemu normatywnego
w szkole jako organizacji’.

Propozycja ta wydaje si¢ dos¢ dobrze odpowiada¢ potrzebom okreslenia spe-
cyfiki przywddztwa edukacyjnego, stad jej ciagla aktualnos¢. Inni autorzy po-
dejmujacy od tamtej pory proby wskazania kompetencji kluczowych z punktu
widzenia dobrego przewodzenia szkolg powielaja w zasadzie wyzej wymienione,
czasem inaczej je szeregujac lub nawet nazywajac, czasem koncentrujac si¢ bar-
dziej na ktéryms z obszarow®.

Przyjmujac wigc przedstawiong wyzej klasyfikacje za dobry punkt wyjscia,
trzeba jednak doda¢ do listy pewien obszar kompetencji, nazwany tu kompeten-
cjami intrapersonalnymi, oraz inaczej nieco niektére z nich nazwa¢ (interperso-
nalne zamiast ludzkie) i uporzadkowac (potaczenie symbolicznych i kulturowych
oraz umieszczenie edukacyjnych jako centralnych). Propozycje taka przedstawia
rycina 1.

¢ T. Bush, L. Bell, D. Middlewood, The Principles of Educational Leadership and Management,
wyd. 2, Sage Publications Ltd., London 2010.

7 T. Sergiovanni, Leadership and Excellence in Schooling, ,Educational Leadership’, 1984, t. 41,
s.4-13

8 R. Smith, Successful School Management, Cassell, London 1995; R. Gorton, J.A. Alston, School
Leadership and Administration, wyd. 9, The MacGrow-Hill Companies, New York 2012.
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Interpersonalne

Intrapersonalne

Rycina 1. Kompetencje kluczowe przywoédcy edukacyjnego
Zrédlo: opracowanie wlasne.

Centralne, jak wida¢, miejsce w proponowanym zbiorze kompetencji kluczo-
wych dyrektora szkoly jako przywodcy edukacyjnego zajmujg kompetencje okre-
slone jako edukacyjne. Zwigzane s3 one ze specyfika organizacji sfery edukacji
z ich szczegélnymi celami i zadaniami, ktére decyduja o charakterze wszystkich
innych kompetencji przywoddczych znajdujacych si¢ na proponowanej liscie, ta-
kich jak: techniczne, interpersonalne, intrapersonalne i kulturowe.

KOMPETENCJE EDUKACY]JNE

Kompetencje te mozna budowac na podstawie psychologicznej i pedagogicz-
nej wiedzy i wrazliwosci ksztaltowanej wokoél wartosci centralnych dla szkoty.
Organizacje, jakimi s szkoly, maja, lub powinny mie¢, cele bardzo specyficzne
i jednocze$nie wyraznie odrdzniajace je od innych organizacji. Cele te okreslone
s3 przez warto$¢ centralng edukacji, jaka jest rozwdj indywidualny czlowieka’.
Kompetencje edukacyjne przywddcy edukacyjnego zwigzane sg nie tylko ze $wia-
domoscig wagi tej centralnej wartosci dla kierowania procesami toczacymi si¢
w szkole, ale takze ze swiadomoscia réznych znaczen i sposobéw rozumienia tej
wartosci oraz ich wplywu na ksztalt i przebieg proceséw edukacyjnych w szkole.

Wiedza psychologiczna dotyczaca rozwoju indywidualnego czlowieka zna
wiele roznigcych si¢ znaczaco sposobdw patrzenia na rozwdj cztowieka. Jedne
z teorii, jak wcigz wielce popularny od swych narodzin na poczatku dwudziestego

° L. Kohlberg, R. Meyer, Rozwdj jako cel edukaciji, [w:] Spory o edukacje, red. Z. Kwiecinski, L. Wit-
kowski, IBE, Warszawa 1993, s. 51-93.
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wieku behawioryzm, widza ten proces jako ciag zmian w zachowaniu cztowie-
ka zdeterminowany przez dziatanie bodzcéw srodowiskowych i w zwigzku z tym
podatny na ksztaltowanie oraz dajacy si¢ kontrolowac. Inne ujmujg rozwoj raczej
jako proces naturalny, zachodzacy w interakcji z otoczeniem, ale zalezny bardziej
od nazywanych predyspozycjami czynnikéw, ktdre dane s3 jednostce i okreslaja
niemal catkowicie jej rozwoj. Takie spojrzenie obecne jest w licznych teoriach z ob-
szaru psychoanalizy czy tez psychologii humanistycznej, réwnie jak behawioryzm
popularnych w minionym stuleciu. Kolejny, alternatywny dla dwdch poprzednich
sposob widzenia rozwoju, reprezentowany na przyklad przez najwybitniejszego
psychologa zajmujacego si¢ rozwojem cztowieka w dwudziestym wieku Jeana
Piageta, nazywany jest konstruktywizmem'’. Akcentuje on znaczenie aktywnosci
wlasnej rozwijajacej si¢ w kontekscie fizycznym i spotecznym jednostki. Kontekst
ow jest dla czlowieka niezbednym elementem, bez ktérego rozwdj nie mogiby
sie toczy¢, niemniej jednak aktywnos¢ wiasna jednostki pozwala jej przekraczaé
w pewnym stopniu ograniczenia tego kontekstu i zmienia¢ tym samym siebie
oraz $wiat. Ostatni wreszcie sposob rozumienia rozwoju, okredlany jako teoria
rozwoju autonomicznego, pomimo uznania znaczenia kontekstu, w jakim rozwdj
nastepuje, akcentuje jego specyfike i zalezno$¢ od samej zmieniajacej si¢ osoby
(autodeterminizm) oraz jej autonomicznych decyzji''. Przyjecie ktérego$ z przed-
stawionych wyzej sposobéw rozumienia rozwoju ma decydujace znaczenie dla
ksztaltu réznych proceséw toczacych si¢ w szkole jako organizacji. Z jednej stro-
ny inaczej wyglada¢ bedzie zarzadzanie szkola w jego réznych aspektach, takich
jak planowanie, organizowanie, realizowanie, motywowanie i kontrola; z drugiej
za$ strony inny ksztalt przyjmowac beda procesy edukacyjne i kluczowy dla nich
proces uczenia si¢'2. Przywodca edukacyjny to osoba majaca §wiadomos¢ tych
konsekwencji i umiejgca dostrzega¢ wplyw przyjecia zasady centralno$ci rozwoju
indywidualnego cztowieka jako wartosci na podejmowanie decyzji we wszystkich
obszarach funkcjonowania szkoly jako organizacji.

Ksztaltowanie takich kompetencji wymaga po pierwsze dostarczenia szerokiej
wiedzy psychologiczno-pedagogicznej o sposobach myslenia o edukacji, naturze
rozwoju indywidualnego jednostki, specyfice proceséw uczenia si¢ i nauczania
oraz czynnikach je okreslajacych, po drugie za§ wymaga tez stworzenia warunkéw

10 7. Piaget, B. Inhelder, Psychologia dziecka, Wydawnictwo Siedmiorég, Wroctaw 1993.

" J. Luczynski, Rozumienie celow edukacji a ewaluacja w nadzorze pedagogicznym, [w:] Ewaluacja
w nadzorze pedagogicznym. Konteksty, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellon-
skiego, Krakow 2010, s. 73-90.

2 R. Dorczak, Specyfika zarzgdzania w edukacji — rozwdj indywidualny czlowieka jako wartos¢
centralna, ,Zarzadzanie Publiczne”, 2012, t. 3, s. 38-48.
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do ksztaltowania krytycznej refleksji nad tymi zagadnieniami, co jest warunkiem
niezbednym w zmiennym i dynamicznym kontekscie proceséw edukacyjnych,
nad ktérymi przywodca edukacyjny powinien panowac.

Tak rozumiane kompetencje edukacyjne muszg by¢ traktowane jako central-
ne i nadrzgdne wobec wszystkich innych, jesli szkota ma dobrze realizowa¢ swoj
podstawowy cel, jakim powinien by¢ rozwoj, zaréwno na indywidualnym, jak
i grupowym oraz spolecznym poziomie.

KOMPETENCJE TECHNICZNE

Patrzac na ten rodzaj kompetencji przez pryzmat zasady o nadrzednosci war-
tosci edukacyjnych, mozna by zdefiniowac je jako zdolnos¢ do takiego ksztattowa-
nia warunkéw materialnych i organizacyjnych w szkole, by stuzyly one najpelniej
realizacji podstawowych zadan zwigzanych ze wspieraniem rozwoju indywidual-
nego uczacych sie. Na poziomie praktycznym kompetencje tak okreslone sktada¢
sie beda z nastepujacych rodzajow kompetencji szczegétowych:

— ksztaltowanie warunkow lokalowych i przestrzennych — przez dzialania zmie-

rzajace do zapewnienia odpowiednio skonstruowanej przestrzeni i miejsca,
w ktérym uczenie moze si¢ odbywa¢ w najwlasciwszych do tego warunkach
(odpowiednio zbudowane i urzadzone przestrzennie sale dydaktyczne);

— zapewnienie odpowiedniego sprzetu i wyposazenia — oparte na dobrej znajo-
mosci potrzeb procesu edukacyjnego budowanie zasobow sprzetowych, ade-
kwatnych do mozliwosci szkoly, ale przede wszystkim potrzeb uczacych sig;

— wlasciwe gospodarowanie czasem - przez taka jego organizacje, ktéra bio-
rac pod uwage wiedz¢ o zasadach uczenia sie (na przykiad zmiennos¢ po-
ziomu uwagi, rytmy dobowe, elementy cyklu uczenia si¢ itd.), uwzglednia
najlepiej jak to mozliwe potrzeby uczacych sig, a nie szkoty jako organizacji
i pracujacych w niej nauczycieli;

— organizacja pracy zespolu i szkoly — przez wlasciwe przygotowanie spotkan
i pracy poszczegoélnych nauczycieli i zespotow;

— znajomo$¢ technik i metod nowoczesnego nauczania — bardzo obszerny
zbiér kompetencji zwigzanych ze znajomoscig technik i metod nauczania,
kontekstéw ich stosowania oraz wszystkich czynnikéw majacych wplyw
na ich stosowanie, pozwalajacych na ich wlasciwy dobér do potrzeb ucza-
cych sie®;

B G. Petty, Nowoczesne nauczanie, praktyczne wskazéwki i techniki dla nauczycieli, wyktadowcow
i szkoleniowcow, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Sopot 2010.



Dyrektor szkoly jako przywédca edukacyjny — préba okreslenia kompetencji kluczowych

— zarzadzanie personelem szkoly — wykorzystujace wiedze¢ o zasadach rekru-
tacji, selekcji, wprowadzania do zawodu, doskonalenia, oceniania i moty-
wowania, tak by najlepiej stuzylo to realizacji celu gléwnego szkoty, jakim
jest rozwoj uczniow';

— znajomos¢ przepisow i regulacji okreslajacych funkcjonowanie szkoly i ich
odpowiednie wykorzystywanie dla dobra proceséw edukacyjnych, ktére sa
najistotniejsze w szkole.

Jak wida¢ kompetencje techniczne to bardzo zlozony i skomplikowany ob-
szar kompetencji, bez ktorych jednak trudno sobie wyobrazi¢ dobre i efektywne
funkcjonowanie szkoly. Powinny one jednak zawsze by¢ rozwijane w kontekscie
wartoéci edukacyjnych, ktérym maja stuzy¢, co niestety nie zawsze jest w cen-
trum uwagi odpowiedzialnych za organizacje cykli edukacyjnych nastawionych
na ksztalcenie kadr kierowniczych dla edukacji.

KOMPETENC]JE INTERPERSONALNE

Przywddztwo, szczegdlnie edukacyjne, zawsze ksztaltuje sie w interakcji
z innymi ludzmi, wymaga wigc wielu zlozonych kompetencji interpersonalnych
a wérdéd nich kompetencji komunikacyjnych jako kluczowych dla rozwoju
wszystkich pozostalych w tym obszarze'. Zawieraja one w sobie migdzy innymi
takie elementy szeroko rozumianych zdolnosci komunikacyjnych, jak:

— wiedze o regulach komunikacji interpersonalnej i komunikacji w organizacji;

— znajomos¢ stylow komunikowania i ich praktycznych konsekwencji;

— zdolno$¢ skutecznego komunikowania si¢ z innymi;

— zdolno$¢ aktywnego stuchania i rozumienia innych;

— radzenie sobie z komunikacjg zadaniows;

— radzenie sobie z barierami i trudnos$ciami w komunikowaniu sie;

— komunikowanie w sytuacjach trudnych i kryzysowych.

Roéwnie istotne w kontekscie edukacyjnym, w ktérym zawsze mamy do czy-
nienia z relacjami spolecznymi, wydaja sie kompetencje, ktére mozna okregli¢
jako kompetencje zespolowe. Podzieli¢ mozna je na dwie $cisle z sobg zwigzane
kategorie faczace si¢ z pozytywnymi i negatywnymi aspektami pracy zespotowe;.

" J. Luczynski, Zarzgdzanie edukacjg wspierajgcg rozwdj indywidualny uczniow, [w:] Psychologia
rozwoju czlowieka, red. ]. Trempala, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2011, s. 379-392.

> S.R. Komives, N. Lucas, T.R. McMahon, Exploring Leadership for College Students Who Want
to Make a Difference, Jossey-Bass, San Francisco 2007.
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Pierwsze z nich pozwalaja lepiej wykorzysta¢ potencjalne mozliwosci osig-

gania efektu synergii, jakie daje praca w zespotach i znajomo$¢ zasad jej dobre;j

organizacji. Nalezg do nich takie szczegélowe kompetencje, jak miedzy innymi:

umiejetnos$¢ doboru ludzi do zespotu i jego budowania;

umiejetno$¢ wlasciwego podziatu zadan i koordynacji ich realizacji;
umiejetno$¢ komunikowania si¢ w grupie'®;

identyfikacja r6znego rodzaju zachowan w zespole i ich umiejetne wyko-
rzystanie do celow pracy zespotowej;

monitorowanie pracy, ocenianie i motywowanie cztonkow zespotu;
stymulowanie kreatywnosci zespolowej i jej wlasciwe wykorzystanie;
znajomos$¢ dynamiki grupowej i jej wykorzystanie do realizacji celow
zespotu'.

Drugi rodzaj kompetencji wigze si¢ z negatywnymi zjawiskami pojawiajacy-
mi si¢ w pracy zespolowej i w funkcjonowaniu zespotdw, ktorych zrozumienie
i umiejetna kontrola pozwalaja unikac ich negatywnych konsekwencji obnizaja-

cych efekt synergii lub wrecz szkodliwych dla realizacji celéw zespotu. Do najisto-

tniejszych sposrdd nich zaliczy¢ nalezy:

umiejetno$¢ zarzadzania konfliktem w zespole — poprzez stosowanie dzia-
tan prewencyjnych, ktére minimalizuja liczbe konfliktow w zespole, oraz
radzenie sobie z konfliktem juz si¢ pojawiajacym, w sposdb niezagrazajacy
efektywnosci zespolu's;

znajomos¢ dynamiki grup i zespoléw oraz zwigzanych z nig zjawisk dys-
funkcjonalnych i sposobow radzenia sobie z nimi;

znajomos¢ zachowan dysfunkcjonalnych w grupie (takich jak na przyktad
agresja, dominacja, negatywizm itp.), ich Zrédet i sposobéw radzenia sobie
Z nimi;

wiedza o negatywnych zjawiskach pojawiajacych sie w kontekscie pracy
zespolowej, ktére moga destrukcyjnie wptywac na ich efektywnos¢, takich
jak konformizm, syndrom grupowego myslenia, wplyw autorytetu, wptyw
pelnionych funkcji, prozniactwo grupowe, dyfuzja odpowiedzialnosci, po-
laryzacja grupowa itp."

Trzecia grupa kompetencji z obszaru kompetencji interpersonalnych, nieroze-

rwalnie z poprzednimi zwigzang, mozna nazwaé¢ kompetencjami spolecznymi.

' P. Hartley, Komunikacja w grupie, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 1997.

17 B. Kozusznik, Psychologia zespotu pracowniczego. Doskonalenie efektywnosci, Uniwersytet Sla-
ski, Katowice 1998.

18°S. Chelpa, T. Witkowski, Psychologia konfliktéw, Wydawnictwo Moderator, Wroclaw 2004.

¥ E. Aronson, T.D. Wilson, R.M. Akert, Psychologia spoteczna, Serce i umyst, Wydawnictwo Zysk
i S-ka, Poznan 1997.
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Nalezy zwrdci¢ uwagg, ze termin ten czesto bywa uzywany w szerszym znaczeniu
na okreslenie wszystkich kompetencji nazwanych tu interpersonalnymi. W przed-
stawianym zestawieniu rozumie si¢ je wasko jako zespol kompetencji radzenia
sobie w spotecznych relacjach z innymi w takich sytuacjach, jak:

— budowanie pozycji w grupie i ksztaltowanie relacji z innymi ludzmi;

— wplyw spoleczny i presja otoczenia oraz radzenie sobie z nimi;

— udzial w podejmowaniu decyzji grupowych i w kontekscie grupy;

— negocjowanie i dokonywanie transakcji spolecznych;

— znajomos¢ zasad szeroko rozumianego rozwoju spotecznego i jego wpltywu
na inne sfery rozwoju czlowieka (szczegélnie istotne w kontekscie warto$ci
centralnej edukacji, jaka jest rozwdj indywidualny);

— rozumienie prawidtowosci rozwoju myslenia spotecznego i spoteczno-mo-
ralnego oraz swiadome korzystanie z jego rezultatéw w budowaniu swych
relacji z otoczeniem spofecznym?.

Wszystkie wymienione w trzech obszarach kompetencje sg z soba scisle zwig-
zane i nie mozna wyobrazi¢ ich sobie funkcjonujacych w izolacji; ich wyréznienie
pozwala jednak zdac sobie sprawe ze ztozonosci kompetencji interpersonalnych
iich wagi dla przywddztwa edukacyjnego oraz dobra proceséw edukacyjnych be-
dacych jego celem.

KOMPETENCJE INTRAPERSONALNE

Przywédztwo edukacyjne stawia sobie za cel rozwdj indywidualny czlowieka,
a jego istotg jest ciagly rozwdj kompetencji w kontekscie spotecznym szkoty jako
organizacji. Jednoczesnie wlasciwym dla przywodztwa edukacyjnego rozumie-
niem rozwoju jest sposob charakterystyczny dla podejscia okreslanego mianem
teorii rozwoju autonomicznego, ktoéra podkresla znaczenie aktywnosci jednostki
wobec wlasnego rozwoju.

W tym $wietle szczegolnego znaczenia nabierajg kompetencje intrapersonal-
ne, ktére okresli¢ mozna jako znajomos$¢ swych stanéw i proceséw psychicznych
oraz mozliwos¢ wywierania na nie wplywu, prowadzacego do coraz to bardziej
adekwatnych sposobéw ukladania sobie relacji z sobg samym i ze swym otocze-
niem, wspierajacych rozwoj indywidualny i petne wykorzystanie swych kompe-
tencji. Zespdt zdolnosci i kompetencji z tego obszaru uwazany jest od pewnego
czasu za jeden z wazniejszych aspektow skladajacych si¢ na potencjal intelektualny

2 C. Power, A. Higgins, L. Kohlberg, Lawrence Kohlbergs Approach to Moral Education, Columbia
University Press, New York 1989.
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czlowieka®. W obszarze nauk o zarzadzaniu kwestie zwigzane ze zdolnosciami
przywddczymi, stylami kierowania i innymi kompetencjami menedzera od daw-
na juz stanowily obiekt zainteresowan zaréwno badawczych, jak i praktycznych?.
Dos¢ czesto jednak zajmujacy si¢ tym zagadnieniem autorzy koncentruja si¢
na wasko rozumianych zdolnosciach menedzerskich zwigzanych bezposrednio
z procesem zarzadzania w organizacji ujmowanym klasycznie jako ciag dzialan
polegajacych na planowaniu, organizowaniu, motywowaniu i kontroli dzialania.
Wydaje si¢ jednakze, ze kompetencje intrapersonalne to o wiele szerszy zbior roz-
norodnych kompetencji pozwalajacych jednostce aktualizowa¢ swoj potencjat
w toku dziatan w kontekscie organizacyjnym.

Kompetencje te to jednoczesnie niewatpliwie bardzo zlozony zespot potencjal-
nych mozliwosci jednostki, na ktdre skladaja si¢ miedzy innymi takie szczegétowe
kompetencje intrapersonalne, jak:

— zdrowy, adekwatny obraz samego siebie integrujacy konstruktywnie pozy-
tywne i mniej pozytywne aspekty wazne z punktu widzenia pelnego obrazu
siebie;

— poczucie tozsamos$ci, w tym poczucie tozsamosci nazywanej tozsamos-
cig profesjonalng, budujacej sie wokdt rozwijajacych sie kompetencji
profesjonalnych?;

— znajomos¢ roznych aspektow wlasnej osobowosci i intelektu oraz zdolnoé¢
korzystania z ich potencjalu i przekraczania ich ograniczen;

— zdolno$¢ zrozumienia swych stanéw emocjonalnych i kontrolowania
swej emocjonalnosci, w tym w kontekscie spotecznych relacji oraz korzy-
stania z zasobow inteligencji emocjonalnej do realizacji celéw wiasnych
i organizacyjnych?;

— zdolno$¢ motywowania siebie i kontrolowania swej aktywnosci w celu pet-
niejszej realizacji aspiracji wlasnych i organizacyjnych;

— $wiadomos¢ tych zjawisk i radzenie sobie ze stresem i wypaleniem zawodo-
wym w pracy w srodowisku edukacyjnym?®.

2! H. Gardner, Inteligencje wielorakie: nowe horyzonty w teorii i praktyce, Wydawnictwo MT Biz-
nes, Warszawa 2009.

2 Cz. Nosal, Psychologia myslenia i dzialania menedzera: rozwigzywanie problemow, podejmowa-
nie decyzji, kreowanie strategii, Wydawnictwo Akademickie, Krakow 2001.

# L. Blum, Moral Perceptron and Particularity, Cambridge University Press, Cambridge, MA 1994.

#* D. Goleman, Inteligencja emocjonalna, Wydawnictwo Media Rodzina, Poznan 1997.

» R. Kretschmann, Stres w zawodzie nauczyciela, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
Gdansk 2004; J. Pyzalski, Psychospoleczne warunki pracy polskich nauczycieli. Pomiedzy wypaleniem
zawodowym a zaangazowaniem, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow 2010.
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Potrzeba ksztaltowania tych kompetencji w kontekscie zadan stojacych przed
dyrektorem szkoty jako przywddca edukacyjnym ciagle domaga sie wigkszej uwa-
gi zaréwno ze strony tych, ktorzy decyduja o ksztaltowaniu kompetencji dyrekto-
row szkol, jak i ze strony samych zainteresowanych, ktérzy czesto bardziej kon-
centruja sie na zewnetrznych aspektach rozwoju w roli dyrektora, zaniedbujac ten
kluczowy element, jakim jest rozwoj wlasny.

KOMPETENCJE KULTUROWE

Kulturowe podejscie do opisu i zrozumienia funkcjonowania szkot jako or-
ganizacji uznawane jest przez wielu autoréw za najbardziej wlasciwa probe za-
stosowania wiedzy z dziedziny zarzadzania ogélnego do zarzadzania w sferze
edukacji*. Kulture organizacji rozumie si¢ w ramach tego podejscia jako zespot
podzielanych przez cztonkdw organizacji norm, regul, wartosci i sposobéw ich ro-
zumienia. W klasycznej juz definicji Geert Hofstede nazwal kulture organizacyjna

»27

»Zbiorowym zaprogramowaniem umysiu”?’. Kompetencje kulturowe przywodcy
edukacyjnego wigzac si¢ beda zatem ze zdolnoscia do ksztaltowania systemu nor-
matywnego i systemu znaczen w organizacji. W tym aspekcie kompetencje kultu-
rowe tacza sie najscislej z kompetencjami okreslonymi wczesniej jako edukacyjne.
Zrozumienie i ksztaltowanie kultury organizacyjnej szkoly wymaga bowiem re-
fleksji nad warto$ciami centralnymi w edukacji, jakimi sg rozwéj indywidualny
i uczenie sie. Wymaga tez ono jednak specyficznych kompetencji pozwalajgcych
na stymulowanie rozwoju kultury organizacyjnej w kierunku takiej, ktéra w naj-
lepszym stopniu sprzyja realizacji celéw edukacyjnych. Do szczegétowych kom-
petencji w tym zakresie zaliczy¢ mozna:

— $wiadomo$¢ ztozonosci i wielowymiarowosci fenomenu kultury organiza-
cyjnej i wielosci czynnikdw okreslajacych jej ksztalt oraz potencjalng zdol-
no$¢ jej modelowania®;

— $wiadomos¢ istniejacego systemu znaczen i systemu normatywnego w or-
ganizacji i kierunkow oraz sposobéw pozadanej ich zmiany;

— wizje ksztaltu kultury organizacyjnej adekwatnej do potrzeb procesu eduka-
cyjnego i funkcjonowania szkotly jako specyficznej organizacji nastawione;j

* M. Bottery, The Ethics of Educational Management: Personal, Social and Political Perspectives on
School Management, Cassell, London 1992; R. Dorczak, Zarzgdzanie w edukacji - wyzwania i mozli-
wosci, ,Zarzadzanie Publiczne’, 2009, t. 2, s. 11-26.

¥ G. Hofstede, Kultury i organizacje, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2001, s. 9.

# C. Anderson, The Search of School Climate: the Review of a Research, ,Review of Educational
Research”, 1982, t. 52, s. 368-420.
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na wspieranie rozwoju indywidualnego cztowieka wraz z umieje¢tnoscia jej
kreowania®;

— zdolno$¢ do rozumienia i kontrolowania oddziatywan kulturowych ze stro-
ny innych organizacji dzialajacych w kontekscie szkoly i szerzej kulturo-
wych czynnikéw zwigzanych z ksztattem kultury lokalnej, regionalnej, na-
rodowej, europejskiej i globalnej, w ktdrej kontekscie szkota funkcjonuje;

— zdolnos$ci do wlaczania wszystkich cztonkéw organizacji w proces budo-
wania kultury organizacyjnej szkoly, ktérg mozna w zwiazku z tym okresli¢
jako kulture inkluzywna™.

Dzigki tym kompetencjom dyrektor szkoly jako przywddca edukacyjny moze
sie sta¢ aktywnym wspoltworca kultury organizacyjnej, a przez jej szersze od-
dziatywanie wspottworca w procesie zmiany spolecznej, tak istotnej w demo-
kratycznym spoleczenstwie. Kulturowe kompetencje rzadko bywaja dostrzegane
jako wazny element ksztalcenia i doskonalenia zawodowego dyrektoréw szkot,
stanowig jednak niezbedny filar dobrego przywodztwa edukacyjnego, zdolnego
do budowanie trwatej kultury organizacyjnej stanowiacej podstawe wysokiej ja-
kosci proceséw edukacyjnych, dajacych rezultaty w postaci petnego rozwoju in-
dywidualnego uczacych sie.

KONKLUZJE

Wriasciwe przygotowanie i doskonalenie kadr kierowniczych w sferze edukacji
wymaga dobrego okreslenia kompetencji kluczowych z punktu widzenia zadan,
jakie stoja przed dyrektorami szkot. Coraz bardziej zmienny i zréznicowany kon-
tekst, w jakim przychodzi szkotom dziala¢, wymaga zfozonych i wielowymiaro-
wych kompetencji, ktérych rozwdj przekracza mozliwosci istniejacych sposobow
ksztalcenia i rozwoju zawodowego kadr kierowniczych w sferze edukacji. Za-
proponowana klasyfikacja kompetencji kluczowych dla przywddztwa edukacyj-
nego moze stanowi¢ dobry punkt wyjscia do budowania lepszych, bardziej ade-
kwatnych do potrzeb cykli ksztalcenia i doskonalenia dyrektoréw szkoét i innych
0sob kluczowych w procesie kierowania szkola. Ich szczegdtowy program oraz

¥ R. Dorczak, Reforma Systemu Nadzoru Pedagogicznego a kultura organizacyjna szkél, [w:] Ewa-
Iuacja w nadzorze pedagogicznym. Refleksje, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiel-
lonskiego, Krakéw 2011, s. 255-276.

* R. Dorczak, Inclusion Through the Lens of School Culture, [w:] G. MacRuairc, E. Ottesen, R. Pre-
cey, Leadership for Inclusive Education, Values, Vision and Voices, ,,Sense Publishers”, Rotterdam-Bo-
ston-Taipei 2013.
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konkretne metody ksztaltowania réznorodnych opisanych wyzej kompetencji
wymagaja jeszcze jednak bardziej precyzyjnego okreslenia.
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JACEK JAKUBOWSKI

LIDER ZMIANY

KIM JEST LIDER

Pewne pojecia sg bardzo silnie zakorzenione w naszym sposobie postrzegania
i rozumienia §wiata. Sg takimi kotwicami, dzieki ktérym czujemy si¢ pewniej, bo
wiemy. Mamy kontrole poznawcza nad rzeczywisto$cia. Wigcej, strukturalizuje-
my ja, budujemy na obraz i podobienstwo naszych wyobrazen.

Jednym z takich poje¢ jest lider. Mimo swojego obcego pochodzenia stowo
to nazywa, a wlasciwie odzwierciedla glebokie, bazowe spojrzenie na strukture
spoleczng. Lider to szef, wodz, przywddca, ten na goérze, decydent. Ma prawo do-
minowaé, moze ocenia¢ podwladnych, moze ustala¢ sklad zespotu (i na przyklad
zwolni¢, wyrzuci¢, odsungé, ale tez doceni¢, zatrudni¢, awansowac). Lider powi-
nien by¢ najmadrzejszy, najbardziej doswiadczony. Podwtadni wykonuja, pracuja,
dzialajg, a on osiaga cele, doprowadza do efektéw. To on dostaje nagrode i elegan-
cko moéwi: ,,to zastuga catego zespotu...”.

Hierarchiczna struktura wspolnot ludzkich wyrasta z biologii i przez tysigce lat
byta bardzo przydatna w budowaniu cywilizacji, zmaganiu si¢ z przeciwno$ciami.
Wigcej, pozwalata okielzna¢ popedy, zbudowac plemiona, potem wielkie spotecz-
nosci. Jednostki najsilniejsze, najsprawniejsze, a takze potrafigce strategicznie pla-
nowa¢, pozyskiwac sojusznikdw, sensownie organizowac prace zyskiwaty wysoka
pozycje spoteczng, idace za nig bogactwo i wladze. Reszta si¢ im podporzadkowy-
wala, wierzac, ze dobrze pokieruja, zwycieza, obronia.

Taka struktura pozwalala budowac osady, potem miasta, panstwa. Od sity lide-
réw zalezalo czesto przetrwanie plemienia, pdzniej narodu. W kapitalizmie silny
wizjoner byt w stanie stworzy¢ firme z niczego, poniewaz ludzie majacy kapital
jemu wlasnie powierzali swoje pieniadze.

Zaryzykowalbym teze, ze wizja $wiata, ktérego fundamentem jest hierarchia,
w ktérym wiadomo, kto jest wazniejszy, od kogo wiecej zalezy, kto ma wigcej za-
rabia¢, jest naszym podstawowym modelem myslowym, zakorzenionym emocjo-
nalnie w wieloletnim do$wiadczeniu.
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I tu zaczynajg si¢ schody... Cywilizacja si¢ zmienia, niektérzy nawet maja
nadzieje, ze sie rozwija. To, co bylo dobre przez tysigce lat, zaczyna sie stawac
niezbyt adekwatne w $wiecie zmiany, cywilizacji wiedzy, epoce pokapitalistycz-
nej, czy jak jeszcze inaczej nazwalibySmy obecny moment w dziejach ludzkosci.
Zaczynamy mysle¢ inaczej, w inny sposob budowaé obraz $wiata. Przyklady?
Prosze bardzo.

— Wiekszo$¢ 0sdb uwaza, ze wladcy (w obecnej dobie - politycy) powinni
stuzy¢ ,,zwyktemu obywatelowi”. Kazdy cztowiek ma niezbywalne, podsta-
wowe prawa i jego dobro jest najwazniejsze. To zupelne odwrdcenie pojeé
- niewolnik, poddany, robotnik istnial po to, by stuzy¢ i wykonywac wole
namaszczonych. Wspoélczesni ,,namaszczeni” chetnie stosujg ten sposéb
myslenia, ale juz publicznie powiedzie¢ tak si¢ boja, poniewaz... przegry-
waja wybory.

— Coraz wigcej 0sob jest przekonanych, ze w rodzinie trzeba budowac relacje
partnerskie. Kobieta i me¢zczyzna powinni rozmawiaé, wspdlnie rézne rze-
czy ustala¢. W rodzinie trzeba sie liczy¢ z potrzebami zaré6wno rodzicow,
jak i dzieci. Jeszcze calkiem niedawno bylo oczywiste, ze o wszystkim decy-
duje lider-mezczyzna, kobieta mogta sie réznie do tego ustosunkowywac,
a ,dzieci i ryby glosu nie majg”

— W nowoczesnym biznesie coraz wigcej pracuje si¢ nad sptaszczeniem struk-
tur, modelami partycypacyjnymi, integracja, a w szefie upatruje si¢ przede
wszystkim koordynatora wspdlnej pracy. Wiecej — w dobrze pojetym in-
teresie ekonomicznym lezy to, zeby szef pelnit funkcje opiekuna, coacha.
W jednej z amerykanskich korporacji posunigto si¢ do tego, ze rada nad-
zorcza, poszukujac prezesa, uznala, ze ,ma posiada¢ ducha stugi”. A jeden
z wladcicieli duzej korporacji uparcie twierdzil, ze tylko ludzie wolni moga
dobrze pracowaé. Oczywiscie lubimy szacunek, jakim otoczona jest pozy-
cja przetozonego, a wchodzac do gabinetu prezesa mamy poczucie obcowa-
nia z wyzszg sita. Tylko oczekujemy od niego uwaznego wystuchania, a nie
suchego wydawania polecen. I to nie tylko dlatego, ze to etyczne, ale takze
efektywne.

— Coraz wazniejszym elementem Zycia staje si¢ samoorganizacja spofeczna.
Mnozg si¢ formalne organizacje spoleczne, nieformalne sieci kontaktow
(nazywane czasem kapitalem spotecznym, czasem uktadem), wspdlnoty
terytorialne, spolecznosci internetowe... Ludzie chca si¢ komunikowac,
kontaktowa¢, dziala¢ z podobnymi do siebie. Chcg rozwigzywac¢ proble-
my spoleczne poprzez obywatelski protest, ale tez organiczng prace u pod-
staw. Nawet Koscioly na $wiecie coraz bardziej przypominajg wspolnoty
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wiernych niz hierarchiczne instytucje. Szczegélnie tutaj liderzy musza bu-
dowac osobowe, partnerskie relacje, rozmawiac, a nie rzadzic.

W praktyce - biznesie, rodzinie, polityce, spoteczenstwie obywatelskim za-
chodzi gleboka przemiana. Drucker nazywa ja odej$ciem od rzadzenia i rozwija-
niem sztuki wyzwolonej - zarzadzania. Covey wzywa do przywddztwa', a Charles
Handy” uwaza, ze biznes jest miejscem. .. wyzwalania duchowosci! Menedzerowie
coraz czesciej pracuja nad rozwojem samo$wiadomosci, kompetencji komunika-
cyjnych, sztuka budowania osobowych relacji.

Niezaleznie od tego, w jakim stopniu jest to juz prawdziwe, a w jakim postulo-
wane, wida¢ wyraznie, Ze... co$ si¢ zmienia.

LIDER, CZYLI...

Czy rodzaca si¢ cywilizacja wiedzy to poczatek $wiata bez hierarchii? Realiza-
cja utopii polegajacej na spoleczenstwie wolnych, réwnych jednostek, obstugiwa-
nych przez politykéw, a w pracy przez menedzeréw? To nie takie proste...

Nowe czasy wymagaja od nas nowego sposobu myslenia i przezywania rzeczy-
wistodci. Jezeli wiemy, Ze to, co nam si¢ w tym momencie w glowie jako ,,oczy-
wista oczywisto$¢” pojawia, jest tylko pewnym modelem czy obrazem $wiata,
to mozemy nabra¢ do tego dystansu. Mozemy obejrze¢ to z kilku stron, obwa-
chac, przetrawi¢, uczynic¢ przedmiotem dobrej rozmowy. W ten sposéb jestesmy
bardziej gotowi na ,myslenie przestrzenne”. Mniej niepokoja nas niespo6jnosci,
mozemy otwarcie przyjmowac informacje zaburzajace nasz obraz. Nie musimy
sie go tak kurczowo trzymac. Mozemy zadawa¢ pytania i nie szukac¢ natychmiast
odpowiedzi, mozemy wietrzy¢ nasza glowe i serce, przyjmujac bez natychmiasto-
wej oceny to, co mowig inni.

Warto sobie uswiadomi¢, ze powyzszy proces powoli zaczyna decydowac na-
wet o... pienigdzach. O rozwoju firmy, o jej zyskach.

Hierarchia byla, jest i bedzie jednym z aspektéw zycia i dziatania. Jednym,
ale nie najwazniejszym, podstawowym. Wchodzenie w role szefa nadal wiaze si¢
z odpowiedzialnoscig i sztuka podejmowania decyzji. Warunkami sensownosci
dzialania s3 jednak prowadzenie otwartej dyskusji, dopuszczenie innych, takze
»opozycyjnych” gloséw, branie pod uwage réznych wariantéw. Kazda decyzja

' S.R. Covey, Zasady skutecznego przywédztwa, Wydawnictwo Rebis, Poznan 2004.
* Ch. Handy, G#dd ducha. Poza kapitalizm. Poszukiwanie sensu w nowoczesnym swiecie, Wroctaw,
Wydawnictwo Dolnoslaskie 1999.
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wiaze si¢ z brzemieniem niepewnosci, wigc uzyskanie wsparcia od madrych, nie-
zaleznych wspotpracownikow zwigksza prawdopodobienstwo sukcesu. Z szefa
warto zdja¢ maske wszechwiedzacego boga, potraktowac jak cztowieka i... pomdc
w jego ciezkiej pracy. Bedac formalnie podwladnym albo konsultantem, mozna
sta¢ si¢ liderem procesu przygotowania niezbednych do podjecia decyzji. Albo
wzig¢ odpowiedzialno$¢ za grupowa kreatywnos¢ i wymyslic¢ kilkanascie innowa-
cji. To szef zdecyduje, jaki wariant wybra¢, ktéry pomyst wykorzystac, ale reszta
zespolu moze mieé poczucie wspoétautorstwa, rodzacego satysfakcje, postawe za-
angazowania i odpowiedzialnosci.

Z badan nad mozgiem wiemy, ze podejmowanie decyzji jest procesem, w kto-
rym wazng role odgrywaja emocje. Sam akt wyboru (poprzedzony analizg, pra-
c3 wyobrazni, korzystaniem z informacji, sieganiem do wlasnego i cudzego do-
$wiadczenia) jest wewnetrznym, ,niczym nieuzasadnionym” przekonaniem,
ze »juz starczy’, »trzeba na co$ si¢ zdecydowac”. A przeciez zawsze mozna jeszcze
co$ przeanalizowa¢, zdoby¢ dodatkowa wiedze, skorzysta¢ z madrosci innego
specjalisty... Tylko daleko bysmy tak nie zajechali — dynamika dzialania wymusza
szybkos¢ reakcji.

Adekwatnos$¢ decyzji wynika z inteligencji emocjonalnej, czyli zdolnosci
do korzystania z wlasnych emocji, a nie ulegania im. Ciekawym fenomenem jest
emocjonalna inteligencja grupowa jawigca si¢ w dynamice grupy, podziale rol,
sztuce lub putapce grupowego myslenia.

Dzigki temu dane rozwigzania moga by¢ wynikiem synergii dziatania wielu
lideréw. Przyjrzyjmy si¢ temu na podstawie konkretnego przyktadu.

W jednej z firm po badaniu satysfakcji pracowniczej zarzad uznal, ze waznym prob-
lemem jest jako$¢ zarzadzania. Z anonimowych ankiet pracownikéw wynikato, ze chodzi
o codzienne zachowania menedzeréw sredniego szczebla. Sposéb zwracania si¢ do pod-
wladnych, nieprecyzyjne stawianie celéw, tendencja do nadmiernej kontroli, albo jej kom-
pletny brak — wszystko to psuto atmosfere i obnizalo jakos¢ pracy.

Postanowiono uruchomi¢ wewnetrzny projekt, ktérego celem bytoby wypracowanie
metod zmiany tej sytuacji. Prezes zdecydowal o powierzeniu kierowania projektem osobie
spoza Zarzadu. Propozycje zaadresowat do jednego z dyrektoréw dzialéw, ktéry od dawna
sygnalizowal problem, a jego dzial w wyzej wymienionym badaniu mial lepsze wyniki niz
cala reszta firmy.

Menedzer wahat sie, czy przyja¢ propozycje. W rozmowie z prezesem wyrazil obawy,
ze brak zaangazowania Zarzadu utrudni albo wrecz uniemozliwi istotne zmiany. Obawiat
sie takze konfliktu z dziatem HR, ktory méglby potraktowa¢ powierzenie projektu osobie
spoza dzialu jako wyraz braku zaufania czy deprecjonowania jego pracy. Prezes z kolei byt
zdania, ze wlasnie osoby spoza Zarzadu mogg efektywniej wprowadzi¢ prawdziwe zmiany.
Byl takze przekonany, ze dzial HR ma do spelnienia wazna, wrecz kluczowa role w pro-

jekcie, ale projektem powinien kierowa¢ menedzer bedacy w pewnym sensie prekursorem
zmian.
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Wspdlnie postanowili, ze prezes osobiscie zaangazuje si¢ w prace zespolu projektowe-
go. Wspdlnie zaprosili do wspdtpracy szefowa dziatu HR, proponujac jej przyjecie funkeji
moderatora zebran ze wzgledu na jej kompetencje trenerskie. Zaangazowano do wspdtpra-
cy firme zewnetrzna, z ktorej doswiadczony ekspert wszedt w sktad zespotu projektowego.

Menedzer podjat sie w tej sytuacji roli szefa projektu. Po konsultacjach z szefowa dziatu
HR jako poczatek projektu zaproponowal dwudniowe warsztaty poswiecone wypracowa-
niu celéw, metod, a takze integracji zespotu. Przyjeto zasade: ,,Jezeli mamy budowa¢ nowsa
kulture organizacyjna, zacznijmy od samych siebie”

Warsztat, wspdlprowadzony przez szefowa HR i zewnetrznego trenera, mial kluczowe
znaczenie dla projektu. Uruchomienie otwartej komunikacji, partycypacyjne wyznacze-
nie celéw i etapow, a takze pozniejszy podzial zadan pozwolily na nowatorskie dziatania.
Zbudowana zostala doceniana przez Zarzad strategia szkoleniowa dla menedzeréw, po-
wstal wypracowany z szerokim udziatem pracownikéw kodeks etyczny, powolano pilo-
towanych przez dzial HR mezéw zaufania, pelnigcych funkcje mediatoréw w konfliktach.

Sukces projektu zauwazy¢ mozna bylo po wynikach nastgpnego badania satysfakeji
pracowniczej. Norma w firmie stato si¢ stale podnoszenie kompetencji przywodczych
u menedzeréw. Innym waznym jego rezultatem bylo zdiagnozowanie nastepnych proble-
moéw i podjecie nad nimi systematycznej pracy.

W przedstawionym przykiadzie uczestnicy projektu zbudowali partnerskie re-
lacje, mimo ze jeden z nich byl szefem. Umiat on zaja¢ pozycje ,na czele’, a nie
»ha gorze”. Bylo to tym latwiejsze, Ze jednym z uczestnikéw zespotu projekto-
wego (jego podwladnym) byt prezes, czyli teoretycznie osoba bardziej predesty-
nowana do ,bycia na gorze”. Jego zachowanie jednak, mimo pelnionej funkcji,
bardziej przypominalo definicj¢ przywéddztwa wedtug Coveya - tak komuniko-
wal ludziom (mig¢dzy innymi menedzerowi, szefowej HR) ich wartos¢, ze sami
ja w sobie dostrzegli. Potrafil takze podporzadkowac¢ si¢ procesowi, ktorym kie-
rowal wyznaczony przez niego szef projektu. Jak mozna bylo zauwazy¢, waznym
liderem zmiany byta jeszcze inna osoba, poproszona przez prezesa i szefa projektu
o prowadzenie wspdlnych warsztatow, a pézniej zebran. To, ze calos¢ zakonczyta
sie sukcesem, byto takze jej zastuga i wigzalo si¢ z jej koncentracja, pilnowaniem
komunikacji itp. A na efekt istotny wplyw mial zaproszony zewnetrzny ekspert,
ktéry wniost konieczng w calym przedsiewzigciu wiedze.

Czy w powyzszym przykladzie mieliémy do czynienia z hierarchig? Byla, jako
zywo. W tradycyjnym sensie prezes byt tu gtéwna postacia, poniewaz zainicjowat
proces. Czy byt liderem procesu? Nie bardzo - kluczowa postacia byl szef pro-
jektu pelniacy funkcje koordynatora. A moze liderem byta szefowa HR? To ona
przeciez prowadzifa spotkania, ona pozniej realizowata strategie szkoleniows...
Zaraz, zaraz, ale eksperci i trenerzy zewnetrzni wniesli wiedzg, know-how, swieze
spojrzenie. Jezeli w naszej analizie wzialby udzial anarchista albo przynajmniej le-
wicowiec, to powiedzialby, ze prawdziwym liderem jest lud, czyli pracownicy, kto-
rzy wyrazili swg wole w ramach badania satysfakcji pracowniczej. Na argument,

93



94 | Jacek Jakubowski

ze badanie to zrobity wladze (zarzad i dziat HR) odpowiedzialby stusznie, ze gdy-
by ludu nie spytano, okazalby to w formie gorszej pracy, a w kryzysowych sytua-
cjach odchodzeniem z pracy, a nawet strajkiem.

Klopot w tym, ze wszystkie te odpowiedzi sa prawdziwe. Dla procesu gle-
bokiej przemiany (a taka jest na pewno zmiana relacji szef-podwladny w ca-
tej firmie) wszystkie te osoby sa bardzo wazne. Trudno zdecydowac, ktéra ma
wigkszy wplyw. By¢ moze po blizszym przyjrzeniu si¢ procesowi zobaczylibysmy
bezimiennych lideréw - osoby, ktére zaangazowaly sie w cale to przedsiewzigcie,
zarazaly entuzjazmem swoich kolegdw, pierwsze wprowadzaly zmiany w swoich
codziennych relacjach.

Pytanie o to, kto byl tu liderem, kryje w sobie zakorzeniong w nas potrzebe
wyjasniania $wiata przez model hierarchiczny. Chcemy wiedzie¢, kto tu byl naj-
wazniejszy. Trudno nam zaakceptowad, ze to grupa waznych oséb doprowadzi-
ta do realnej zmiany. Kazda z nich czerpa¢ moze osobistg satysfakcje z wkiadu
w wazny, rozwojowy dla firmy proces.

Nie wszyscy to potrafig. Stara kultura rywalizacji kaze sie cieszy¢ tylko z pierw-
szej pozycji. Nasze osobiste problemy, kompleksy, przejawiajace si¢ w obnizonym
poczuciu wlasnej wartosci, kaza walczy¢ o to, zeby by¢ najlepszym. Nie dobrym,
ale wlasnie najlepszym. Nie waznym, ale najwazniejszym. Ponura to wizja $wiata,
poniewaz umozliwia rado$¢ tylko jednej osobie — pierwszej. Reszta, mimo nie-
watpliwej klasy i sukceséw, musi zadowoli¢ si¢ nastepnymi pozycjami. Tworzy
to taki pozorny, nic niemajacy wspdlnego z rzeczywistoscia, porzadek.

To wazne dla pracy nad rozwojem wtasnego stylu liderskiego. Los, lub nasza
decyzja, moze rzuci¢ nas w r6zne miejsca w organizacji. Mozesz by¢ wtascicielem
firmy, czlonkiem zarzadu, szefem projektow albo zewnetrznym konsultantem.
Wigcej, ta sama osoba moze wystepowac w réznych rolach. Jezeli z jakiego$ po-
wodu wezmie odpowiedzialno$¢ za zmiang, bedzie umiata wspiera¢ partnerow
(podwtadnych, réwnorzednych albo szeféw), podejmowacé przemyslane i oparte
na zdrowym procesie emocjonalnym decyzje — bedzie liderem.

Bedzie liderem, ktdry wiecej niz inni widzi, ma szerszg perspektywe. Albo li-
derem inicjujacym proces uczenia si¢. Albo ,,tym na przodzie”. Albo §wietnym fa-
cylitatorem, moderatorem, trenerem, coachem. Niezaleznie od roli, ma by¢ tym,
ktéry zapewni, Ze zmiana si¢ wydarzy. Nie musi koniecznie sta¢ na jej czele.
Musi za to umie¢ stucha¢, by¢ elastyczny, bra¢ odpowiedzialnos¢ za to, ze co$

sie wydarzy.
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MIEC (WLADZE) CZY BYC (LIDEREM)?

Kim jestes? Co jest esencja Twojego liderowania? Jaka rola liderska pasuje Ci
najbardziej?

Erich Fromm napisal kiedys kultowa juz obecnie ksiazke Miec¢ czy byé?. Ten
egzystencjalny dylemat dotyczy¢ moze najglebszej formy istnienia w $wiecie.
Fromm przez pryzmat tych poje¢ patrzy takze na rézne codzienne zdarzenia,
czynnosci czy relacje. Analizujac uczenie sie, pisze:

Roéznice miedzy modus posiadania i modus bycia w sferze wiedzy, wyrazaja dwa sfor-
mulowania: ,Posiadam wiedze¢” oraz ,,Poznaje¢”. Posiadanie wiedzy oznacza zdobywanie

i zachowywanie informacji, poznawanie za$ jest czyms funkcjonalnym, elementem proce-
su tworczego myslenia’.

W ,modi mie¢” jeste§ magazynem informacji, komputerem z natadowanym
dyskiem. W ,,modi by¢” jeste$ twdrcza, stale uczaca si¢ osoba.
Ciekawie ujmuje takze pojecie autorytetu:

Podstawowa kwestig jest rozréznienie posiadania autorytetu i bycia autorytetem. (...)
Zrozumienie dwu modi autorytetu mozliwe jest dopiero wtedy, gdy zdamy sobie sprawe,
iz pojecie to ma dosy¢ szeroki zakres, w ktorym daja sie wyrdzni¢ dwa odmienne znacze-
nia. Autorytet moze by¢ bowiem ,racjonalny” badz ,irracjonalny”. Autorytet racjonalny
opiera si¢ na kompetencji i sprzyja rozwojowi zaleznej od niego osoby. Autorytet irracjo-
nalny ufundowany jest we wiadzy, jego za$ celem jest eksploatacja podporzadkowanych
0sob*.

To dos¢ wazkie rozréznienie. Czy lider organizuje, wspiera prace ludzi,
z ktérymi co$ razem robi, do czego$ dazy, czy jest funkcjonariuszem organiza-
cji eksploatujacej, wyciskajacej z pracownikéw ich pracg? Rzeczywisto$¢ nie jest
czarno-biata, doskonalo$¢ na ziemi trudno osiagna¢. Wiemy jednak, ze sa firmy,
w ktorych docenia sie warto$¢ ludzi i buduje si¢ z nimi wspdlnote. I wiele jest
takich, ktére w oszustwie, dominacji, manipulacji widzg istot¢ biznesu. W dzia-
talnosci spotecznej wiele osob dziata na rzecz dobra wspdlnego. Sporo jest jednak
takich, ktore bardziej szukaja miejsca autokreacji niz realizacji wartosci. W polity-
ce, nawet tej samorzadowej, trudno znalez¢ lideréw oddanych stuzbie spoteczne;.

Wazne jest pytanie, jakim Ty chcesz by¢ liderem. Jakie wartoéci Tobie wtasnie
przyswiecaja w momencie podejmowania sie roli autorytetu?

Sztuka ,,bycia” u innego mysliciela i genialnego praktyka, Carla Rogersa, uzu-
pelniona jest o sformulowanie ,,by¢ sobg”. Poznawanie samego siebie, uwalnianie

* E. Fromm, Mie¢ czy by¢?, Wydawnictwo Rebis, Poznan 2007.
4 Ibidem.
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wlasnego potencjalu, docieranie do ,pozytywnego jadra osobowosci” jest wa-
runkiem ,,stawania si¢ osoba’, czyli realizacji pelni cztowieczenstwa. W tej per-
spektywie wchodzenie w role lidera to decyzja o specyficznej drodze rozwoju
wewnetrznego. Dzieki pracy nad soba, poglebianiu sztuki koncentracji, zakorze-
nieniu w poczuciu wlasnej wartosci mozesz podja¢ na przyklad role facylitato-
ra, ktéry pomaga w procesie dogadania si¢, podjecia decyzji, zobaczenia nowych
perspektyw. To sztuka bycia osobg prowadzaca (centralng), by powoli, w miare
uzyskiwania dobrej synergii grupowej, umie¢ ,,zanika¢”. Pozwala¢ na wylonienie
sie innych lideréw. Czerpa¢ satysfakcje nie z tego, Ze jest si¢ najwazniejszym, tylko
z tego, ze zadbalo sie o proces.

Jako lider mozesz si¢ tez podjac roli moderatora, konsultanta, trenera. Mozesz
koncentrowac si¢ na wypracowaniu konkretnych rozwiazan albo na procesie wy-
zwalania innowacyjnosci, albo na aktywizowaniu procesu uczenia sie, albo na...
Wariantow jest cala masa. Niezaleznie od kierunku, ktory wybierzesz, zawsze be-
dziesz ,,pracowal sobg”. Oznacza to nieustanne dylematy wewnetrzne i trudnosci
w relacjach spolecznych.

— Z jednej strony w naturalny sposob opierasz si¢ na swoim do$wiadczeniu,
dorobku, sposobie rozumienia $wiata. Z drugiej musisz si¢ koncentrowac
na innym punkcie widzenia, budowa¢ dialog z osobami majacymi inng
wiedze.

— Wazne sg wewnetrzny spokdj, $wiadomos¢ wlasnych emocji. Jednoczesnie
konieczne jest rezonowanie ze $wiatem emocjonalnym oséb, z ktérymi sie
pracuje. Latwo ,,zarazi¢ si¢” niepokojem os6b podejmujacych setki trud-
nych decyzji, dylematami etycznymi albo problemami wynikajacymi z roz-
detego ego.

— Jedna z najwiekszych trudnosci jest pogodzenie perspektywy jednostko-
wej z potrzebami firmy czy spotecznosci. Z jednej strony pracujesz zawsze
z konkretnymi osobami, opierajac si¢ na emocjonalnym kontakcie, empa-
tycznym rozumieniu ich sytuacji. Z drugiej strony firma, organizacja czy
spotecznos¢ ma okreslone potrzeby, zagrozenia, mozliwosci. Trzeba wpro-
wadzi¢ konieczne dla jej rozwoju zmiany, a osoba, z ktérg mamy taki dobry
kontakt, ma wynikajace z tych zmian zadania. Czesto prowadzi to do dyle-
matow etycznych czy tez napiecia wynikajacego z konfliktu interesow.

Pracowac sobg moze osoba, ktdra siebie zna i potrafi by¢ soba. Jest wewnetrz-
nie aktywna. Potrafi, dzigki samo$wiadomosci, ,wej$¢ w buty wspdtpracowni-
ka (klienta)”, poczu¢ to, co on czuje. Najciekawsza sytuacja moze by¢ odczucie
wewnetrznego oporu, kiedy sytuacja klienta bardzo przypomina Twoje prob-
lemy. Mozesz si¢ ,emocjonalnie zawiesi¢” — ulec wewnetrznym mechanizmom
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wyparcia, projekcji czy jakie tam jeszcze lubisz. Ale mozesz z wlasnego oporu,
napiecia twdrczo skorzysta¢ — na przyktad lepiej zrozumie¢, w czym lezy problem
klienta.

»Praca sobg” jest niezwykle kosztowna emocjonalnie. Wymaga jednoczesnie
dobrego kontaktu i dystansu, uwzgledniania réznych perspektyw, ale nie zajmo-
wania si¢ drobiazgami, dawania wsparcia, ale nie zalatwiania spraw za kogos.
Oznacza gotowo$¢ do doswiadczania cudzej rzeczywistosci i podejmowania $wia-
domych dziatan ,,dla dobra klienta”, pomagajacych mu zrozumie¢, doceni¢ wlasny
potencjal, zmieni¢ destrukcyjne nawyki.

TWORZYC KULTURE ORGANIZACYJNA

Co to znaczy tworzy¢ kulture organizacyjna? Przeciez kultura sie tworzy w wy-
niku zachowan, proceséw, mitéw przesztosci, doptywu nowych oséb i odptywu
wieloletnich jej uczestnikéw. .. A na dodatek gleboko jest polaczona z kulturg pan-
stwa (narodu) i coraz bardziej zanurzona w tyglu kulturowym calego $wiata. Coraz
czesciej mamy tez hybrydy wynikajace z chaotycznego przemieszania kultury zato-
zycieli (na przyktad koncern francuski) z mieszanka narodowosciowa (zarzadzany
przez Amerykanina) usitujaca zsynchronizowaé dziatania jednoczesnie w kilku
odmiennych kulturowo krajach. Z kolei w mniejszych firmach, ktore czesto sg fir-
mami rodzinnymi, przeplata si¢ kultura biznesu z wartosciami, normami i kon-
»przesiedlency’, i coraz czgsciej ludzie z innych krajow, a nawet kontynentow.

Mozemy zastosowa¢ tu model sytuacji edukacyjnej. Jezeli trener nie uczy, tyl-
ko tworzy warunki do uczenia si¢, aktywizuje podmiotowe procesy podejmowa-
nia decyzji, koncentracji $wiadomosci, analizy, ekspresji emocji, to identyczne na-
rzedzia stosowaé moze lider przy budowaniu kultury organizacyjnej czy lokalne;j.
Ona si¢ tworzy, ale jako jeden ze swiadomych podmiotéw tego procesu mozemy
na to ,tworzenie si¢” intensywnie wptywac. Jako liderzy zmiany musimy uzyska¢
wlasciwg perspektywe, zawierajaca spora dawke pokory. Zawsze mamy do czynie-
nia z tym, co jest. Wigcej, z tym, co sie¢ dzieje, co si¢ przeksztalca, ulega wptywom,
wynika z przypadkowych decyzji, jest nieuswiadamianym wynikiem konkretnych
rozwigzan organizacyjnych.

Warto jednak by¢ swiadomym sily, jaka daja rozmowa, przygotowane emo-
cjonalnie i intelektualnie decyzje.

Lider zmiany, niezaleznie od tego, jaka role podejmuje i jakimi konkret-
nymi problemami si¢ zajmuje, zawsze jest aktywnym animatorem kultury
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organizacyjnej. Jezeli konkretna zmiana ma by¢ efektywna, sensowna, prowa-
dzaca do rozwoju, to musi jednoczesnie z istniejacej kultury wynikac i ja w jakims
stopniu modyfikowac.

Trzeba si¢ w takim razie zastanowi¢, co to jest ta kultura organizacyjna. Tu
wpadamy w gaszcz definicji, a nawet paradygmatow (czyli bazowych podejsé).
Lidia Zbiegiem-Maciag przedstawia podstawowa roznice w podejsciu réznych
teoretykow:

Jedni reprezentuja poglad, ze kultura nie jest czyms, co organizacja ma, kultura jest
czyms, czym organizacja jest (Pacanowski L., O’Donell-Trujillo 1983). Pierwsza grupa ba-
daczy przyjmuje wiec punkt widzenia, Ze organizacja jest kulturg. Uzywajg oni adekwatne-
go tu pojecia ,,kultura organizacyjna”

Inni wyznaja poglad, ze kultura istnieje w organizacji. Organizacja ma po prostu kulture
(J.B. Miner 1988). Mozna tu przyktadowo wymieni¢ zrédta pochodzenia kultury, takie jak:

— Wartosci, wierzenia, normy, wzorce zachowan, symbole

— Niewidzialne sily napedzajace dziatalno$¢ organizacji, niedajace si¢ zaobserwowac, ale
istniejace i dzialajace

— System znaczen, wskazéwek, dyrektyw mobilizujacych czlonkéw organizacji (pocho-
dzacych na przyklad od zatozycieli, menedzerdw)

— Mechanizmy kontrolne zakazujace (Iub aprobujace) pewnych zachowan. (...)

Wigkszos¢ badaczy - niezaleznie od wyznawanej orientacji — osiaga zgode w nastepu-
jacych stwierdzeniach:

1. kultura w organizacji istnieje
2. kazda kultura jest niepowtarzalna, unikatowa, jedyna, wyjatkowa

3. kultura jest budulcem pozadanych zachowan organizacyjnych, tozsamosci wewnetrz-
nej firmy i jej wizerunku zewnetrznego®.

To niewielka probka rozwazan teoretykow, ktdrzy starajg si¢ zrozumied rze-
czywisto$¢. To komfortowa sytuacja — przeanalizowa¢, budowa¢ modele, przyj-
mowac podejscia... Praktyk ma taki klopot, ze musi dzialaé. Jest konkretna fir-
ma czy spoleczno$¢ i trzeba ja rozwijaé. Lider zmiany (wlasciwie wszystko jedno,
czy zewnetrzny, czy wewnetrzny) musi si¢ zanurzy¢ w tej niepowtarzalnej, nie
do konca uswiadamianej kulturze, otworzy¢ si¢ na nig emocjonalnie, zrozumiec¢
tyle, ile si¢ da intelektualnie, i... podja¢ dzialanie. To taka réznica jak miedzy hi-
storykiem sztuki a malarzem.

Jako praktycy jestesSmy tez w specyficznej sytuacji. Podstawowym obiektem
naszej uwagi sa konkretni ludzie. Niezaleznie od tego, czym jest kultura (nad
czym biedzg sie badacze), wazne dla nas jest to, ze ona jest. I ze zakorzenia si¢ ona
w cztowieku, jego zachowaniach, pogladach, sposobie opisu organizacji. Jezeli tez
wszyscy badacze zgadzajg sig, ze jest niepowtarzalna, unikatowa, to tak wlasnie
w praktyce trzeba do niej podejs¢. Patrze¢, stucha¢, uczy¢ sie jej, posmakowac.

* L. Zbiegien-Maciag, Kultura w organizacji. Identyfikacja kultur znanych firm, Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, Warszawa 1999.
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Z ciekawoscia, bez wstepnych uprzedzen (o przepraszam, chciatem napisac ,,zato-
zen”) doswiadczy¢ jej w konkretnych sytuacjach, rozmowach, zdarzeniach.

Z perspektywy praktyka biznesu Dorota Jakubowska® zwraca uwage na to,
ze kulture organizacyjng mozna widzie¢ jako system, ktory w czlowieku taczy
wszystkie inne systemy organizacyjne, procesy biznesowe, zjawiska codzienno$ci.
Taki ,,system operacyjny czlowieka” pozwalajacy zasymilowac to, co sie dzieje.
Wyrabiajacy nawyki i przyzwyczajenia, ktorych czlowiek uczy sie w praktyce dnia
codziennego. Tworzacy wizerunek ,ja idealnego” firmy, wewnetrzne przekonanie
o wartosciach i sposobach komunikacji (zaréwno tych pozadanych, jak i tych re-
alnych, rzeczywiscie stosowanych).

Podobnie w spotecznosci - lokalnej, $rodowiskowej, zadaniowej - nosni-
kiem kultury (czesto swoistego ,,melanzu kulturowego) sa konkretni ludzie. Oni
maja w swojej glowie obraz zwyczajow, relacji, poziomu wspoétpracy i istotnych
konfliktow.

Kilka dobrych praktyk przy kreowaniu kultury organizacyjnej:

1. Niezaleznie od tego, czy jeste$ wewnatrz, czy na zewnatrz organizacji albo
spolecznosci, poczuj si¢ jak etnograf. Z jednej strony dobrze si¢ przygo-
tuj — przeczytaj madre ksiazki, zapoznaj si¢ z réznymi informacjami, po-
rozmawiaj z ludzmi znajacymi rzeczywistos¢, w ktorej masz sie zanurzyc.
Przypomnij sobie podobne kultury, ktére dane byto Ci pozna¢. Twoje do-
tychczasowe doswiadczenie jest baza, z ktdrej warto korzysta¢. Nabierz
jednak do niego dystansu - to, w co wchodzisz, jest inne. Za kazdym ra-
zem ze $wiadoma, ,,naiwng” ciekawoscia przygladaj sie temu, co widzisz.
Z szacunkiem do wyjatkowosci, dorobku, wewnetrznych ,,opowiesci”
spojrz na cato$¢ i pozwol wyloni¢ si¢ pytaniom.

2. Zdaj sobie sprawe, ze rozpoczynasz prace, w ktorej... Ty takze si¢ zmienisz.
Nauczysz si¢ czego$, uswiadomisz sobie, przekroczysz jakie§ wewnetrzne
bariery. Kazdy z nas ma duzo nawykéw ,,emocjonalno-behwioralno-po-
znawczych”. Czgs$¢ z nich pomoze osobom, z ktérymi dane Ci bedzie pra-
cowac - te kultywuj i rozwijaj. Cze$¢ bedzie nieadekwatnych - przezwycie-
zaj je. A moze proces, ktdry bedziesz animowal, pozwoli Ci wypracowa¢
zupelnie nowe. Dzigki temu, ze uruchamiasz wlasne uczenie si¢, bedziesz
w tym samym procesie, co Twoj ,,klient”. ,,Zarazisz si¢’, ,zamodelujesz”,
zaktywizujesz proces uczenia si¢ i wewnetrznej aktywnosci.

¢ D. Jakubowska, Firma w rodzinie czy rodzina w firmie, Polska Agencja Rozwoju Przedsigbiorczo-
$ci, Warszawa 2012.
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3.

Czasami jeste§ madrzejszy, bardziej doswiadczony od Twojego klienta.
Ofiaruj mu to, udostepnij, ale nie badz protekcjonalny. Zastanéw sie,
jak mozesz go wesprze¢ przyjaznymi, otwierajagcymi pytaniami. Pytaniami,
ktére majg pomoc klientowi, a nie zaspokaja¢ Twoja ciekawo$¢. Staraj sie
tez nie dawac rad. Porady najczesciej wzmacniaja ego osoby radzacej. Mo-
zesz tez przeja¢ odpowiedzialno$¢ za proces przemian i zablokowac przez
to rodzaca si¢ aktywnos¢ klienta. Pamietaj, ze z zewnatrz prawie kazdy ,wi-
dzi lepiej” (albo mu si¢ tak wydaje).

Zbuduj zespot albo daj si¢ do takowego zaprosi¢. Zbudujcie razem zada-
niowa wspolnote. Nastaw swoje ,neurony lustrzane” na innych niz Ty spe-
cjalistow, postaraj si¢ zrozumiec ich punkt widzenia. Klarownie przedstaw
wlasny. Stworzcie jeden synergicznie dzialajacy organizm i razem zanurz-
cie si¢ w tym, nad czym chcecie pracowac.

Jezeli jestes liderem wewnetrznym - Twoja mocng strong jest to, ze firme
lub spofeczno$¢ znasz. Czujesz ja, jej kultura jest wazna czescig Twojego
codziennego do$wiadczenia. Jezeli jeste$ z zewnatrz, masz szanse zoba-
czy¢ to, co trudno dostrzec ze $rodka. Najlepiej zbudujcie zespo6t ztozony
z 0sOb z wewnatrz i zewnatrz - to trudniejsze, ale efektywniejsze. Czesto
to, co dzieje si¢ miedzy Wami, moze by¢ rezonansem tego, z czym zmaga
sie reformowana przez Was kultura. Dzi¢ki swiadomej autodiagnozie mo-
zecie pomo6c Waszym klientom w odkryciu przyczyn ich klopotdéw, struk-
tury intereséw, niewypowiedzianych emocji.

Twoja sila moze by¢ to, Ze... nie masz zdania na jakis temat. Dzi¢ki temu

przeprowadzi¢ analize, sformulowa¢ poglad, znalez¢ rozwigzania mogg ci,

ktérzy potem beda je wprowadzaé w zycie. Podejmujesz wtedy role facyli-

tatora procesu. Moze si¢ tez zdarzy¢, ze lepiej co$ rozumiesz, masz lepsze

przygotowanie merytoryczne. Wtedy warto:

— podawac swoje pomysly, koncepcje jako propozycje, mozliwosci (ko-
munikatem ,,ja”);

— by¢ otwartym na ich modyfikacje, a nawet odrzucanie;

— by¢ gotowym na konfrontacj¢ z utrwalonymi modelami myslowymi,
a nawet stereotypami;

— pomaga¢ przezwycieza¢ nawyki emocjonalne, destrukcyjne wzory ko-
munikacyjne.

Czesto osoby, z ktorymi pracujesz, chcg z gory doprecyzowac cel dzialania.
Klopot polega na tym, ze cel czgsto wylania si¢ z dialogu, redefiniuje dzigki
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dzialaniu odstaniajacemu nowe perspektywy. Postaraj si¢ uméwi¢ na to,
ze praca nad redefiniowaniem celu bedzie elementem procesu kreowa-
nia kultury.

Twoje warsztaty, coachingi, narady, spotkania maja dwie warstwy. Jedna
to ustalony temat, porzadek, dynamika wynikajaca ze specyfiki tego, co si¢
ma dzia¢. W glebszej warstwie kazde prowadzone przez Ciebie (Wasz ze-
spol) spotkanie jest Zrédlem rozwoju kultury. Jego trescia moze by¢ pet-
ne emocji rozwigzywanie konfliktow, bolesne przelamywanie nawykow,
a moze zmudne ustalanie szczegdtow. Zawsze jego istotg jest budowanie
osobowych relacji, odkrywanie ,wartosci w praktyce”, rozwijanie dyna-
micznego procesu wspolpracy. Za kazdym razem istotne jest to, czy kazdy
uczestnik moze si¢ wypowiedzie¢, czy wystuchuje sie uwaznie racji prze-
ciwnych, czy inicjuje si¢ trudne tematy... A takze czy mozna pozartowac,
pobawi¢ si¢ albo fizycznie poruszaé, tworzac szans¢ na oddech w sensie
dostownym i symbolicznym.

Twoja praca toruje zmiang. Nawet jezeli jest ona bardzo konstruktywna,
spotkasz sie ze zlo$cia, niechecia, a nawet stowng agresja. To czasem boli.
Uswiadomienie sobie, Ze to naturalna reakcja, sposdb na odreagowanie na-
piecia, zalu, strachu, pozwoli Ci na racjonalng odpowiedz. Mozesz asertyw-
nie (czyli stanowczo, ale z szacunkiem) powstrzyma¢ pewne zachowania.
Mozesz wykaza¢ zrozumienie i emocjonalnie wyrazi¢ wspétodczuwanie.
Mozesz tlumaczy¢, obrdci¢ w zart, przesuna¢ wyjasnianie na pdzniej itd.
Wazne, zebys robil to, co jest dobre dla procesu budowy kultury. W ta-
kich sytuacjach klient, czgsto nieSwiadomie, méwi: ,,sprawdzam”. Wysyta
komunikat ,,pokaz, jak to dziala w praktyce”. Doswiadcza skutkow Twojego
dziatania i z tego bardzo duzo si¢ uczy.

Kultura przejawia si¢ miedzy innymi w miedzyludzkich relacjach. Nawia-
zuj kontakt, umawiaj sie (czyli buduj kontrakt), zrozum dylematy osoby;,
z ktérg pracujesz, pomagaj jej w podmiotowym podejmowaniu decyzji.
W relacji z Tobg klient bedzie odkrywal swdj styl i uczyt si¢ sensownego
dla niego i jego firmy sposobu budowania podmiotowych relacji. Bedzie
sobie uswiadamial swoje mocne i stabe strony. Pozwol mu, by opierajac sie
na Tobie, dokonywal wlasnych wyboréw.

Facylitacja to nieustajacy proces dogadywania sie, weryfikacji celow. Sporo
czasu i energii zabiera samo zmienianie sposobu widzenia, ZWYCZajow, za-
korzenionych ,,oczywistoéci”. Konkretne rozwigzania, koncepcje moga si¢
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12.

13.

14.

15.

16.

pojawi¢ do$¢ pdzno, za to skokowo zmieniac sytuacj¢. Facylitator pomaga
w eksperymentowaniu, a nie naklania do rozwiazan.

W procesie zmiany wazng role odgrywaja wlasciciele organizacji, prezesi
i szefowie réznego poziomu. Sg to osoby kluczowe dla spotecznosci firmy.
Podejmuja gléwne, kierunkowe decyzje, nadaja ton, a wysytany przez nich
przekaz jest bardzo uwaznie stuchany przez podwladnych. Emocjonalnie
sa w bardzo trudnej sytuacji. Kazdy ich ruch budzi rezonans w firmowej
spolecznosci. Czesto czujg sie zmuszeni do przyjecia maski wszechwiedza-
cego. Niezaleznie od ich postawy zaopiekuj sie nimi - przyjaznie poroz-
mawiaj o tym, w jaki sposob i co komunikuja (a co chca komunikowac)
swojej firmie.

Pomdz zbudowac¢ relacje miedzy formalnymi szefami a ,,liderami bez wta-
dzy” (agentami zmiany, wewnetrznymi konstruktorami wspolnoty itd.).
To oni, dzialajac osobistym autorytetem (tym, co Fromm nazywa autoryte-
tem racjonalnym), ,,instalujg” wartosci w Zyciu codziennym.

Twoja (Waszego zespolu) rola jest inicjowanie, aktywizowanie procesu
zmiany. Nie jesteScie w stanie zaplanowac tego, do czego dojdzie. Kultu-
ra powstaje w wyniku dziesiatek interakcji. Bedziecie realizowa¢ przedsie-
wziecia prowadzace do sytuacji, w ktorych trzeba bedzie wymysla¢ nowe
dziatania. To z jednej strony fascynujace, ale z drugiej nuzace i budzace
zniecierpliwienie u ,,technicznie” myslacych menedzeréw. Dobry opis tego,
co zdarzylo si¢ naprawde, znalezienie wskaznikow, wlasciwych metod ewa-
luacyjnych pozwalaja doceni¢ to, co udalo si¢ osiagna¢, i zobaczy¢ to,
do czego trzeba dazyc¢ dalej.

W kazdg, nawet najmniejsza, firme czy spotecznos$é, mozna wlozy¢ mase
energii. Jeste$ profesjonalista — zobacz, ile czasu i energii jestes gotow
poswieci¢. Czy mozesz potraktowac to jako swoja prace zawodowa (ile
Ci za to zaplacy)? Jezeli angazujesz si¢ spolecznie - ile energii mozesz
na to przeznaczy¢? Zaplanuj dzialania adekwatne do wynikajacych z tego
mozliwosci. Inaczej mozesz, mimo wykonania dobrej pracy, wzbudzi¢
plonne nadzieje i w sumie narazi¢ siebie i innych na poczucie zawodu.

Stosuj w pracy ,stop-klatki”. Wypracuj z uczestnikami zwyczaj stawiania
sobie pytan, monitorowania procesu, spogladania z lotu ptaka na to, co wy-
tania si¢ ze wspdlnej pracy. Pozwol pytaniom ,,pracowaé” — nie starajcie si¢
znalez¢ natychmiastowej odpowiedzi.
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PODSUMOWANIE

Na zakonczenie chcialbym siegna¢ do dwoch cytatow. Pierwszy to tezy stynne-
go doradcy biznesu Coveya:

[...] jesli chcesz wprowadzi¢ drobne, stopniowe zmiany, skup sie na dzialaniach, za-
chowaniu lub podejsciu. Jesli jednak pragniesz znaczacej, jako$ciowej poprawy, skup sie
na paradygmatach. Stowo ,,paradygmat” wywodzi si¢ z greckiego parddeigma, pierwotnie
terminu naukowego, ale dzisiaj powszechnie uzywanego w znaczeniu wzorca, zalozenia,
teorii, ram czy soczewki, przez ktorg postrzega si¢ §wiat. Przypomina mape jakiego$ ob-
szaru czy miast. Jesli jest nieprawidlowa, nie ma znaczenia, jak bardzo starasz si¢ dotrze¢
do jakiego$ miejsca, lub jak bardzo pozytywnie myslisz — pozostaniesz zagubiony. Gdy za$
jest wlasciwa, gorliwo$¢ i podejscie maja znaczenie. Ale nie wezeéniej’.

Drugi to przemyslenia Ericha Fromma, klasyka dwudziestowiecznej humanistyki:

Troska, odpowiedzialnos¢, poszanowanie i poznanie sa wzajem od siebie niezalezne. Sa
one zespolem postaw, z jakimi si¢ spotykamy u dorostego cztowieka, ktory rozwija produk-
tywnie swoje sily, ktory chce mie¢ jedynie to, co sam sobie wypracowal, ktory zrezygnowat
z narcystycznych marzen o nieskoriczonej madrosci i wszechmocy, ktdry osiagna pokore
opartg na wewnetrznej sile, jaka da¢ moze jedynie prawdziwie produktywna dziatalno$¢®.
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W EDUKACJI NA POZIOMIE LOKALNYM
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ZARZADZANIE DIALOGICZNE W KONTEKSCIE
NOWEGO NADZORU PEDAGOGICZNEGO (0O ZALETACH
ROZPORZADZENIA O NADZORZE)

W ATMOSFERZE ZMIANY... PRZEDE WSZYSTKIM MENTALNE]

Przed kazdym, zwlaszcza krotkim wystapieniem, nalezy przytoczy¢ kilka
wyjasnien oraz wskaza¢ na ograniczenia réznej natury, przeto i ja tak postapie.
Pierwsze zastrzezenie dotyczy tego, iz w pelni zdaj¢ sobie sprawe, ze w wielu miej-
scach ponizsze stowa nie zrobig Zadnego wrazenia, gdyz poziom mentalnosci
i nieche¢ do jakiegokolwiek dyskursu jest tak potezna, Ze zmiany nastgpia tam
dopiero, gdy woko! zapanuje normalnos¢. O t¢ normalnos$¢ staram si¢ zabiegac
od wielu lat, liczac, ze spora grupa podobnych osobnikéw takze to czyni. Przemia-
ny w polskiej o$wiacie zalezg nie tyle od wdrozenia nowoczesnych metod naucza-
nia i zarzadzania szkoly, ile od zmiany $wiadomosci wszystkich podmiotéw z nig
zwigzanych, szczegoélnie zad wszelakich wladz. Najistotniejsze jest, aby wyrobic¢
w spoleczenstwie przekonanie o wspdlnej (wedtug wielu — naiwnej i wyidealizo-
wanej) checi zmiany polskiej oswiaty i stworzenia zyznej gleby dla pokolen przy-
sztych, wolnych od mentalnosci niewolniczej, gdyz to one budowa¢ bedg oparte
na dobrej oswiacie spoleczenstwo obywatelskie. I tu si¢ wylania drugie zastrzeze-
nie dotyczace samoswiadomosci. Latwiej dokonywa¢ zmian i by¢ optymista, gdy
w pelni zda si¢ sobie sprawe z otaczajacej rzeczywisto$ci. Musimy bowiem mie¢
na wzgledzie to, ze szkola przygotowuje mlodego czlowieka do funkcjonowania
w przysztosci, o ktérej niewiele wiemy, a jedynie jesteSmy w stanie mniej lub bar-
dziej trafnie przewidywac jej wizerunek. Konieczne zatem jest uSwiadomienie so-
bie, ze zyjemy w turbodotadowanej mieszaninie socjaldemokracji i demokracji
liberalnej, a chcemy, aby nasi uczniowie budowali - ba - zyli w §rodowisku zwa-
nym demokracja obywatelska. Znakomicie widac¢ to w tabeli 1, ktéra pokazuje, jak
wiele mechanizmow trzeba zmieni¢, jak ksztaltowaé prawo, aby ten dzi$ najdo-
skonalszy typ demokracji przyblizy¢.
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Tabela 1. Modele demokracji

Modele Demokracja
Liberalna Socjaldemokracja Obywatelska
Istota Indywidualizm Kolektywizm, dyktatura | Pafistwo jest druga instancja,
wiekszosci chroni prawa jednostki
Wtadza Centralizacja Biurokracja Decentralizacja, samorzadnos¢
Drogi zmiany Glosowanie Reforma Dialog, negocjacje, konsensus

Afirmowane prawa

I generacji: réwnos¢,

Sprawiedliwo$¢

I, II i III generacji: spoteczne,

wolnos¢ kulturalne itd.
Drogi nabywania praw Roszczenie Nadanie Racjonalny wybér, dazenie,
osigganie
Stosunek do istniejacego | Zgoda, dostosowanie | Asymilacja Krytycyzm, zmiana, transfor-

porzadku macja

Zr6dto: opracowanie wlasne na podstawie M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna,
Gdansk 2006, s. 87.

Dzisiaj stanowione prawo ma otwiera¢ droge do budowania nowej rzeczy-
wistosci, a zatem stwarza¢ warunki do dialogu spolecznego, autonomii instytu-
cji i ich samorzadnosci. W przypadku edukacji przy zachowaniu niezbednych
do spelnienia wymagan, jakie stawia panstwo, czyli podstawy programowej, bar-
dzo ramowych standardéw jakosci ksztalcenia, kryteriéw egzaminacyjnych i za-
lecanych przedmiotéw nauczania, we wszystkim innym trzeba zostawi¢ swobode
wyboru samej spotecznosci szkolnej. Rozporzadzenie o nadzorze', wykraczajac
niejako w przyszlos¢, stwarza takowe mozliwosci.

Trzecie zastrzezenie dotyczy doswiadczen wlasnych i ttumaczy optymizm
iidealizm (dla niektérych) mojego tekstu. Dane mi bowiem byto patrze¢ na o$wia-
te z punktu widzenia nauczyciela szkoly podstawowej, gimnazjum i liceum dzien-
nego i dla dorostych, reformowatem ja w najtrudniejszym okresie jako zwigzko-
wiec i samorzadowiec, tworzac i wdrazajac wszelkie typy programéw - od typowo
edukacyjnych po administracyjne. Caly czas komentuj¢ zmiany jako dziennikarz
i wprowadzam je jako dyrektor szkoly. Jestem w tej szczesliwej sytuacji, ze mam
zaszczyt zarzadzaé placowka, w ktorej, wykorzystujac naturalny proces wymiany
pracownikéw (emerytury, wyjazdy, zmiany pracy) i stosujac ,metody konkur-
sowe’, w ktérych wazng role oprocz kryterium merytorycznego pelnia wymogi

! Dziennik Ustaw Nr 168, poz. 1324 Rozporzadzenie MEN z dnia 7 paZzdziernika 2009 roku
w sprawie nadzoru pedagogicznego.
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dotyczace zdolnosci organizacyjnych, innowacyjnosci, kreatywnosci czy poczucia
humoru, zatrudnilem 80% kadry pracujacej obecnie. Dzieki temu i kilkuletniej
intensywnej pracy jestesmy szkola, ktéra posiada tytul Lidera SUS? oraz panuje
w niej ,.kultura Ateny” czasem z lekkim zabarwieniem dionizyjskim, a bolaczki
wielu szkol zwigzane z abominacja do zmian, dziatan zespotowych czy niechecia
do uczenia si¢ nauczycieli sa mi prawie nieznane. Dzieki temu tez wiem, ze do-
cenienie autonomii, jaka daje omawiane rozporzadzenie, wymaga zmian w men-
talnosci, zduszenia drzemigcego w nas, a budzacego si¢ czasem homo sovieticus®,
a przede wszystkim wykorzenienia uswigconego tradycja wizerunku szkoty jako
miejsca nieustajacej walki wszystkich ze wszystkimi.

Ostatnie, czwarte zastrzezenie odnosi si¢ do §wiadomego ograniczenia moich
refleksji praktycznie do nadzoru dyrektorskiego, albowiem jesli chcemy rzeczywi-
$cie zmienia¢ szkote, musimy zacza¢ to na wlasnym podworku.

KONIEC Z WIZERUNKIEM SZKOLY JAKO MIEJSCA
USTAWICZNE] BITWY

Dzi$ szkola przypomina (utrwalone tez w kulturze i literaturze) pole bitwy,
gdzie wszyscy walczg ze wszystkimi.

Mimo przeszlo dwdch lat pelnego funkcjonowania rozporzadzenie o nadzo-
rze przez wielu dyrektoréw, nauczycieli i przedstawicieli wtadzy jest wcigz trak-
towane jako niebezpieczna i rewolucyjna zmiana. Wyjatkowo niedobry wydaje
sie brak nakazow i instrukcji do stosowania, polaczonych z obowigzkowym na-
wykiem produkowania stoséw bezuzytecznych papieréw. Najgorzej, ze wiele or-
ganow prowadzacych, a wlasciwie osoby sprawujace tam kuratele nad oswiata,
pragnie nadal, czgsto bezprawnie, narzuci¢ swoje kaprysy szkotom i dyrektorom.
Tym to osobom przydalyby si¢ — jesli pragna si¢ zmieni¢ - szkolenia pomagajace
w ,dochodzeniu do wolno$ci”, podobne do tych, jakie zastosowano wobec bytych

* Patrz dzialalnos¢ CEO: www.ceo.org.pl.

* Terminologia Ch. Handyego wedlug R. Dorczak, Nowy system nadzoru pedagogicznego — wizja
pelnej kultury organizacyjnej instytucji edukacyjnych, [w:] Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Re-
fleksje, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2011, s. 259-260.

* J. Tischner, Etyka solidarnosci oraz homo sovieticus, Znak, Krakow 1992, s. 125-130. (W skrocie:
Homo sovieticus — osobnik ,,uciekajacy od wolnosci”, przyzwyczajony do totalitarnej formuly panstwa,
niesamodzielny, oczekujacy, ze od panstwa otrzyma prace, opieke socjalng, zdrowotng, w zamian go-
dzacy sie na przerazajaca go zawsze kontrole i postepowanie wedlug narzuconych schematéw i in-
strukeji, zwykle mitologizujacy kazda wiadze i slepo jej postuszny, pozbawiony umiejetnosci samo-
dzielnego my$lenia i dziatania, z reguly o mentalnosci faryzejskiej.)
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enerdowcow. Ci zas, ktérzy z powoddw mentalnych hoduja i pielegnuja drzemia-
cego homo sovieticus, rowniez sprawujacy nadzor z pozycji carskiego urjadnika,
powinni jak najszybciej z oswiaty odejs¢, a w sytuacjach drastycznych by¢ z niej
usunigci. Dotyczy to tez wielu dyrektoréw (pewnie ich tu nie ma, ale moze glosy
plynace z tej i podobnych im sesji dotrg do nich i przynajmniej wywotlaja reflek-
sje), czym nie jestem zdziwiony, albowiem negatywna selekcja (nie do konca wy-
pleniona) do tego zawodu w latach minionych, dos¢ barbarzynska obyczajowos¢
w polaczeniu z zakodowanym w pamieci zbiorowej lekiem przed szkota, a moze
i jakim$ tam szacunkiem, wywoluje dzi§ opér przed koniecznymi zmianami.

Poza tym system edukacyjny uksztaltowany na podwalinach $redniowiecz-
nych i wzmocniony ,,osiggnieciami” pedagogiki pruskiej, carskiej, a potem sowie-
ckiej, ktdre nie tolerowaly instytucji wychowujacych dzieci w duchu samodziel-
nosci myslenia i poszanowania ludzi, a traktowaly je jako jeden z instrumentéw
wladzy i indoktrynacji, bardzo powoli poddaje si¢ zmianom. Prosz¢ réwniez za-
uwazy¢, ze w kulturze i literaturze kultywowany i traktowany jako normalny byt
ijest obraz szkoly jako miejsca bitwy nauczycieli z uczniami, niezaleznie od moty-
wow, czasami nawet szlachetnych. Dzisiaj dzialania wojenne objety populacje ro-
dzicow oraz organy prowadzace i nadzoru, a media, przewaznie szkole niechetne,
podsycaja atmosfere nieustannego konfliktu. Szkota zatem w swiadomosci spo-
tecznej, ksztaltowanej przez minione wieki i dzisiejsze $srodki masowego przeka-
zu, to instytucja opresyjna, w duzej mierze patologiczna i ograniczajaca wszelaka
wolnos$¢. Aby zobaczy¢ wszystkie pozytywy rozporzadzenia, nalezy sie z takim
wyobrazeniem szkoly definitywnie rozstac.

WOLNOSC ISTOTA TISCHNEROWSKIEGO ZARZADZANIA
DIALOGICZNEGO

Wolnosé¢ w tym mysleniu taczy sie z odpowiedzialnoscig i zaufaniem do in-
nych, albowiem im bardziej jesteSmy odpowiedzialni i godni, Zeby na nas polegac,
tym wieksze mamy mozliwosci wspolpracy z innymi ludzmi, a zatem rozszerza sie
pole naszej wolnosci. ,Wolnos¢ rysuje przestrzen migdzy mnag a innym”®. Musimy
takze przyja¢, ze w zadnej instytucji spolecznej i organizacji kierujacej sie okre-
slonymi regufami pelnej swobody w potocznym tego stowa znaczeniu nigdy nie
bedzie.

® Wielokrotnie poruszatem ten aspekt w czasopismach ,,.Sedno” i ,,Refleksje”.
¢ J. Tischner, O cztowieku, Ossolineum, Wroctaw 2003, s. 443.
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Zazwyczaj zastanawiamy sie nad tym, co ja powinienem zrobi¢, zeby drugim tak, a nie
inaczej pokierowal. Ale pokierowa¢ drugim to znaczy zagraé z nim w jaka$ gre, moze
nawet zapanowac nad nim. Tymczasem najglebszym problemem wychowawczym nie jest
to, w jaki sposdb panowac¢ nad cztowiekiem, ale w jaki sposob obudzi¢ w nim czlowieczen-
stwo. A czlowieczenstwem tym jest wolnos¢’.

Najistotniejsza w szkole jest wolno$¢ ucznia, a wlasciwie uczenie sig¢ jej, uswia-
damianie ograniczen i odpowiedzialnosci. W wielu wypadkach mlody cztowiek
w miejscu nauki traktowany jest jako mato znaczacy element, ktéry ma robic¢ swo-
je (czytaj: nakazane) i cicho siedzie¢. Gdzie indziej za$, szczegdlnie w gimnazjach
i zawodowkach, uczenn demonstruje zachowania agresywne, pozornie udowad-
niajac, ,,ze wszystko mu wolno” (zgnebic i zmaltretowac kolege, wyzwac i uderzy¢
nauczyciela), w rzeczywistosci pokazuje, ze zupelnie nie radzi sobie z wolnoscia.
Gdziez zatem metoda, zloty srodek? Tischner powiada, ze w Zyciu, dazac do wol-
nosci, szukamy wartosci etycznych. ,W spotkaniu z drugim nasze poszukiwania
albo si¢ rozming, albo si¢ odnajda. Jezeli odnajdziemy si¢ nawzajem, on stanie
sie pelnym czlowiekiem dzigki mnie i ja stane¢ si¢ pelnym czlowiekiem dzigki
niemu”®. Zatem niezwykle wazny jest ten ,,drugi” - nauczyciel, ktéry zapewnia
warunki do uczenia si¢ wolnosci, i dyrektor, ktory przez rozumne zarzadzanie
stwarza takowa wolno$¢ nauczycielowi. Zarzadzanie szkola w myél ,,postawy
tischnerowskiej” powinno si¢ opiera¢ na prawdzie, odpowiedzialnosci, dialogu,
poszukiwaniu ,,lepszego’, czyli zmianie i wzajemnym uznaniu przestrzeni wolno-
$ci podwladnego i przywddcy’. Rozporzadzenie daje taka mozliwos¢.

ZALETY NOWEGO ROZPORZADZENIA O NADZORZE ORAZ
NIESZCZESNE ,,LITERKI”

Wiasnie to ,nadanie wolno$ci” dyrektorowi i gronu pedagogicznemu,
a co za tym idzie — otwarcie si¢ na ucznidw, rodzicéw i wszystkie podmioty za-
interesowane szkola, jest najwieksza zaleta rozporzadzenia, wykraczajaca jednak
poza nasz koktajl demokracji liberalnej z socjaldemokracja, i znaczacym kro-
kiem w kierunku panstwa obywatelskiego. Wreszcie mamy przepis, w ktérym
praktycznie brak jest nakazéw i instrukcji do stosowania, wytycznych zalez-
nych od wyobrazen urzednikéw polaczonych z nawykiem produkowania stoséw

7 'W. Bere$, A.-Wiecek, Tischner - zycie w opowiesciach, Swiat Ksigzki, Warszawa 2008, s. 9.

8 S. Osinski, Refleksja nad ,,postawq tischnerowskq” w zarzgdzaniu szkolg, [w:] Aktualnos¢ Tisch-
nera. Materialy pokonferencyjne, red. P. Koldunski, M. Majzel-Piaskowska, Centrum Doradztwa i Do-
skonalenia Nauczycieli w Szczecinie, Szczecin 2008, s. 49-56.

° Ibidem.
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bezuzytecznych papieréw. To, niestety, dla wielu przyzwyczajonych do systemu
nakazowo-kontrolnego jest nie do pojecia, zwlaszcza ze w swych pogladach cze-
sto byli umacniani przez fase na mamone firmy doksztalcajace.

Druga zaleta, wynikajaca zreszta bezposrednio z pierwszej, to sprzyjanie
szkole jako organizacji uczacej si¢. Szczegolnie wazne jawi sie to przy planowaniu
i realizacji wspomagania. W takiej bowiem placéwce nauczyciele wspdlnie z dy-
rektorem ustalajg potrzeby szkoly w zakresie uczenia sig, a takze harmonogram
doksztalcania sie, starajac si¢, aby kazdy nauczyciel w doskonaleniu swej pracy
przechodzil od etapu nasladowania poznanych wzoréw poprzez etapy refleksji
i samowiedzy do etapu twdrczosci i mistrzostwa pedagogicznego, co szczegdlnie
istotne jest w relacjach: stazysta—opiekun stazu.

Trzecig istotng zaleta i najwigkszg innowacja jest autoewaluacja polegajaca
na badaniu wybranego fragmentu dzialalnosci szkoty, w wyniku ktérego pozysku-
je ona informacje, analizuje je i na ich podstawie projektuje swoje dalsze dziata-
nia. Oddanie w rece dyrektoréow i nauczycieli decyzji o zakresie i sposobie wdro-
zenia wnioskow z ewaluacji wewnetrznej pozwala szkole na wybranie wlasnej
drogi rozwoju. Umozliwia doskonalenie wynikajace z potrzeb uczniéw i lokalnej
spotecznosci.

Przegladalem ostatnio wiele planéw nadzoru i wsrdd sporej liczby catkiem
zgrabnych — wida¢, ze bedacych rezultatem przeczytania ze zrozumieniem rozpo-
rzadzenia oraz konsultacji z nauczycielami — pojawiajg si¢ kilkunastostronicowe
biurokratyczne potworki, pisane po to, ,,aby byly w razie kontroli”, z ktérych jasno
wynika, ze radosny tworca wymaga intensywnego szkolenia i reedukacji.

Ewaluacja wewnetrzna ma stuzy¢ przede wszystkim szkole i nie musi powiela¢
priorytetéw ministerialnych czy ogloszonych przez organy nadzoru i prowadza-
cy. Moze oczywiscie tak si¢ zdarzy¢, ze ,,podstawowe kierunki polityki oswiato-
wej panstwa w zakresie nadzoru pedagogicznego, ustalone przez ministra”® beda
sie pokrywa¢ z potrzebami szkoly, wtedy nalezy je uwzgledni¢ w swoim planie
- to autonomiczna decyzja dyrektora i nauczycieli. Trzeba zatem wybra¢ obszar,
o ktérym chcemy sie najwiecej dowiedzie¢, gdzie wystepuja trudnosci, i wskazaé
jakie dzialania trzeba podja¢, zeby poprawic jakos¢ pracy i jej rezultaty. Nie ma tu
rozwigzania uniwersalnego - dla jednej placéwki beda to kwestie wychowawcze,
dla innej stricte dydaktyczne. Kto$ zajmie si¢ problemem przeciwdzialania wa-
garom, kto$ inny doskonaleniem systemu oceniania. Najwazniejsze, zeby to bylo
jedno zagadnienie lub dwa, albowiem wigcej solidnie przeanalizowa¢ si¢ nie da.

1 Dziennik Ustaw Nr 168, poz. 1324 Rozporzadzenie MEN z dnia 7 pazdziernika 2009 roku
w sprawie nadzoru pedagogicznego.
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Do modyfikowania rzeczywistosci szkolnej jest konieczny nie tyle jej precyzyjny
opis, ile refleksja nad prawdziwymi przyczynami proceséw. Dlatego wprowadzo-
no ewaluacje, ktora - jak powiada Jaap van Lakerveld - jest dialogiem na temat
istoty, charakteru i wartosci interesujacych zjawisk wystepujacych w szkole, stu-
zacym wspieraniu uczenia si¢ i dostarczeniu danych ulatwiajacych podejmowanie
rozsadnych i pozytecznych decyzji''. Zespot ewaluatoréw (nie dyrektor!) zajmuje
sie procesem dydaktycznym. Stara sie definiowac i bada¢ efektywno$¢ nauczania
w wybranych obszarach, co stuzy procesowi wspierania jakosci pracy szkoty.

Czwarta zaleta zwigzana jest z samg organizacjg nadzoru. To dyrektor we-
dlug zapisé6w w rozporzadzeniu przygotowuje plan nadzoru, organizuje ewalua-
cje wewnetrzng, przedstawia radzie pedagogicznej jej wyniki i wnioski, zapewnia
wykorzystanie wynikow i wnioskow z ewaluacji wewnetrznej do doskonalenia ja-
kosci pracy szkoty oraz przeprowadza pozostate kontrole i wspomaga nauczycieli.
Nareszcie nie narzuca si¢ archaicznej formy, jaka byly ceremonialne hospitacje,
w wiekszosci wypadkow niewiele dajace nauczycielowi i dyrektorowi. Wszelkie
formy hospitacyjne powinny dzi$ wynika¢ z inicjatywy nauczycieli, majg by¢ oka-
zja do pokazania czego$ dobrego lub prosba o wskazanie niedociagnig¢. Moim
zdaniem nie powinny by¢ instrumentem kontroli, ale pozyteczng forma wspoma-
gania. Najskuteczniejsze beda tu wzajemne obserwacje lekcji dokonywane przez
nauczycieli — dyrektor tu jest po prostu jednym z nich'%.

Wprowadzenie pojecia ,obserwacja” stwarza zarzadzajacemu ogromne mozli-
wosci, pod warunkiem ze pozbedzie si¢ nalecialosci zwigzanych z przekladaniem
tego na ,dowody” w postaci stert papieréw. Jedynym bowiem dokumentem obo-
wigzujacym w nowym nadzorze jest plan nadzoru. Szkota ma swobode w okre-
$laniu dokumentacji — dyrektor sam okresla sposéb dokumentowania sprawowa-
nego przez siebie nadzoru pedagogicznego, a powinien on by¢ prosty, przejrzysty
i klarowny, w niczym nieprzypominajacy absurdalnych arkuszy pohospitacyjnych
liczacych kilkanascie stron. Oczywiscie mozna sobie mnozy¢ byty biurokracyjne,
ale jesli nie ma to bezposredniego przetozenia na sprawnos¢ i jako$¢ pracy oraz
bezpieczenstwo prawne, stanowi jedynie zwykle szkodnictwo i dziatanie na nie-
korzys¢ wlasnej szkoty. Wptywa takze destrukcyjnie na zespot nauczycieli. Dowo-
dy podejmowanych dziatan i uzyskiwanych efektéw w badanym obszarze moga
by¢ rozne w réznych szkotach i niekoniecznie muszg by¢ odrebnym dokumentem.
Tym bardziej ze zewnetrznych ewaluatorow beda interesowaly przede wszystkim

1. van Lakerveld, Dialog i rozwéj w ewaluacji, [w:] Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Au-
tonomia, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2010, s. 73-75.

12 S. Osinski, Nadzor wewnetrzny z pozytkiem i korzyscig dla szkoly, ,Nowa Szkola. Prawo i orga-
nizacja’, Wydawnictwo Raabe.
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rezultaty ewaluacji i ich wykorzystanie, a nie ,,papierowe” jej wykonawstwo. Te
rezultaty bedzie wida¢ w powszechnie obowiazujacych dokumentach szkoty,
od protokotéw rad poczawszy, a na zapisach w dziennikach skonczywszy.

Piata zaleta wystepujaca w obszarze najmniej zmienionym, czyli ewaluacji
i kontroli (odnoszacej si¢ wylacznie do przestrzegania prawa) zewnetrznej, faczy
sie z obowiazkowyq jawnos$cia wymagan, narzedzi i procedur, ktére okresla MEN
i podaje do publicznej wiadomosci. Wyniki i wnioski z ewaluacji zewnetrznej
powinny zosta¢ jak najbardziej rzeczowo przedstawione na zebraniu rady peda-
gogicznej, co umozliwi radzie odniesienie si¢ do wszystkich aspektéw ewaluacji
i wykorzystanie ich w dzialaniach doskonalacych prace szkoty.

Jedyna w tej materii innowacja: wprowadzenie poziomoéw spelniania wyma-
gan opatrzonych literkami od A do E - moim zdaniem niepotrzebna i szkodliwa —
spowodowatla chyba najwigcej zamieszania i niechcacy zadala prawie $miertelny
cios ewaluacji jako badaniu przyjaznemu i pozytecznemu. Wielu zarzadzajacych
w starym stylu dyrektorow, a zwlaszcza organéw prowadzacych zapadio na swo-
isty amok literkowy, wypaczajac idee ewaluacji, nadajac jej znamiona kontroli.
Jawno$¢ zamiast otwarcia na zewnetrzne spojrzenie powoduje budowanie fikgji,
»ustawianie” rozmoéw i ankiet, sfowem zabiegi popularnie zwane ,,malowaniem
trawy na zielono”. Dyrektorzy, obawiajacy si¢ o swoje posady, wpisani przez pato-
logiczne organy prowadzace w absurdalne ewaluacyjne wspétzawodnictwo mie-
dzy szkolami, zyja w biurokratycznych i odrealnionych zabiegach o A i B. De-
cydenci z - niestety sporej liczby — organdéw prowadzacych cieszg sie, ze dostali
narzedzie do karania dyrektoréw. Ci zas wplywaja na grono i podejmuja dziala-
nia ukrywajace stan faktyczny z obawy przed otrzymaniem ,,E”, podsycajac ogien
piekietku oswiatowej wojny. Przy tym powodujg negatywna opini¢ o ewaluacji.
To trzeba zmieni¢ przy najblizszej nowelizacji rozporzadzenia.

Nie dostrzegam wigcej zadnych budzacych niepokoje spoteczne nowosci i zga-
dzam si¢ z opinig MEN, ze ,,w zakresie nadzoru pedagogicznego nie jest wymaga-
na zadna dodatkowa dokumentacja, ktéra bezposrednio nie wynika z przepisow
prawa o$wiatowego. Tworzenie dodatkowych procedur, dokumentéw czy planéw
moze wynikac jedynie z autonomicznej decyzji dyrektora szkoty”'*. Podobnie iry-
tujace s3 mnozace sie pytania o priorytety, wytyczne, wskazéwki dotyczace dzia-
tan dyrektora, okreslania pozostatych stopni wypelniania wymagan przez szkole
lub placowke. O tym wszystkim wiasnie ma w planie nadzoru pamigta¢ dyrek-
tor. Powinien tak zaplanowac¢ kontrole, ewaluacje i wspomaganie, zeby spelnialty
pozytywne funkcje dla pracy szkoly. Najlepiej — powtoérze — co roku skupi¢ sie

1 http://men.gov.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=2086&Itemid=294.
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na jednym wymaganiu, jednym obszarze, jednym problemie, a zrobi¢ to napraw-
de rzetelnie i wnikliwie. Nie musi to tez by¢ zagadnienie wynikajace z zapisu roz-
porzadzenia, ale problem wymagajacy pracy i rozwigzania w danej placéwece.

WSPOMAGANIE OPARTE NA DIALOGU

Do tej pory najgorzej bylo ze wspomaganiem, ktérego istotng czescig jest dba-
to$¢ o rozwdj nauczyciela popularnie zwany WDN. Jest to jednak problem szer-
szy. Przede wszystkim zwrdcitbym uwage na wzajemne ksztalcenie si¢, wymiane
doswiadczen polegajaca na udzielaniu porad, demonstrowaniu prawidlowego
wykonania okreslonych czynnosci, obserwowaniu praktycznych dzialan, przeka-
zywaniu informacji zwrotnej, dostarczaniu wzorcow oraz integracje nauczycieli
i pracownikéw szkoty wokot wspdlnych wartosci. Dyrektor, instytucja doskona-
laca powinny by¢ dzisiaj organizatorami uczenia si¢ prawidlowo zaplanowanego,
opartego na rzeczywistych potrzebach, w centrum uwagi stawiajacego ludzi, kto-
rzy tworzg szkote i ukierunkowujgcego na rozwigzywanie wlasnych problemow,
z rzadka tylko dostarczycielami wiedzy. Przezylo si¢ (cho¢ jest wielce lubiane)
organizowanie kilkugodzinnych kurséw i kursikéw, ktére winny by¢ zastgpione
solidnymi zajeciami warsztatowymi, gdzie nastepuje dzielenie si¢ doswiadczenia-
mi polaczone z prezentacja metod i pogladow oraz dyskusja z jakims ,,guru” z da-
nego tematu. Powinno one obejmowa¢ odnawianie i poszerzanie wiedzy meryto-
rycznej, doskonalenie posiadanych i aktualizacje juz uzyskanych kwalifikacji oraz
refleksje nad procesami uczenia si¢ i zmianami w rzeczywistosci szkolnej. Oprocz
tego niewatpliwie potrzebna jest — zwlaszcza mtodym nauczycielom - osobista
konsultacja w sprawach metodycznych, wymiana do$wiadczen, najlepiej przez
lekcje pokazowe, ktére pozwalaja na inne spojrzenie na swoje zajecia i klopoty
zwigzane z organizacjg wlasnej pracy. Cele takiego wspomagania to konkretyzacja
zadan dydaktycznych i wychowawczych w praktyce, rozwigzywanie wychowaw-
czych probleméw i trudnosci oraz konstruktywne radzenie sobie z konfliktami
i obcigzeniami w pracy. Bezposredni kontakt jest wazny, ale nie zawsze mozna do-
jecha¢ do osrodka metodycznego czy instytucji organizujacej szkolenie, totez dzi-
siaj trzeba pokionic sie Internetowi i ksztalceniu na odleglos¢. Najmlodsi pedago-
dzy nie maja z tym wiekszych problemoéw, natomiast starsi podchodza do tego jak
do nastroszonego jeza'.

4 S. Osinski, Gladkie jeze, czyli wokét doradztwa, ,Refleksje”, 2008, nr 11, s. 33-34.
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System informacyjno-edukacyjny w Internecie przyjazny spoteczenstwu jawi
sie koniecznoscia, w szkolach, uczelniach i na kursach dla dorostych trzeba nato-
miast uczy¢ dostrzegania zmian zachodzacych w otaczajacym $wiecie, pokazywaé
ich konsekwencje dla rynku pracy.

Pojedyncze dzialania nielicznych szkol i instytucji niewiele w tej materii
zmienig dopdty, dopoki zarzadzajacy panstwem i gminami nie zrozumieja (re-
alnie, a nie w deklaracjach), ze wspolczesne technologie narzucajg konieczno$é
ustawicznego doksztalcania si¢, zmiany profilu wyksztalcenia, a przez to dopaso-
wanie kwalifikacji do potrzeb stale zmieniajacego si¢ rynku. Lekiem na marazm
w zakresie doradztwa zawodowego sa nie tylko dobrzy fachowcy, ale takze spdjna
i wybiegajaca w przyszlo$¢ wspotpraca szkot z instytucjami typu ORE, IBE, CEO,
OSKKO oraz wyzszymi uczelniami w przygotowaniu ksztalcenia. Ideatem byloby,
gdyby organy prowadzace motywowaly dyrektoréw do sprzyjania doskonaleniu
nauczycieli i uczestnictwa w szkoleniach przewidzianych dla kadry kierownicze;j.
Konieczne sg tez zmiany organizacyjne umozliwiajace korzystanie z europejskie-
go szkolenia (czesto chodzi tylko o pokrycie kosztéw dojazdu, poréwnywalne
z cenami w polskich §rodkach komunikacji). Rozporzadzenie daje tu wszystkim
podmiotom zwigzanym ze szkola wolng reke i udoskonalenie tego systemu to za-
danie na najblizszy czas.
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ELIN EVENRUD

WOLNOSC NAUCZANIA - BEZ ZESTAWU PROGRAMOW
I FORMALNE] EWALUAC]I - NA PODSTAWIE
NORWESKIEGO UNIWERSYTETU LUDOWEGO

Norweski uniwersytet ludowy podlega ochronie prawnej zagwarantowanej
przez Ustawe o uniwersytecie ludowym. Uniwersytety ludowe to szkoly z inter-
natami o szczegélnym srodowisku nauczania, ktére stwarza doskonate warunki
do rozwoju umiejetnosci spotecznych, takich jak komunikacja, wspotpraca oraz
uznanie wartosci. Przygotowanie studentéw oraz dialog to gtéwne zasady peda-
gogiczne. Rzad norweski nadal kazdemu uniwersytetowi ludowemu swobode
opracowania wlasnych dokumentéw dotyczacych programu nauczania. Uniwer-
sytet ludowy w Norwegii jest powszechnie ceniong instytucja i zgodnie z ustawa
uczniowie nie sg poddawani indywidualnym ocenom formalnym.

WPROWADZENIE

Intencja tego artykulu nie jest przeprowadzenie pelnego wywodu naukowego,
lecz ma on na celu krétka prezentacje uniwersytetu ludowego w Norwegii w kwe-
stiach zwigzanych z kompetencjami i ewaluacja. Artykul ten opiera si¢ na ma-
teriatach, pochodzacych z oficjalnych raportéw norweskich Wolnos¢ pluralizmu
- o ramach uniwersytetu ludowego (Dz.U. 2001: 16), ktdre zostaly sporzadzone
na zlecenie rzadu norweskiego w 2000 roku, odwoluje si¢ takze do Ustawy o uni-
wersytecie ludowym'.

Zanim przejde do gléwnego tematu artykulu, krétko przedstawie Uniwersy-
tet ludowy, opierajac si¢ na wlasnych doswiadczeniach i wiedzy, ktéra nabytam
podczas 12 lat pracy na uniwersytecie ludowym oraz w okresie przynaleznosci
do Norweskiego Zwigzku Szkoét Ludowych. Na zakonczenie krétko podsumuje
gléwne aspekty wymienione w tym artykule.

! Ttumaczenie tych dokumentéw i ich tytuléw nie jest wierne oryginatom, lecz zostato wykonane,
aby utatwi¢ odbidr oryginalnego tekstu. Zaréwno ttumaczenia wlasne, jak i oryginalne tytuly zostaly
wymienione w bibliografii znajdujacej sie na koncu artykutu.
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ZARYS STRUKTURY UNIWERSYTETU LUDOWEGO
(NA PODSTAWIE WLASNE] WIEDZY)

Uniwersytet ludowy jest szczegolna forma placoéwki ksztalcenia, ktéra mozna
spotka¢ w Finlandii, Szwecji, Danii i Norwegii. Wystepuja pewne rdéznice pomie-
dzy uniwersytetami ludowymi w tych czterech krajach, lecz w zasadzie sa one
podobne, w szczegdlnoéci pod wzgledem wartosci i podejscia pedagogicznego.

Norweski uniwersytet ludowy stanowi alternatywe ksztalcenia dla os6b w wie-
ku 16-18 lat i starszych. Okoto 10% Norwegéw w wieku 19 lat uczeszcza do takich
szkot przez rok. Uniwersytety ludowe to szkoly z internatami, ktére dzialajg bez
z gory okreslonych programdow nauczania. Szkoly te objete sg ochrong gwaranto-
wang przez odrebng ustawe — Ustawe o uniwersytetach ludowych. Zgodnie z ta
ustawg szkoly nie prowadza zadnego formalnego oceniania uczniéw, jak na przy-
kiad wystawianie ocen. Na uniwersytetach ludowych uczniowie odgrywaja istot-
na role w procesie podejmowania decyzji. Wysoko ceniona jest takze samorzad-
no$¢ wychowankow. Szkoly, a takze czesto i nauczyciele maja mozliwos¢ decyzji
o przedmiotach, ktére beda nauczane. Pensje nauczycieli oplacane sg przez rzad.

Uczniowie nie musza posiada¢ specjalnych zdolnosci, czy tez mie¢ odpowied-
nich ocen, aby méc uczeszcza¢ na zajecia uniwersytetu ludowego. W kazdym
roku przy naborze liczy si¢ kolejnos¢ zgloszen.

Uniwersytety ludowe oferuja zaréwno roczne programy ksztalcenia w pet-
nym wymiarze, jak i szkolenia trwajace krécej. Osoby uczestniczace w rocznych
programach nauczania to gtéwnie mlodzi ludzie, nie ma tu jednak limitu wie-
ku. Okoto 60% uczniéw, ktorzy biorg udzial w tych programach, to dziewczeta.
W krotkich szkoleniach uczestnicza osoby w zréznicowanym wieku. Szkolenia
te przeznaczone s3 dla uczniéw o specjalnych potrzebach oraz sg to takze lekcje
dla uczniéw o normalnym trybie nauczania. Programy w pelnym wymiarze za-
je¢ przekazano do zatwierdzenia przez Norweski Panstwowy Fundusz Kredytow
Edukacyjnych w celu uzyskania pozyczki.

W Norwegii istnieje 78 uniwersytetow ludowych. Dziesi¢¢ z nich zostalo za-
fozonych przez powiaty/gminy. Reszta to szkoly prywatne, utwozone przez fun-
dacje, organizacje lub wspdlnoty chrzescijanskie. Norweskie uniwersytety ludo-
we zaangazowane s3 w prace na rzecz solidarnosci na calym $wiecie. Wspieraja
takze dzialania zmierzajace do ustanowienia uniwersytetéw ludowych w Gazie,
na Bialorusi, w Indiach i w innych krajach.
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HISTORIA I PEDAGOGIKA
(NA PODSTAWIE NORMY NOU 2001: 16)

Pierwszy uniwersytet ludowy zostal zalozony w Danii w 1844 roku, natomiast
pierwszy norweski uniwersytet ludowy utworzono w 1864 roku. Zamiarem bylo
stworzenie szkoly, ktéra poprzez rozbudzanie swiadomosci miedzykulturowe;j
i liberalne ksztalcenie rozwijac¢ bedzie osobowos¢. Szkota ludowa ma potréjne za-
danie: uczniowie powinni czerpa¢ wiedze zaréwno z zycia, jak i o zyciu, a takze
przez cale zycie.

Idea powstania uniwersytetu ludowego wiaze si¢ z dunskim ksiedzem i pe-
dagogiem Mikotajem Fryderykiem Sewerynem Grundtvigiem, ktory przedkia-
dat znaczenie praktycznego nauczania nad ksztalcenie teoretyczne. Jego hasto
to ,zywe stowo’, czyli ksztalcenie oparte na dialogu zamiast nauczania opartego
na teoriach z ksigzek. Proces ksztalcenia powinien sie koncentrowa¢ na dialo-
gu oraz na upodmiotowieniu wszystkich partneréw interakcji edukacyjnej, tzn.
nauczyciel i uczen powinni uczestniczy¢ w takim procesie edukacji na tym sa-
mym poziomie. Ta réwnos¢ konwersacji powinna stanowi¢ podstawe uniwersy-
tetu ludowego. Kladzie si¢ takze nacisk na popularyzacje wiedzy wsérdéd szero-
kich kregéw spotecznych oraz na procesy uczenia grupowego, podczas ktérych
uczniowie uczg si¢ od siebie nawzajem. Uniwersytety ludowe zwracaja uwage
na edukacje srodowiskowg, rozwijanie umiejetnosci praktycznych i rozwoj oso-
bisty. Dzialalno$¢ uniwersytetow ludowych stuzy wzmocnieniu postaw indy-
widualnych w celu aktywizacji zycia spolecznego i zawodowego. Funkcjonuja
one jako forma ksztalcenia ogdlnego oraz rozwoju osobowego. Zycie uczniéw
skupione jest w obrebie struktury szkoly, co umozliwia zniwelowanie podziatu
na szkote i wypoczynek.

Kazda szkota opracowuje swoje programy edukacyjne, zawierajace plany dzia-
talnosci dydaktyczno-wychowawczo-organizacyjnej oraz program nauczania.
Szkoly w duzej mierze moga wykorzysta¢ zainteresowania uczniéw oraz uwzgled-
ni¢ to w programie nauczania, gdyz nie s3 one podporzadkowane wymogom narzu-
conym przez program nauczania obowiazujacy w kraju. Z uwagi na to, ze uniwersy-
tety ludowe nie s3 ograniczone zewnetrznymi ramami, maja one mozliwos¢ wyboru
przedmiotéw i tematéw oraz moga wykorzysta¢ takie formy i metody ksztalcenia,
ktore utatwig komunikacje, dominujaca w sytuacji uczenia. Zaréwno tres¢, jak i for-
ma ksztalcenia moga by¢ zmieniane w trakcie jej trwania. Uczniowie powinni mie¢
w znacznym zakresie mozliwo$¢ oddzialywania na program ksztalcenia.
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Mozna by poda¢ kilka takich przykladéw, ze uniwersytety ludowe, ktére
opracowaly programy edukacyjne, staly si¢ podstawa do opracowania innych
programéw w odmiennych szkolach, jak na przyklad klasy spoteczne, progra-
my ksztalcenia wczesnoszkolnego, programy sportowe i rekreacyjne, turystycz-
ne, wykorzystania srodkéw przekazu, muzyczne i teatralne, programy dotyczace
wspolpracy miedzynarodowej oraz kwestii solidarnosciowych.

Spogladajac na inicjatywy uniwersytetéw ludowych, mozna wyrézni¢ obsza-
ry, ktére sg charakterystyczne dla tej instytucji. Jednymi z kluczowych kwestii sg
wychowanie obywatelskie i powszechnos¢. Uniwersytet ludowy odegrat znaczaca
role w budowaniu $wiadomosci obywatelskiej. Szkoly pelnity takze wazna funkcje
w popularyzacji kultury, tradycji i jezyka. Norwegia przez wiele wiekow byta pod
panowaniem Danii i Szwecji i uwaza sie, Ze uniwersytety ludowe odegraly waz-
na role w zachowaniu narodowych wartosci kulturowych. Jednoczesnie podczas
nauczania na uniwersytetach ludowych podkreslano wartosci uniwersalne przez
skupianie si¢ na egzystencjalnej interpretacji istnienia oraz na znaczeniu bycia
istotg ludzka.

Napiecia pomiedzy elitg a ludem s3 charakterystyczne dla historii uniwersy-
tetow ludowych, ktére jako szkoty dla ludu stanowity przeciwienstwo lacinskiej
szkoly elit - idealu edukacji. W szkotach tych nauczano ,zdrowego rozsadku”
oraz ogolnych umiejetnosci zyciowych bez poddawania ocenie osiagnie¢ ucz-
niow. Gléwny nacisk zostal potozony na praktyczne i polityczne ksztalcenie, a nie
na nauke. Uniwersytety ludowe zajmowaly sie takze wzmocnieniem powigzan
pomiedzy tradycja a wspdlczesnoscia.

Oswiecenie to pojecie dynamiczne, ktdre nalezy rozpatrywaé w kontekscie
zmian dokonujacych sie w spoleczenstwie w ciggu lat oraz wyzwan. Pomimo
ze z uplywem lat pojecie o$wiecenia zmienia swoéj kontekst, to otwarta spoteczna
dyskusja jest nadal podstawa w projekcie ,,o$wiecenia” czlowieka, podejmowa-
nym przez uniwersytety ludowe.

Czwarta kwestia wigze sie z faktem, ze uniwersytety ludowe dazylty do rozwoju
demokracji i jednoczesnie bacznie obserwowaly dzialania wladz panstwowych.
Uniwersytety ludowe ze swoimi ramami funkcjonowania stworzyly dobre §ro-
dowisko do wspierania budowy relacji. Uniwersytety ludowe wyksztalcily narze-
dzia umozliwiajgce aktywne angazowanie uczniéw w przedsiewzigcia spoteczne
oraz promowanie warto$ci, ideatéw, rozwoju osobowego i pewnosci siebie. Jed-
nocze$nie uniwersytety ludowe uczg myslenia krytycznego i zachecajg ucznidéw
do uczestnictwa w zyciu obywatelskim.
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UNIWERSYTET LUDOWY A WEADZA (NA PODSTAWIE USTAWY
I DOKUMENTOW ROBOCZYCH)

Norweskie uniwersytety ludowe chronione sg przez ustawe z 1949 roku. Przez
lata ustawa ta byta nowelizowana, ostatnia aktualizacja pochodzi z 2002 roku. Po-
nizsze informacje odnoszg si¢ do tekstu ujednoliconego ustawy z 2002 roku.

Celem ustawy o uniwersytetach ludowych bylo zagwarantowanie mozliwosci
powolania i funkcjonowania uniwersytetéw ludowych w Norwegii. Termin ,,uni-
wersytet ludowy” (w jez. norweskim: Folkehogskole) musi by¢ zawarty w nazwie
szkoly, natomiast szkoty juz istniejace, ktorym nadano prawa z chwilg wprowa-
dzenia niniejszej ustawy, mogg uzywac tego terminu w swojej nazwie.

Celem uniwersytetow ludowych jest promowanie wartosci ,o$wiecenia’
czlowieka i edukacji liberalnej. Kazdy uniwersytet ludowy jest odpowiedzialny
za ustalanie wartosci w tych ramach.

Podczas prac przygotowawczych do ustawy uwzgledniono gtéwne cechy uni-
wersytetu ludowego. Uniwersytety ludowe powinny dawac czas oraz umozliwia¢
poszukiwania nowych wyzwan o charakterze osobistym i zawodowym. Powinny
dazy¢ do tworzenia i rozwijania relacji miedzy ludzmi w wigkszej spotecznosci
oraz promowaé wiedze¢ i zrozumienie zasad funkcjonowania demokracji, spo-
teczenstwa wielokulturowego oraz przestrzegania praw czlowieka. Uniwersy-
tet ludowy powinien zacheca¢ do aktywnego uczestnictwa w zyciu spotecznym
i kulturowym itp., tworzac centra wladzy lokalnej i kulturowej, ktére zapewniaja
spotkania z ,,zywym stowem” oraz popularyzacje kultury.

Wymagania, jakie nalezy spelni¢, aby moéc korzysta¢ z finansowania publicz-
nego oraz warunki, jakie muszg by¢ zachowane, aby szkota mogta by¢ uznana jako
uniwersytet ludowy, zostaly zawarte w ustawie. Wymogiem jest, aby uniwersytety
ludowe nie przeprowadzaly egzaminéw. Ponadto szkoly takie powinny prowa-
dzi¢ internat jako integralng cze¢$¢ programu nauczania. Szkoty powinny ksztalci¢
rocznie przynajmniej 35 uczniéw, co ma by¢ zachowane jako $rednia z czterech
lat. Nie moga dziala¢ bez dyrektora szkoty, ktéry pelni funkcje lidera pedagogicz-
nego i administracyjnego. Obowiazkowo nalezy takze powola¢ rade¢ szkoty, ktora
jest reprezentowana przez samorzad uczniowski (stuchaczy) oraz rade pedago-
giczna. Rady te s3 odpowiedzialne za zatrudnianie pracownikéw. Ustawa wskazu-
je, ze szkola powinna posiada¢ takze samorzad uczniowski. Ponadto kazda szkola
ma swobode w zakresie powolania innych rad i komisji w celu zapewnienia de-
mokracji i prawidlowosci dzialania i jest za to odpowiedzialna.

123



124

Elin Evenrud

Szkotly powinny mie¢ okreslone procedury autoewaluacji, podczas ktérych
uczniowie i pracownicy majg zapewnione prawo uczestnictwa. Szkoty ponad-
to powinny wypracowa¢ dokumentacje dotyczaca programu nauczania ucz-
niéow oraz zasady przyjecia. Dokumenty te powinny by¢ sporzadzone w takiej
formie, aby mogly by¢ wykorzystane przy uznawaniu rzeczywistych kwalifikacji
przez instytucje o$wiatowe i pracodawcéw, co zostalo wyjasnione w nastepnym
rozdziale.

OCENIANIE KWALIFIKAC]I
(NA PODSTAWIE NORMY NOU 2001: 16)

Perspektywa, z jakiej patrzymy na edukacje i ksztalcenie, zmienia si¢ drama-
tycznie w ostatnich dziesiecioleciach. Coraz wigcej uczniéow korzysta z ksztalce-
nia na poziomie wyzszym. Wyksztalcenie nie jest juz tym, o czym si¢ marzy, gdy
sie jest mlodym. Termin ,rzeczywiste kwalifikacje”, jako element wyksztalcenia,
nabral istotnego znaczenia. Oznacza on, ze wiedza i umiej¢tnosci wypracowa-
ne poza formalng strukturg edukacji powinny by¢ ocenione w taki sam sposoéb,
jak te pozyskane podczas formalnego ksztalcenia, jesli chodzi o zastosowanie ich
w sprawach szkolnictwa wyzszego czy podczas zatrudnienia. Dorosli maja prawo
udokumentowania swoich kwalifikacji bez poddawania si¢ testom urzedowym.
Kompetencje osobowe powinny stanowi¢ sume wiedzy, umiejetnosci, postaw
i zrozumienia zagadnien bez wzgledu na to, w jaki sposob zostaly rozwinigte, czy
to w ramach edukacji i zorganizowanych form ksztalcenia, czy tez w drodze sa-
moksztalcenia, pracy, zycia w rodzinie lub dzigki uczestnictwu w spolecznosci.

Z uwagi na to, ze uniwersytety ludowe koncentruja si¢ na rzeczywistych kwa-
lifikacjach, powinny nawet w wiekszym stopniu odgrywac znaczaca role i zache-
ca¢ do edukacji dorostych oraz ksztalcenia ustawicznego. Szkoly te sprostaly tym
wyzwaniom nie przez tworzenie formalnie udokumentowanej wiedzy, ale dzieki
przekazaniu narzedzi do ksztaltowania umiejetnosci komunikatywnych i przy-
datnych w réznych sytuacjach. Dokumenty powinny by¢ tak zaprojektowane, aby
umozliwi¢ instytucjom szkolnictwa wyzszego oraz pracodawcom okreglenie po-
ziomu uzyskanych kompetencji.

Uniwersytety ludowe s3 nadzorowane przez wladze panstwa jako instytucje,
ktére podnosza kompetencje same w sobie. To nie przedmioty ani tez umiej¢tno-
$ci ucznia skladaja si¢ na kompetencje. Uniwersytet ludowy oceniany jest przez
wladze za jego sposoby pracy oraz cale sSrodowisko uczenia si¢. Zgodnie z usta-
wa uniwersytety ludowe powinny posiada¢ internaty jako element $rodowiska
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edukacyjnego. Przez dzialalnos¢ pedagogiczng w internatach uczniowie rozwijaja
zdolno$ci spoleczne, takie jak komunikacja, wspdtpraca i swiadomo$¢ wartosci.

Na uniwersytetach ludowych nie przeprowadza sie sprawdziandéw ani egza-
minoéw. Dlatego tez uczniowie uzyskujg $wiadectwo ukonczenia szkoty na koniec
roku szkolnego, w ktérym znajduje si¢ wiecej informacji o szkole niz o uczniu.
Swiadectwo nie uwzglednia Zadnych poszczegélnych ocen, jedynie wykaz przed-
miotéw i zajeé, na ktdre uczen uczeszczal, oraz informacje o jego frekwencji.
Wtadze norweskie zdecydowaly, ze uczniowie uniwersytetu ludowego otrzymaja
2 punkty kredytowe do przyjecia na uczelni¢ wyzsza. Dotyczy to sytuacji, gdy
uczen uczgszczal w 90% na zajecia i lekcje prowadzone w szkole oraz jesli szkota
ta uzyskata prawa uniwersytetu ludowego okreslone w jej statucie i potwierdzone
w procesie autoewaluacji przez rzad.

AUTOEWALUACJA I METAEWALUACJA
(NA PODSTAWIE NORMY NOU 2001: 16)

Zgodnie z norma NOU 2001: 16 systemy zapewniania i rozwoju jakosci doty-
czg dwdch podstawowych celéw: kontroli i zarzadzania oraz rozwoju. Ewaluacja
ksztaltujagca ma dostarczy¢ informacji zwrotnych o tym, czy zachodzi poprawa
jakosci. Ewaluacja sumujaca ma na celu umozliwi¢ przeprowadzenie analizy kra-
jowej w ustalonym terminie.

Komisja ds. normy NOU 2001: 16 zaleca, aby norweskie uniwersytety ludo-
we przestrzegaly dunskiego modelu ewaluacji uniwersytetéw ludowych opartego
na rocznych autoewaluacjach.

Wedlug Komisji model ten wzmacnia i poprawia autonomi¢ kazdej szkoly
w zakresie definiowania celow i wartosci. Podczas gdy szkoly sa wyraznie odpo-
wiedzialne za osiagganie celéw i wartosci oraz oceng swojej efektywnosci, uniwer-
sytety ludowe same w sobie powinny by¢ odpowiedzialne za zarzadzanie i rozwdj
istoty technicznej. Komisja uwaza, ze uniwersytety ludowe dzieki takiemu mo-
delowi bedg musialy ewaluowa¢ podejmowane przez siebie dziatania w sposéb
krytyczny, beda identyfikowaé obszary wymagajace poprawy, przekierowywac
srodki niezbedne do osiggnigcia poprawy w tych obszarach oraz ocenia¢ osiag-
niete wyniki. Stala ocena ich osiggnie¢ pomoze zapewnic, ze szkoly wykrywaja
i wykorzystuja swoj potencjat rozwojowy. Komisja zwraca uwage, ze zatwierdza-
nie autoewaluacji nie powinno si¢ wigza¢ z faktem, ze szkola osiaga lub nie osiaga
swoich celéw. Twierdza oni, ze autoewaluacja powinna by¢ wykorzystywana jako
efektywne narzedzie rozwoju.
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Komisja podkresla takze, ze pracownicy odgrywaja istotna role we wskazy-
waniu kierunkéw rozwoju, dostarczaniu informacji oraz ocenianiu, czy biezace
dzialania s3 adekwatne. Udzial uczniéw w ewaluacji jest takze znaczacy. Komisja
uwaza, ze jesli kazda szkota wypracuje wlasny system, zabezpieczone zostang pra-
wa wlasnosci wladz lokalnych oraz bedzie to lepsze, niz gdyby systemy wprowa-
dzane byly odgérnie i z zewnatrz.

Ustawa o uniwersytetach ludowych z 2002 roku stanowi, Ze roczne autoewalu-
acje sa obowigzkowe dla uniwersytetow ludowych, zgodnie z tym co zalecila Ko-
misja. W roku 1997 uniwersytety ludowe musialy przedstawi¢ dokumenty swoich
programéw nauczania w celu uzyskania pozwolenia na kontynuacje dzialalno-
$ci edukacyjnej w tej samej formule. Roczne autoewaluacje powinny si¢ opieraé
na tym dokumencie.

Komisja zasugerowala takze, aby rzad lub praworzadna instytucja przeprowa-
dzala co trzy lata metaewaluacje, ktéra powinna potwierdzic, czy szkoty spetniaja
postawione im wymagania w zakresie przeprowadzania autoewaluacji oraz czy
szkota wykorzystuje stale autoewaluacje do celéw rozwojowych.

Komisja zaleca, ze gldéwnym celem metaewaluacji powinna by¢ ocena syste-
mu poprawy jakosci kazdej szkoly. Wiaze si¢ to z tym, czy szkola rzeczywiscie
przeprowadza autoewaluacje i do jakich celéw jest ona wykorzystywana. Celem
priorytetowym metaewaluacji powinno by¢ dazenie do zidentyfikowania poten-
cjalu rozwoju oraz $wiadczenie ustug doradczych w kwestii sposobu rozwijania
i doskonalenia wewnetrznych systemoéw autoewaluacji. System metaewaluacji nie
funkcjonuje jeszcze w pelnym zakresie.

OCENIANIE PRZEZ UCZNIOW UNIWERSYTETOW LUDOWYCH
(NA PODSTAWIE NORMY NOU 2001: 16)

Ponizsze informacje stanowig podsumowanie oparte na badaniu przeprowa-
dzonym przez Norweski Urzad Statystyczny, co przedstawia cytowana tu norma
NOU 2001: 16. Dane zamieszczone ponizej majg pokaza¢, jak uniwersytet ludowy
jest oceniany przez uczniow.

Dziewieciu na dziesie¢ badanych zgadza si¢ z tym lub w jakis sposéb popiera
to, ze potrzebny jest im rok na zastanowienie si¢ nad tym, co dalej robi¢ w zy-
ciu. Tyle samo o0s6b potwierdzilo tez, lub czgsciowo zgodzilo sie, ze ,,zrobig cos
jeszcze”, zanim podejma ksztalcenie wyzsze lub rozpoczng prace, oraz ze chcie-
liby rozwing¢ si¢ osobowo. 95% twierdzi, ze przedmiot kierunkowy byl istot-
nym czynnikiem, ktéry kierowal ich decyzja przy wyborze szkoty. Ponad 40%
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przyznalo, ze rozpoczeli nauke na uniwersytecie ludowym bez wzgledu na przy-
znawane punkty kredytowe.

Lista rankingowa uczniow przeprowadzona w polowie roku szkolnego wyka-
zala, ze srodowisko i relacje spoteczne majg wieksze znaczenie niz obrany kieru-
nek nauki. Okoto 30% stwierdzilo, ze zmienili swoje plany na przyszto$¢ w trakcie
tego roku na uniwersytecie ludowym.

KROTKIE PODSUMOWANIE I WNIOSKI

Niniejsza prezentacja uniwersytetéw ludowych w Norwegii w kontekscie
kompetencji i ewaluacji pokazuje, ze uniwersytety ludowe, korzystajac z wysokiej
frekwencji uczniéw oraz podejmowanego dialogu pomiedzy uczniami a nauczy-
cielami, d3zg do rozwiniecia w uczniu wartosci osobowych. Szczegélne $rodo-
wisko nauczania w szkotach z internatem wraz z metodyka ksztalcenia oparta
na dialogu daje, co potwierdzono, wspaniale warunki do rozwoju umiejetnosci
spolecznych, takich jak komunikacja, wspotpraca i §wiadomos¢ wartosci. Wyni-
ki przeprowadzonych badan wsrdéd uczniéw uniwersytetow ludowych wskazuja,
ze w opinii uczacych si¢ umiejetnosci spoleczne sa bardziej istotne niz przedmio-
ty na uniwersytetach ludowych.

Zagwarantowano w ustawie, ze kazdy uniwersytet ludowy posiada autonomie
przy wyborze swojego programu nauczania, celéw i wartosci oraz ich potwierdza-
niu. Szkoty maja obowigzek dokumentowania swoich dziatan dotyczacych roz-
woju szkoly przez przeprowadzanie rocznych raportéw z autoewaluacji opartych
na dokumentacji swojego programu nauczania, celéw i wartosci, ktore zostaly
zaakceptowane przez rzad w 1997 roku. Uniwersytet ludowy w Norwegii jest po-
wszechnie ceniong instytucja. Uczniowie nie s3 poddawani indywidualnym oce-
nom formalnym.
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PRZEWODZENIE SZKOLE W ROZWOJU. JAK PRZEJSC
Z KATEGORII ,,SATYSFAKCJONUJACO” DO KATEGORII
»DOBRZE”, MYSLAC O KATEGORII ,,DOSKONALE”

WIEDZA O KSZTAETOWANIU PRZYSZEOSCI

Moim zadaniem jest przede wszystkim stworzenie takiego srodowiska, w kto-
rym dzieci staja si¢ niezaleznymi uczniami, biorac odpowiedzialnos¢ za kolejne
etapy w ich ksztalceniu oraz zapewniajac, ze beda osobami ksztalcgcymi sig przez
cale zycie. Celem, ktéry sobie postawilem, jest pomoc w rozwijaniu sie dzieci
i podtrzymywanie ich pasji do uczenia sig, nie tylko na arenie zycia szkolnego, ale
takze wobec wyzwan przyszlosci.

Odkad zostalem mianowany dyrektorem szkoty, dazylem w swoich dziala-
niach do stworzenia strategicznej i spdjnej wizji szkoty opartej na koncepcji skon-
centrowanej na dzieciach, a w jej centrum sg wysokie oczekiwania wszystkich
zainteresowanych stron oraz dgzenie do doskonalosci, a takze podejmowanie
swiadomych decyzji. Moje etyczne dzialania, aspiracje oraz umiejetnosci formo-
wania wartosci szkoly staly si¢ podstawa do wprowadzania tej wizji w zycie. Kie-
rowanie oparte na studium przypadkow jest sila napedowa w dazeniu do poprawy
jakosci z poziomu B do A.

Opracowujac obecny strategiczny plan rozwoju, doprowadzilem do tego,
ze wszystkie zainteresowane strony s3 zmotywowane, uprawnione i odpowie-
dzialne za ksztaltowanie jednostek wewnetrznie zmotywowanych; ludzi, ktorzy
dzielg si¢ pasja, daza wytrwale i z determinacja do osiagnigcia tego, co dla nich
i dla spotecznosci najlepsze. Nauczyciele znajduja si¢ w centrum tego procesu,
budujac w swoich uczniach sklonno$¢ do uczenia si¢ oraz stawiajac wysokie wy-
magania kazdemu z nich.

Autonomia w podejmowaniu dziatan oraz mistrzowskie opanowanie zawodu
przez nauczycieli daje jednostkom, uczniom i nauczycielom narzedzie do osigga-
nia przez nich wyzszych poziomdw nauczania i rozwoju oraz do koncentrowania
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sie na rozwigzaniach. Wypracowalismy skuteczng praktyke oparta na sieci wspot-
pracy i kooperacji 0sob uczacych sie, w ktorej kazdy w szkole, bez wzgledu na po-
chodzenie czy historie, ma ustalone ambitne, pozadane i wymagajace cele oraz
zadania.

Konieczno$¢ rozwoju szkoty byta wywotana potrzeba przeobrazenia instytucji
nieodpowiadajacej standardom oraz zbudowania takiego srodowiska, w ktérym
nie beda juz przyjmowane usprawiedliwienia niespetnionych oczekiwan. Wspol-
ne zrozumienie wielkich oczekiwan doprowadzito do powstania kolegialnego
$rodowiska, w ktérym komunikacja jest na porzadku dziennym i prowadzona jest
w sposdb jasny i spojny. Wszystkie osoby w szkole $wiadome sg punktéw wyjscia,
od ktoérych zaczynaja swoj rozwdj, oraz pracuja wspolnie w dazeniu do osiagnie-
cia kolejnego poziomu.

W szkole wyraza si¢ to przez formowanie jasnych oczekiwan ze strony rodzi-
cow, Rady Szkoly, personelu oraz dzieci. Rodzice cenig sobie mozliwo$¢ zaanga-
zowania si¢ w rozwoj szkoly poprzez instytucje Komitetu Rodzicielskiego oraz
udziat w blogach klasowych na stronach internetowych. Rozwoj kadry rozpoczy-
na si¢ od wykorzystania modelu mentoringu, opartego na partnerstwie, zachgca-
jacego wszystkich pracownikéw do wyrazania swoich opinii. Rada Szkoly pelni
takze wazna funkcje krytycznego partnera, zapewniajacego wsparcie i stawiajace-
go wyzwania liderom szkoty.

Dzieki tym dzialaniom osiagni¢to sformulowanie wspolnej wizji szkoly. Ta-
kiego modelu szkoty, ktora jest $wiadoma istoty pozycji, jaka zajmuje w spolecz-
nosci. Liderzy w szkole zdaja sobie doskonale sprawe z tego, jakie sa problemy
na obszarze ich funkcjonowania, i skupiajg si¢ na tendencjach wystepujacych
w innych szkolach, dzialajac wspélnie z innymi liderami szkét lokalnych, oraz
analizujg kontekstowe badania przeprowadzone przez wiadze lokalne. Takie po-
réwnania pozwalajg uzyskaé wiedze na temat danej kwestii w perspektywie calego
kraju.

Wplyw mig¢dzynarodowych badan dotyczacych edukacji, a w szczegélnosci
badan w zakresie rozwoju neurologicznego oraz réznorodnych typow inteli-
gengji, pozwolil wszystkim zainteresowanym stronom w szkole stac sie bardziej
$wiadomymi tego, jakie s3 warunki optymalne dla dzieci, aby osiagaly znaczace
postepy w nauce. Spotkania dotyczace rozwoju kadr w coraz to wigkszym zakre-
sie skupiajg sie na najnowszych badaniach edukacyjnych, tak aby zaktualizowa¢
o biezace informacje programy kreatywnego nauczania dzieci.
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KIEROWANIE, NAUCZANIE I UCZENIE SIE

Wierze, ze nauczanie jest pasja i najwiekszym powolaniem; kierowanie w szko-
le opiera si¢ na osobistej filozofii, koncentrujacej si¢ na dziecku podczas podejmo-
wania kazdej decyzji oraz stawiajacej wysokie wymagania wszystkim zaangazo-
wanym w srodowisku szkoly. Ten czynnik wewnetrznej motywacji zapewnia sile
napedowa i oddanie si¢ efektywnemu nauczaniu i uczeniu sie.

Moja filozofia pedagogiczna wplynela na to, w jaki sposoéb dazylem do stwo-
rzenia konsekwentnego podejscia do pracy zaréwno nauczycieli, jak i samych ucz-
niéow. Monitorowanie standardéw uczenia w szkole wynika ze zdolnosci przywddcy
do kierowania cyklem ewaluacji i monitorowania postepéw wszystkich nauczy-
cieli oraz innych o0séb pracujacych z dzie¢mi. Umiejetnos¢ analizowania i inter-
pretowania informacji przez wszystkich pracownikéw potwierdzita swe znaczenie
w procesie ustalania celéw oraz pozwolila na rozliczanie 0s6b z ich obowigzkow.

W duzej mierze wymierne efekty daje stosowanie kluczowych wskaznikéow
efektywnosci (ang. Key Performance Indicators, KPI) podczas monitorowania
wynikéw osigganych przez nauczycieli. Wskazniki KPI koncentruja si¢ na pieciu,
niepodlegajacych negocjacji, oczekiwaniach co do osigganych wynikéw przez na-
uczycieli oraz przywddztwie, rozliczanym co tydzien, na kazdym poziomie insty-
tucji, zaréwno kadry $redniego, jak i najwyzszego szczebla, dostarczajac analizy
tych czynnikéw. Z uwagi na powyzsze przeprowadza si¢ cotygodniowe spotkania.
Taki proces prowadzi z kolei do rozpoznania dobrych praktyk oraz wylonienia wy-
bitnych osiggnie¢ w nauczaniu, jednoczesnie umozliwiajac dostep do forum, ktdre
ma na celu wsparcie wspdtpracownikoéw, a takze zachecanie ich do podejmowania
dziatan dotyczacych niwelowania stabych wynikéw osigganych przez szkofe.

Tworzy si¢ srodowisko, w ktérym nowatorscy nauczyciele i nowatorskie meto-
dy nauczania wykorzystywane s3 jako wzorzec dziatania, umozliwiajacy wszyst-
kim dzieciom doswiadczenie dobrego nauczania. Nauczyciele sa niezaleznymi
praktykami danej dziedziny, odpowiedzialnymi za rozwdj swoich podopiecznych.
Ponadto oczekuje si¢ od nich jasnego okreslenia punktéw wyjscia i postawienia
sobie i swoim podopiecznym ambitnych, a jednocze$nie realistycznych celéw. Po-
nadto my - nauczyciele jestesmy odpowiedzialni zbiorowo. Droga do zdobycia
~wyrdznienia” przez szkole gwarantuje, ze kazda osoba jest pociaggana do odpo-
wiedzialnosci za dzialania, ktore podejmuje, a standardy jakosci sg stale podno-
szone w dgzeniu do doskonalosci.

Skuteczno$¢ podejmowanych dzialan jest widoczna, jesli analizuje si¢ tenden-
cje rozwoju w szkole. Wyraznie obrazuje to trend wzrostowy poziomu jakosci
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standardéw w ostatnich klasach, realizujacych programy nauczania przedszkol-
nego do lat 5 (Early Years Foundation Stage, EYFS), programy nauczania wczes-
noszkolnego do lat 7 (Key Stage One) oraz programy nauczania w szkole podsta-
wowej do lat 11 (Key Stage Two); mozna dostrzec takze przyspieszenie rozwoju
w calym obszarze. Zostalo to osiggniete w srodowisku, w ktérym cykl ewaluacji
umozliwia rozwoj spersonalizowanych celéw nauczania zaréwno nauczycielom,
jak i dzieciom.

Powotanie zespotu o wigkszej liczbie przywodcow, tzw. Extended Leadership
Team (ELT), byto kluczowym dziataniem w tworzeniu wspdlnego zrozumienia
znaczenia podzialu uprawnien w podejmowaniu decyzji przy podnoszeniu stan-
dardow jakosci. Zespot taki sklada si¢ z okolo dziesiciu cztonkéw, ktorych zada-
niem jest zapewnianie postepoéw ucznidéw. Systemy podtrzymujace podejmowane
dziatania s3 monitorowane, a takze wspieraja i nakreslaja wymagania wzgledem
wszystkich nauczycieli w szkole.

Wprowadzenie programu opieki mentorskiej, tzw. Peer Mentoring, wywarlo
zasadniczy wplyw na rozwoj calej szkoly. Wszyscy pracownicy, dzigki autorefleksji
i analizie swoich kluczowych wskaznikéw efektywnosci (KPI) oraz monitorowa-
niu dziatan innych, daza do podniesienia poziomu swoich osiagniec. Zapoczat-
kowanie programu Peer Mentoring polegalo na stworzeniu kultury ksztalcenia
wykorzystujacej przyklady dzielenia si¢ dobrymi praktykami wsréd wspoétpra-
cownikéw w $rodowisku, ktdre inspiruje do dzialania, a nie osadza innych.

Program opieki mentorskiej stat si¢ kluczowg strategia ksztalcenia skutecznych
nauczycieli, ktérzy moga by¢ mentorami dla innych wspdtpracownikéw w szkole.
Taki podziat obowiazkdow i oczekiwan wytworzyt poboczny proces, ktéry umozli-
wil wytanianie mentoréw mtodych nauczycieli.

Wprowadzenie w zycie projektu Future Thinking, majacego na celu powota-
nie Zespolu ds. przysztosci szkoty, przyczynito si¢ do wypracowania systemow
i procesow zarzadzania jako$cig w naszej szkole. Zespdl ds. Projektu ,,Z Mysla
o Przyszlo$ci” ma pieciu cztonkdow, ktorzy nie wchodza w sklad Zespotu ds. przy-
wodztwa; s3 oni po to, by ,mysle¢ spoza” tego systemu. Ich misjg jest skoncen-
trowanie si¢ na rozwoju uczniéw oraz przekonanie ich do uczenia si¢ przez cale
zycie. Zespot ten ustanowil nowa forme komunikacji z rodzicami; zgodnie z nig
rodzice i opiekunowie naszych uczniéw otrzymuja w ciaggu roku trzy informa-
cje zawierajgce propozycje, jakie kroki moga obecnie podja¢ dla rozwoju swoich
dzieci.

Tworzenie takiej kultury, ktéra posiada aspiracje i jest autonomiczna, rodzi
duze oczekiwania wzgledem wszystkich zainteresowanych stron w szkole. Przy-
chylajac sie do wzorcow religijnych i wiasciwego zachowania w szkole, wprowadza
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sie obecnie modele dobrego zachowania jako staly element ksztalcenia i rozwija-
nia osobowego dzieci. Wprowadzenie Hierarchii Sankcji spowodowalo, ze ucz-
niowie s3 $wiadomi swoich praw i obowiazkow, a to przyczynito sie do znacznego
obnizenia wskaznika zawieszenia w prawach ucznia. Wplyneto to takze pozytyw-
nie na stworzenie $srodowiska w pelni integracyjnego, gdzie réznorodnos¢ kultu-
rowa jest kultywowana, a tolerancja wobec innych stala sie gleboko zakorzenio-
nym aspektem szkoty.

Kultura, ktorg ustanowilem w szkole, jest kultura kreatywnosci i innowacyj-
nos$ci. Od wrzesnia 2011 roku w szkole wprowadzono interdyscyplinarne po-
dejscie do ksztalcenia dzieci. Programy nauczania oparte na tematach bedacych
przedmiotem wspdlnego zainteresowania odzwierciedlaja maksymalny poziom
mozliwosci uczenia si¢ uczniéw. Zostalo to wzmocnione dzigki wykorzystaniu
badan dotyczacych kreatywnosci w edukacji, w szczegolnosci tych skupiajacych
sie na neuroedukacji i estetycznej metodzie uczenia si¢ dzieci, w $lad za takimi
prekursorami jak Ken Robinson, Sugata Mitra czy akademia ksztalcenia — Khan
Academy, proponujace ksztalcenie oparte na zasobach internetowych. Zapewnia
to podejscie skoncentrowane na dziecku w rozwoju ucznidw i uczeniu si¢ dzieci.

ROZWOJ WEASNEGO ,,JA” A PRACA W GRUPIE

Pelnigc funkcje dyrektora, stworzylem zasady etyki dziatania w grupie, opie-
rajace si¢ na zrozumieniu wspolnych celéw doskonalego nauczania i uczenia sie.
Zostaly sformulowane komunikatywne i przejrzyste procedury popierajace $ro-
dowisko oparte na réwnosci, uksztaltowane na fundamencie kultury otwartosci
i uczciwosci. W okresie zarzadzania przeze mnie szkolg zapoczatkowany zostat
proces podejscia kulturowego, w ktérym autonomia i d3zenie do doskonatosci sa
podstawowymi czynnikami motywujacymi cala spoleczno$¢ szkolna.

Wprowadzilem Informator dla Pracownikow, w ktérym opisano systema-
tyczne wdrazanie w pracy praktyk opartych na wysokich oczekiwaniach oraz usta-
lonych zasadach pracy, polegajacej na uswiadamianiu kazdemu, zaréwno indywi-
dualnie, jak i grupowo, ze ponosi on/ona odpowiedzialno$¢ za swoje dzialania.
Te sposoby postepowania i oczekiwane rezultaty umozliwiajg liderom na wszyst-
kich poziomach zarzadzanie konfliktem i dostarczanie rozwigzania w wypadku,
gdy cos ,,idzie zle”

Odkad zostalem mianowany dyrektorem, wspieram przejrzysto$¢ zasad,
co wynika czes$ciowo z rozwoju swobody ksztaltowania oczekiwan pracownikéw.
Umiejetnos¢ pracownikéw do wspierania i okazywania wlasnej wiedzy jest coraz
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wigksza, co jest bezposrednim skutkiem podejmowanych dziatan. Dzigki tej swo-
bodzie poszczegdlne osoby zostaly wyposazone w narzedzie do podejmowania
decyzji co do rozwoju wlasnych umiejetnosci praktycznych, réwnolegle z rozwi-
janiem umiejetnosci ich uczniow.

Trwajace dyskusje oraz Spotkania Pracownikéw ds. Rozwoju w szkole wply-
waja bezposrednio na motywowanie innych pracownikéw i sa dla nich zacheta
do podnoszenia standardéw pracy w srodowisku nauczania i uczenia si¢. Dobre
praktyki s udostepniane i stanowia wsparcie, ktdre jest poszukiwane zaréwno
przez osoby ze szkoly, jak i przez podmioty z zewnatrz, takie jak szkoty wspotpra-
cujace czy wladze lokalne.

Taka forma efektywnej pracy rozwija pracownikow i przygotowuje ich do pel-
nienia funkcji przywddczych. Taka , koncentracja potencjalu” stwarza mozliwo$¢
rozwoju czynnych specjalistow oraz wyltonienia si¢ przysztych lideréw. Zapewnia
to staly rozwdj zawodowy wszystkich pracownikdw oraz ostatecznie potwierdza,
ze osiagniecia dzieci s3 wizytowka rozwoju.

Rozwdj zawodowy tego typu zostal wzmocniony przez reorganizacje Spotkan
Pracownikow ds. Rozwoju w szkole. Poczawszy od wrzesnia 2011 roku typowy
model spotkan pracownikéw, gdzie caly personel brat udzial w jednym spotkaniu,
zostal zastagpiony modelem bardziej dopasowanym do potrzeb. Obecnie przepro-
wadza si¢ trzy oddzielne Spotkania Zespotéw w kazdym tygodniu o tej samej
porze, umozliwiajac pracownikom koncentracj¢ na postepach uczniéw w mniej-
szych zespolach, budujac powigzania pomiedzy nauczycielami przedmiotéw
a nauczycielami stazystami pracujacymi z grupami w tych samych przedziatach
wiekowych. Przykladem tematu takich spotkan dla nauczycieli moze by¢ rozwoj
nauczania fonetyki w klasach wczesnoszkolnych.

Spotkania takie sa wspierane przez lideréw (kadre zarzadzajaca) zaréwno
sredniego, jak i wyzszego szczebla oraz w wiekszym stopniu popieraja wspolny
sposob wykonywania pracy. Spotkania te odbywaja si¢ co dwa tygodnie, zamien-
nie ze spotkaniami typu dobrowolnych zapisdw, na ktorych rézni przedstawiciele
kadry umozliwiajg innym wspoétpracownikom uzyskanie wskazéwek i wsparcia
w roznych dziedzinach i dyscyplinach. Jako przyklad tego zazwyczaj podaje sie
wykorzystanie postepu w ocenianiu uczniéow dzigki wdrozeniu nowych blogow
klasowych oraz planowania interdyscyplinarnego.

Takie inicjatywy buduja klimat innowacyjnosci, w ktérym osoby rozwijaja sie,
opierajac si¢ na wlasnych relacjach interpersonalnych, i dzialaja jak dorosli uczacy
sie. Stwarza to atmosfere stalego rozwoju zawodowego, gdzie nie tylko grupy, ale
takze niezalezne osoby zacheca sie do postepowania wedlug zasad etyki i zwraca
sie na to uwage.



Przewodzenie szkole w rozwoju. Jak przejs¢ z kategorii ,, satysfakcjonujgco”. .

ZARZADZAJAC ORGANIZACJA

Pelnigc obecng funkcje, mam mozliwos¢ zdobywania szerokiego dos$wiad-
czenia w kompleksowym kierowaniu i zarzadzaniu szkola z jej réznorodnoscia,
co daje mi niezwykla sposobnos¢ samodoskonalenia si¢, bedaca jednoczesnie
wyzwaniem. Stala potrzeba zarzadzania w skali mikro, zaréwno personelem, jak
i zasobami, umozliwila osiggniecie efektywnosci w dzialaniach operacyjnych bez
pogarszania skutecznosci w budowaniu srodowiska uczenia sie. Systemy, ktore
wprowadzilem w szkole, obejmujace cotygodniowe oraz codzienne spotkania
- odprawy w formie ustnych dyskusji, daja pewnos¢, ze pojedyncze osoby i grupy
s3 zorganizowane w sposob skuteczny oraz ze cele s3 zaréwno zgodne z przyjety-
mi wspolnie ustaleniami, jak i przejrzyste.

Wdrozenie systemu podejmowania decyzji, ktory jest jasny i dobrze zorgani-
zowany, gwarantuje, ze wszyscy pracownicy w peini rozumieja przestanki zatrud-
niania kadry na odpowiednich stanowiskach oraz towarzyszace temu oczekiwa-
nia wraz z uznaniem faktu, Ze wigze si¢ to z potrzebami wszystkich oséb uczacych
sie. Zdolnos¢ oferowania elastycznych i kreatywnych rozwiazan, gdy pojawiaja
sie nieprzewidziane zdarzenia, oraz umiejetno$¢ omawiania tych zmian stanowia
postawe do zapewnienia skutecznego zarzadzania w skali mikro. Moim zadaniem
jest zapewnienie, aby odbywalo si¢ to w sposob przejrzysty; tak aby uzasadnie-
nia wszystkich podjetych decyzji, formulowane zaréwno ustnie, jak i pisemnie
w trakcie odprawy w pokoju nauczycielskim, byty jasne i wspieraty atmosfere ot-
wartosci i profesjonalizmu.

Od czasu, gdy w szkole opracowalem i wdrozytem system komunikacji, szkota
wykorzystuje wielostronne podejscie do wymiany informacji; planowanie per-
spektywiczne jest podstawg tego procesu. Coroczne podsumowania pracy szkoty,
ktére zostaly przeze mnie zaimplementowane, przekazywane sg wszystkim pra-
cownikom, dostarczajac im najwazniejszych danych odnoszacych sie do cyklu
ewaluacji. Nastepnie przekazywane sa one pracownikom w szesciu (co pdt seme-
stru) planach, ktére dostarczaja bardziej szczegdtowych informacji oraz pelnia
funkcje przypomnien o najwazniejszych wydarzeniach. Kolejno jest to przetwa-
rzane na tygodniowy kalendarz, stuzacy jako bardziej merytoryczne przypo-
mnienie kluczowych terminéw i dajacy mozliwos$¢ nanoszenia zmian czasowych.
Ostatecznie, codzienne odprawy przeprowadzane przeze mnie dostarczaja pra-
cownikom aktualnych scenariuszy na kazdy dzien.

Kultura, ktérg buduje w szkole, zapewnia podejscie systemowe do metod
dziatania wypracowanych z uwzglednieniem wysokich oczekiwan pracownikéw
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i 0s6b uczacych sie. Zwiekszajac decyzyjnos¢ i odpowiedzialnos¢ kadry $rednie-
go szczebla przez przywddztwo majace na celu redystrybucje wladzy, stworzylem
Zespot ds. Przyszltego Wizerunku Szkoty. Do jego zadan naleza wyzwolenie ,,nie-
szablonowego myslenia’, zapewnienie réwnomiernego rozdysponowania wladzy
w podejmowaniu decyzji i tworzenie srodowiska przejrzystosci i otwartosci.

Zwigkszytem autonomi¢ pracownikow, zapewniajac, ze wszyscy pracownicy
postrzegani s3 jako wiodacy specjalisci. Swoboda planowania interdyscyplinar-
nego, odpowiedzialnos¢ za analizowanie i ocenianie danych dotyczacych swoje-
go przedmiotu, mentoring partnerski i rowie$niczy oraz Spotkania Pracownikéw
ds. Rozwoju, wszystko to przyczynilo si¢ do rozwoju kultury dyscypliny, w ktorej
odpowiedzialnos¢ jest $cisle przestrzegana. Prowadzi to do wzrostu potencjaltu,
a co wazniejsze do zwiekszenia potencjalu pracownikéw. Praktyka wptywa tu
na ksztaltowanie polityki dzialania i stale poddawana jest weryfikacji, jako wynik
kultury doskonalenia.

Inwestycje rozwojowe, ktére wprowadzilem, zostaly zdominowane przez da-
zenie do poprawy jakosci pracy szkoly, a idee odnoszace si¢ do ambicji i aspiracji
zostaly wyrazone w modelach rozwoju organizacji. Wdrozenie zmiany ma swoje
podloze w wymogach co do szczegdtowosci i drobiazgowos$ci skupienia uwagi
na szczegdtach. W celu zapewnienia odpowiedzialnosci wprowadzono planowa-
nie strategiczne, prowadzace do $wiadomego podejmowania decyzji oraz uswia-
domienia sobie koniecznosci ciaglego analizowania systemoéw i oczekiwan.

Najbardziej widoczne jest to w kwestiach budzetowania i odpowiedzialno$ci
finansowej. Efektywne wykorzystanie zasobow stalo sie kluczem przy poprawie
sytuacji szkoty. Planowanie finansowe w okresach srednio- i dlugoterminowych
oraz rozliczanie jednostki za dany rok finansowy zapewnily $cista kontrole budze-
tu. Dane te przeksztalcane sg na miesieczne sprawozdania finansowe w celu za-
pewnienia, ze szkola osiaga najbardziej optymalne wyniki gospodarki pieni¢znej
w stosunku do dokonywanych transakcji. Podjecie przeze mnie $cistej wspolpracy
z gléwnym ksiegowym oraz skoncentrowanie si¢ na budzecie zapewnily efektyw-
ne wykorzystanie zasobow oraz przejrzysto$c¢ rozliczen.

Staranna kontrola i planowanie budzetu szkoly przyczynily si¢ w znacznej
mierze do poprawy jej zasobow finansowych. Skupienie si¢ na kluczowych obsza-
rach efektywnosci, a takze jednoczesna poprawa jakosci standardéow nauczania
i uczenia sig staly si¢ najistotniejsze. Zaplanowanie budzetu na pokrycie kosztéw
wynagrodzen nauczycieli pelnigcych zastepstwa przyniosto ogromne oszczed-
nosci finansowe oraz wprowadzilo rzeczywista ciaglos¢ ksztalcenia dzieci, dzigki
wykorzystaniu kadry wewnetrznej, ktora jest szanowana i dobrze znana naszym
uczniom.
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ZAPEWNIENIE ODPOWIEDZIALNOSCI

W sierpniu 2008 roku szkota ta byla trudnym miejscem zaréwno do pracy, jak
i do nauki. Wyjatkowo niski poziom nauczania w potaczeniu z niskim poziomem
oczekiwan co do uczenia si¢ i rozwoju dzieci, a takze zdemoralizowana i nisko
wykwalifikowana kadra sprawialy, Ze szkota uzyskiwata coraz gorsze wyniki.

W ciaggu ostatnich trzech lat podstawowym priorytetem byt proces szczegdtowej
autoewaluacji, skupiajacy si¢ poczatkowo na wprowadzeniu wysokich oczekiwan
co do calej spotecznosci szkoly, a takze ustanowieniu systemdéw na rzecz znaczne-
go przyspieszenia w osiagnieciu postepoéw uczniow. Historyczne dane zewnetrzne
z nadzoru pedagogicznego dostarczyty kierunkéw dzialania dla podniesienia jako-
$ci standardow w najkrotszym czasie. Konsekwencja tego byto wdrozenie jesienia
2008 roku kompletnego planu rozwoju szkoty, ktéry wczesniej nie istniat.

Wspolpraca z wltadzami lokalnymi, w szczegdlnosci z Partnerem ds. Rozwoju
Szkoly, oraz wykorzystanie w pazdzierniku 2008 roku sprawozdania wladz lokal-
nych, jako rekomendacji do dalszych dziatan, umozliwitly wprowadzenie catkowi-
cie nowych rozwiazan systemowych w szkole, koncentrujacych sie na potrzebach
dzieci. Pracownicy, rodzice i instytucja zarzadzajaca zostali zaproszeni do otwar-
tej oceny skutkéw pogarszania sie jakosci pracy szkoly. Opinie te zostaly poparte
raportem stwierdzajagcym konieczno$¢ poprawy jakosci szkoly, sporzadzonym
z kontroli dokonanej przez instytucje Ofsted w semestrze letnim 2009 roku.

Oftsed wzmocnito nasza determinacje i potwierdzilo przekonanie co do ko-
niecznosci skoncentrowania si¢ na poprawie jakosci pracy szkoty. Podstawa dzia-
tania stata si¢ naglaca potrzeba przyspieszenia postepow w osiagnieciach uczniow
na wszystkich poziomach nauczania oraz podniesienie poziomu oczekiwan sta-
wianych pracownikom, a takze dzieciom.

Calosciowa kontrola jako$ci standardéw nauczania i uczenia si¢ stata sie gtow-
nym punktem naszych dzialan oraz przedmiotem Planu Poprawy Jakosci Szkoty.
Doprowadzito to do wzrostu jakosci standardéw w klasach oraz zapewnito szyb-
kie zwigkszanie poziomu osigganych wynikéw. Jesienig 2010 roku Ofsted przy-
znalo szkole ocene ,,B”.

Zasady surowej autoewaluacji nadal sg prowadzone w dzialaniach podejmo-
wanych przez szkole. Wychowanie dzieci w kazdym aspekcie, zapewnienie, Ze sta-
na si¢ one indywidualnie zmotywowanymi uczniami, potwierdzily, iz wysokie
oczekiwania zwigzane z podejsciem skoncentrowanym na dziecku dajg trwate
rezultaty. Laczy sie to z okresleniem na nowo i przesunieciem punktu ciezkosci
na rozwdj duchowy, moralny, spoleczny, emocjonalny i kulturowy wszystkich
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uczniow szkoly. Zaangazowanie zainteresowanych stron oraz rodzicéw stanowi
istotny element nauczania dzieci oraz przyczynia si¢ do odniesienia sukcesu przez
spolecznos$¢ szkoty.

Nowa struktura raportu, ukazujacego si¢ trzy razy w ciagu roku, skupia si¢
na holistycznym podejsciu do dziecka i obejmuje wiele mocnych stron, na przy-
kiad odpornos¢ czy umiejetnosci spoleczne, jak réwniez osiagniecia w nauce.
Gwarantuje to, ze efekty uczniéw sa wyraznie oznaczone, a kolejne kroki podej-
mowane przez nich sg jasne i przejrzyste.

WZMACNIAJAC SPOLECZNOSC

Spotecznos¢ szkolna jest wyjatkowa; jest ona niezwykle zréznicowana kultu-
rowo, stanowi to raczej o sile taczacej niz barierze w uczeniu si¢. Bodziec do two-
rzenia i rozwijania pozytywnych relacji z rodzicami i opiekunami opiera sig
na zalozeniu, ze sg one doskonalym zrédiem potencjalu i stanowia klucz do po-
szukiwania najlepszego sposobu, w jaki dzieci uczg si¢ w szkole.

Relacje oparto na otwartych, uczciwych i przejrzystych drogach komunikacji.
Dialog ten stworzyt taka forme partnerstwa, ktéra wczesniej nie istniata, i dopro-
wadzil do osiggnigcia rzeczywistych i wymiernych korzysci, czyli ustanowienia
Komitetu Rodzicow jesienig 2010 roku oraz Komitetu Rodzicéw z Somalii po-
wolanego jesienig 2011 roku.

U podstaw takich relacji lezy jasne rozpoznanie korzysci ptynacych zaréwno
z pracy w domu, jak i ze wspolnej pracy w szkole, zapewniajacych wysoki poziom
ksztalcenia wszystkim uczniom w szkole. Poparcie przez $srodowisko podobnych
wartosci i przekonan wraz z wspétodpowiedzialno$cig przyniosto bezposrednie
korzysci w odczuciu wspoéldzialania w domu i w szkole. Przez staly rozwdj inter-
dyscyplinarny spoteczno$¢ szkolna rozwija sie jako zZrédlo ksztalcenia dzieci.

Zaangazowanie rodzicéw bylo rozwijane takze w polaczeniu z inicjatywami
Osrodkow dla Dzieci, majacych na celu poprawe jakosci ksztalcenia w rodzinie.
Pielegnowano efektywna wspolprace pomiedzy rodzicami, szkolg i partnerami
z zewnatrz. Osrodki dla dzieci dzialajg jako centra informacji o dostepnych ustu-
gach $wiadczonych na rzecz rodzicow przez szkoly.

Czesto dotarcie do bardzo trudno dostepnych rodzin poprawia wspotprace ro-
dzin ze szkolg oraz korzystnie wplywa na spolecznos¢ szkolna. Szkolne Osrodki
dla Dzieci sg kluczowe, dajac mozliwo$¢ dotarcia do rodzicéw lub opiekundw,
ktoérzy nie sa zaangazowani w edukacje czy tez spolecznos¢ szkolna. Ich kluby
oraz placowki opieki nad dzieckiem, poczynajac od tych typu: ,,zostan i baw si¢”,
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po te bardziej specjalistyczne ukierunkowane na grupy docelowe, stuza w pewien
sposob zaangazowaniu rodzicow i spofecznosci lokalnej w zrozumienie wizji
szkoly podstawowej.

Rozwoj pozytywnych wigzi pomiedzy spolecznoscia lokalng a instytucjami
dzialajagcymi lokalnie wzmacnia model partnerstwa pomiedzy domem, szkola
a spotecznoscig. W centrum tego znajduje si¢ Osrodek dla Dzieci. Takie wspdlne
podejscie rozwija powigzania pomiedzy grupami pochodzacymi z réznych szkot
w danej miejscowosci oraz wspolprace, swiadczenie ustug przez pracownikéw
o$rodkéw socjalnych, osrodkéw zdrowia, specjalistow z CAMHS, Miejskiego
Osrodka Ksztalcenia oraz Szkolnych Koordynatoréw ds. Sportu.

W niedalekiej przyszlosci kluczowe znaczenie bedzie mie¢ utrzymanie dziatan
podejmowanych przez Osrodki dla Dzieci §wiadczonych na rzecz spotecznosci
lokalnej. Jakiekolwiek sprawdzenie funkcjonowania Osrodkéw dla Dzieci bedzie
oznacza¢ koniecznos¢ stworzenia planu strategicznego jako podstawy do zapew-
nienia funkcjonowania osrodka w spofecznosci. Podejmowanie proby dotarcia
do ,trudno dostepnych” rodzin w tej spotecznosci stanowi przestanke utrzyma-
nia o§rodka w danym obszarze, a planowanie dziatan dla tych rodzin gwarantuje,
ze dany osrodek nadal spetnia potrzeby danej spotecznosci.

Podejmowanie dziatan na zasadzie partnerstwa opiera si¢ na bogatych i réz-
norodnych zasobach w ramach lokalnej spotecznosci oraz koncentruje energie
i $rodki na wspdlnych celach dotyczacych wysokich oczekiwan, koncentracji
na dziecku oraz znaczenia prostoty komunikacji i wymiany informacji. Nacisk
kfadziony jest na docieranie do tych, ktérzy najbardziej potrzebujg wsparcia, oraz
na budowanie strategii, ktore zachecaja rodzicow i opiekundéw do wspierania ich
dzieci w rozwoju. Praca zmierzajaca do poprawy osigganych wynikow, skierowa-
na na rodziny z uwzglednieniem blizszej wspdlpracy i odpowiedzialnos¢ jest klu-
czowym wskaznikiem wptywu w ramach lokalnej spotecznosci.

OCHRONA

Ochrona mtodych ludzi oraz ich interesow jest podstawowym wymogiem li-
deréw szkdt oraz calej szkolnej spolecznosci. Przestanka tego jest promowanie
interesow wszystkich zainteresowanych stron w organizacji przez ustanowienie
jasnych procedur proponowania, wsparcia i doradztwa. W mojej szkole spdjnos¢
jest podstawa, przy czym kazdy robi to samo. Ewaluacja systemdw i procedur
zostala przeprowadzona podczas wprowadzania soft federation, niezaleznej rady,
i byla nastepnie sprawdzana okresowo.
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Swiadomo$¢ obowigzujacych przepiséw w zakresie wymogéw prawnych jest
podstawa efektywnej ochrony. Ochrona wszystkich czlonkéw danej spotecznosci
jest sprawg najwyzszej wagi. Pracownicy, majac jasno wytyczone zadania i obo-
wigzki, ktére dzielone sa z nimi na zasadach ogdlnych, zapewniaja, ze rozumieja,
jaka jest ich rola w zabezpieczaniu procesu. W tym celu niezbedne jest wyrazne
rozgraniczenie, aby uswiadomi¢ pracownikéw, iz systemy te s wlasciwe.

WNIOSKI

Obecnie moja szkola podstawowa jest na drodze przemiany ,od B do A"
W wielu kwestiach poprawa szkoly z oceny ,,C” do oceny ,,B” jest stosunkowo fa-
twym odcinkiem drogi do doskonalosci. Polegato to na przygotowaniu systemoéw
zapewniajacych szybka poprawe postepéw uczniow. Wymagalo to wprowadze-
nia wertykalnego modelu przywddztwa, w celu wzmacniania wysokich wymagan
i zapewniania, ze wszyscy pracownicy sa odpowiedzialni za podejmowane przez
siebie dzialania.

Kolejny krok opiera si¢ na sukcesach odniesionych w poprzednich trzech la-
tach, ale co wazniejsze dotyczy popierania kultury i atmosfery, w ktorej jedno-
stki — zaréwno pracownicy, jak i dzieci, stajg si¢ wewnetrznie zmotywowanymi
uczniami. Wymaga sie redystrybucji przywddztwa, gdzie wszyscy pracownicy
przyjmuja role przywédcéw w swoich srodowiskach, tworzy si¢ autonomie przy
wykonywaniu zadan, dazy si¢ do doskonalenia umiejetnosci. Ten wspdlny i po-
wszechny cel stworzenia podatnego gruntu do uczenia si¢ dla naszych dzieci be-
dzie zwieniczeniem tych wysitkow.
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WSPOLPRACA SZKOLY ZE SRODOWISKIEM LOKALNYM
- NOWE ZADANIA SZKOLY?

INFORMACJE WAZNE DLA EDUKACJI - WYNIKI DIAGNOZY
SPOLECZNE] 2011

Po ponad 20 latach budowy demokratycznego panstwa ciagle nie jesteSmy
zadowoleni z jego funkcjonowania — glosy narzekania na postawy Polakéw, za-
chowania politykéw, funkcjonowanie spofeczenstwa sg powszechne. Mozna by je
uzna¢ za zwykle krytykanctwo, gdyby nie wyniki prowadzonego od 11 lat przez
zespol naukowcédw pod kierunkiem Janusza Czapinskiego i Tomasza Panka bada-
nia Diagnoza spoteczna. Warunki i jakos¢ zycia Polakéw'. Opisuja one nasze spole-
czenstwo oraz zmiany w nim zachodzace w wielu aspektach, ale za jeden z najwaz-
niejszych (z pozycji pedagoga) obszaréw analizy nalezy uzna¢ ,,stan spoleczenstwa
obywatelskiego”. Na ten obraz sktadaja si¢ wyniki badania: 1) postaw i relacji spo-
tecznych, 2) doswiadczen, dzialan dla spolecznosci i kompetencji obywatelskich
oraz 3) kapitalu spotecznego. Zwrécily moja uwage niektore z uzyskanych danych.
Jak sadze, bardzo interesujaca dla kazdego nauczyciela i wychowawcy jest infor-
macja o stosunku badanych do dobra wspdlnego. W ostatnim badaniu (2011)
uzyskano wyniki nieco lepsze od poprzednich (2009), ale nadal nie mozna ich
uznac za zadowalajace. Ponizej (tabela 1) przedstawiam dane z ostatniego raportu.

! Diagnoza spoleczna 2011, red. J. Czapinski, T. Panek, dostepny: www.diagnoza.com 13.03.2012.
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Tabela 1. Procentowy rozklad odpowiedzi na pytania o naruszanie dobra publicznego?

Procentowy rozktad odpowiedzi w 2011 roku
Kategoria zachowania W ogéle mnie | Mato mnie | Troche mnie | Bardzo mnie | Trudno
nie obchodzi | obchodzi obchodzi obchodzi | powiedzieé¢

Kto$ ptaci podatki mniejsze, niz 24,9% 26,9% 26,9% 16,0% 6,3%
powinien.
Kto$ unika ptacenia za korzysta- 23,6% 31,2% 24,4% 15,8% 5,0%
nie z transportu publicznego.
Kto$ pobiera niestusznie zasitek 18,5% 24,5% 26,9% 24,5% 5,6%
dla bezrobotnych.
Kto$ nie ptaci (cho¢ moze) czyn- 20,9% 24,5% 22,8% 25,5% 6,9%
szu za mieszkanie.
Ktos otrzymuje niestusznie rente 18,7% 22,8% 25,6% 25,8% 6,9%
inwalidzka.
Kto$ wytudza odszkodowanie 19,8% 23,8% 24,0% 24,9% 7,5%
z ubezpieczenia.

Zr6dlo: opracowanie wlasne na podstawie Diagnoza spoleczna, op. cit., s. 271, tab. 6.1.1.

Jak wida¢ okolo polowa spoteczenstwa nie widzi niczego ztego w dziataniu
na szkode dobra wspdlnego. Szczegdtowe analizy pokazuja, ze gtéwnym czynni-
kiem wplywajacym na powyzsze oceny jest poziom wyksztalcenia — czym wyzsze,
tym wigksza troska o dobro wspdlne.

Sprawdzmy, czy réwnie niepokojace wyniki dotycza aktywnosci obywatelskiej
Polakéw. Jej badaniem w ramach Diagnozy spofecznej zajat sie Antoni Sutek. We
wstepie podkresla znaczenie tych doswiadczen i kompetencji:

Doswiadczenia, dzialania na rzecz spolecznosci i umiejetnosci obywatelskie potrzebne
sa zardwno spoteczenstwu demokratycznemu, jak i obywatelom w takim spoteczenstwie.
Demokracja potrzebuje obywateli, ktorzy chca i potrafig obstugiwa¢ jej mechanizmy, za$
obywatele pozbawieni umiejetnoséci spolecznych nie korzystaja z oferowanych im przez

demokracje mozliwosci wyrazania swych preferencji i realizacji intereséw. Rozwoj demo-
kracji i przyrost kompetencji obywatelskich w spoleczenstwie wzmacniajg sie nawzajem?®.

Za najwazniejsze wskazniki aktywnosci obywatelskiej badacze uznali ,,zrze-
szanie sie i pelnienie funkcji w organizacjach” oraz ,wiaczanie si¢ w dzialania
na rzecz wlasnej spotecznosci”. Wyniki opisujace poziom tych wskaznikéw w 2011
roku przedstawiaja si¢ nastepujaco.

2 Na podstawie tabeli 6.1.1.; op. cit., s. 271.
3 Ibidem, s. 278
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Tabela 2. Procent 0sob zrzeszonych i pelniagcych funkcje w organizacjach oraz osob wia-
czajacych sie w dziatania na rzecz spotecznosci*

Zrzeszanie sig i aktywnosc w organizacjach - badanie 2011 rok

Cztonkowie jakich$ organizacji, stowarzyszen, partii, komitetow, rad, grup religijnych, 14,8%
zwigzkow lub kot

Petnienie jakich$ funkcji w tych organizacjach (odsetek wsrdd zrzeszonych) 32,2%
Petnienie jakich$ funkcji w organizacji (odsetek wsrod ogétu badanych) 4,8%
Wtgczajacy sie w dziatania na rzecz swojej spotecznosci lokalnej - gminy, osiedla, 15,6%

miejscowosci, najblizszego sasiedztwa

Wykonywanie nieodptatnie jakiejs pracy lub Swiadczenie jakichs$ ustug dla oséb spoza 19,6%
rodziny lub na rzecz organizacji spotecznej

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Diagnoza spoleczna, op. cit.

Réwniez w tym wypadku czynnikiem majacym najwiekszy wplyw na zrzesza-
nie sie¢ i dzialanie w organizacjach ma wyksztalcenie badanych - im jest wyzsze,
tym zrzeszanie si¢ jest czestsze.

Kolejng grupa wskaznikéow $wiadczacych, zdaniem badaczy, o poziomie ak-
tywnosci obywatelskiej i umiejetnosci z nig zwigzanych sa: ,,udzial w zebraniach”
i aktywnos¢ podczas zebran oraz ,,udzial w wyborach samorzadowych” I te wyni-
ki trudno uznac za imponujace.

Tabela 3. Procent 0séb bioracych udzial w zebraniach oraz oséb aktywnych na zebraniach
publicznych

Udziat w zebraniach i w wyborach samorzadowych 2010 - badanie 2011 rok

Wzigt/wzieta udziat w zebraniach publicznych - poza miejscem pracy 22,9%

Zabrat/a gtos na zebraniu - w stosunku do wszystkich bioracych udziat 46,7%
w zebraniach

Zabrat/a gtos na zebraniu - w stosunku do ogétu badanych 8,9%
Organizowat/a zebranie - w stosunku do ogétu badanych 5,1%
Wziat/a udziat w wyborach samorzadowych Deklaracje badanych - 68,3%

Frekwencja wyborcza - 47,3%

Zr6dlo: opracowanie wlasne na podstawie Diagnoza spoleczna, op. cit.

4 Ibidem, s. 278.
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Jak widag, ostatni ze wskaznikéw - udzial w wyborach samorzadowych w 2010
roku badani uznali za wazny dla wzoru dobrego obywatela i podali wyniki wyzsze
od faktycznej frekwencji. Rowniez wysoko$¢ tych wskaznikéw okazata si¢ zalezna
od wyksztalcenia badanych - im wyzsze wyksztalcenie, tym czestszy udzial w ze-
braniach, aktywno$¢ z nimi zwigzana i udzial w wyborach samorzadowych.

Jednym z ostatnich uzytych wskaznikéw jest ,,zaufanie do ludzi”

Tabela 4. Procent 0séb zgadzajacych si¢ z opiniami®

Zaufanie do ludzi - badanie 2011 rok

Uwazam, ze wiekszosci ludzi mozna ufac 13,4%

Uwazam, ze ludzie najczesciej staraja sie by¢ pomocni 13.0%

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Diagnoza spoleczna, op. cit.

Wyniki badania zaufania do innych plasuja spoleczenstwo polskie na jed-
nym z ostatnich miejsc w Europie, sa one w poszczegdlnych latach dwukrotnie-
-trzykrotnie nizsze od $redniej Unii Europejskiej (wyniki European Social Survey
2008)°.

Przytoczone dane s3 niezwykle istotne, gdyz pokazuja niski poziom postaw
i umiejetnosci potrzebnych nie tylko dla osiggania indywidualnych sukceséw oraz
skutecznego wplywania na rzeczywisto$¢ wokot siebie, ale i dla dalszego rozwoju
naszego kraju. Badane postawy i umiejetnosci budujg kapital spoteczny - ,sieci
spoleczne regulowane normami moralnymi lub zwyczajem, ktore wigza jednostke
ze spoleczenstwem w sposdb umozliwiajacy jej wspdtdziatanie z innymi dla do-
bra wspdlnego™. Robert Putnam, ktérego definicje kapitalu spotecznego przyjeli
autorzy Diagnozy spotecznej, dowodzi jego duzego znaczenia dla rozwoju ekono-
micznego spoleczenstwa. Przytacza si¢ wiele danych pokazujacych wspotwyste-
powanie wysokiego poziomu kapitatu spolecznego i poczucia szczedcia oraz do-
brobytu materialnego. W $lad za Putnamem Janusz Czapinski zwraca uwage, ze:

Kapital spoleczny jest zalezny od rozciggnietego w czasie procesu historycznego formu-

jacego wspolnote obywatelska, a w tym historycznym procesie ogromng role odgrywa

to, co dzieje si¢ w przestrzeni publicznej: w polityce, w szkole, w samorzadach, na ulicy,
w urzedach®.

5 Ibidem, s. 285.
¢ Ibidem.

7 Ibidem, s. 284.
8 Ibidem, s. 292.
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Jednocze$nie autorzy twierdza, ze trudno w naszym zyciu publicznym zna-
lez¢ zachety, dzigki ktorym Polacy zaczeliby z wigksza energia budowac kapitat
spoleczny.

Badanie pokazuje jak malo Polacy maja doswiadczen spotecznych i obywa-
telskich, ktore zdobywa sie we wspolnym dziataniu w organizacjach, realizacji
oddolnych inicjatyw spolecznych, zebraniach czy wolontariacie. Jak pisze Antoni
Sulek: ,,Polacy nie umiejg si¢ organizowac i skutecznie dziala¢ wspdlnie (...). Nie
umieja, bo sie tego nie nauczyli z ich ubogiego doswiadczenia. Nie umieja, bo nie
dzialajg, a nie dzialajg, bo nie umieja™. Konsekwencje tego stanu rzeczy mozemy
niedlugo odczu¢, poniewaz brak wystarczajacego kapitalu spotecznego jest uwa-
zany za hamulec w rozwoju spolecznym i ekonomicznym.

Przychylam si¢ do opinii autoréw tej czgsci raportu — polska szkofa nadal nie
przygotowuje do Zycia obywatelskiego i wspoldziatania. Wcigz rzadka w szkotach
praca zespolowa, rosnace, ale nadal niewielkie znaczenie wolontariatu, bardzo
ograniczone planowe dziatania na rzecz spofecznosci lokalnych - nie daja nadziei
na szybka poprawe wynikow kolejnych badan.

Szkoly, czy wrecz caly system edukacji, nie moga jednak odzegnac si¢ od pra-
cy nad zmiang tej sytuacji — kompetencji spotecznych i obywatelskich nie da sig¢
dobrze ksztaltowa¢ w rodzinie, cho¢ niewatpliwie tam dziecko powinno znalez¢
wzorce. Jednak skoro dorosli tych umiejetnosci nie maja, to nie przekaza ich swo-
im dzieciom. To szkota - przez sposob swojej pracy, tresci przekazywane uczniom,
prace nad ksztaltowaniem ich postaw, stwarzanie okazji do trenowania umiejet-
nosci i nabywanie do$wiadczen — moze zmniejszy¢ deficyty opisane w wynikach
Diagnozy spolecznej.

CZY NOWA ROLA SZKOLY?

Jesdli rzeczywiscie chcemy, aby szkota ksztaltowata kompetencje spoleczne
i obywatelskie, poniewaz takie jest zapotrzebowanie spoleczne, to oznacza
to przedefiniowanie zadan polskiej szkoly. Jesli powaznie potraktowac ten
postulat, powinny nastgpi¢ zmiany niemal we wszystkich obszarach pracy
szkoly. Kazdy z nich powinien sta¢ si¢ miejscem $wiadomego ksztaltowania
postaw obywatelskich i umiejetnosci spolecznych ucznidw, i to juz od etapu
szkoly podstawowej, jesli nie od przedszkola. Aby je rozwina¢ u uczniéw,
trzeba im da¢ mozliwos¢ ich ksztaltowania i ¢wiczenia.

° Ibidem, s. 283.
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Szkota, w ktorej najwazniejsze jest zdobywanie i odtwarzanie wiedzy, nie do-
starczy swoim uczniom umiejetnosci i postaw waznych dla spoleczenstwa oby-
watelskiego. Konieczna jest wiec zmiana sposobu pracy nauczycieli i szkoty jako
instytucji, poniewaz:

— szkota, w ktérej proces nauczania ograniczony jest do czterech $cian klasy

i kart podrecznika, a nawet monitora komputera, nie daje uczniom szans
na dziatania w rzeczywistym swiecie;

— szkota, w ktoérej najwazniejszy jest indywidualny sukces, a klasy przysto-
sowane s3 do nauczania frontalnego, nie nauczy wspoélpracy i nie zbuduje
zaufania do innych;

— szkota, w ktdrej uczniowie wykonuja polecenia dorostych, nie mogac sami
wplywa¢ na funkcjonowanie tej instytucji, nie wychowa aktywnych i odpo-
wiedzialnych obywateli;

— szkota, w ktorej na lekcjach ma by¢ cisza, a uczniowie maja bez dyskusji
wykonywaé polecenia nauczycieli, nie wychowa samodzielnych, mysla-
cych, checgeych zmienia¢ $wiat ludzi.

Czy szkota moze zmieni¢ swoja praktyke sama, bez §rodowiska lokalnego

- miejsca zamieszkania i Zycia swoich uczniéw? Zdecydowanie nie. Wychowa¢
uczniow, ktérzy beda w przyszlosci budowac kapital spoleczny, mozna tylko przez
stalg wspdtprace szkoly ze srodowiskiem i aby byta ona prawdziwa, wazna i sku-
teczna, musi przenika¢ wszystkie dzialania szkoly - musi ona zmieni¢ si¢ jako
instytucja.

Jak moze pracowac szkola, dla ktorej wspolpraca ze Srodowiskiem jest
naprawde wazna?

Mamy w o$wiacie wiele przykladéw wspanialych dzialan prowadzonych
w szkotach zaangazowanych w aktywna edukacje obywatelska. Jest tez wiele insty-
tucjiiorganizacji pozarzadowych, ktore wspieraja wdrazanie w klasie i dziataniach
pozalekcyjnych idei samorzadnosci, zrownowazonego rozwoju, dzialan lokal-
nych. Wiekszos¢ z nich jednak obejmuje tylko cze$¢ przedsiewzie¢ szkoly, czasem
s3 one prowadzone przez nauczycieli-pasjonatow na marginesie jej codziennego
zycia, stanowigc bardziej ,,0zdobnik” niz impuls do glebszych zmian. Zdajac so-
bie sprawe z takiego stanu rzeczy, postanowilismy w Federacji Inicjatyw Oswia-
towych, organizacji pozarzadowej od 12 lat pomagajacej spotecznosciom lokal-
nym ratowa¢ matle wiejskie szkoly przed zamknieciem, zrealizowa¢ projekt, ktory
umozliwitby wypracowanie rozwigzan, ktérych zastosowanie zmieniatoby wszel-
kie dziatania szkoly. Przygotowalismy wraz z partnerami (Fundacja Wspierania
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Aktywnosci Lokalnej FALA, Fundacja Civis Polonus, Fundacja Partnerstwo dla
Srodowiska, Szkota Wyzsza Przymierza Rodzin) projekt ,,Z Matej Szkoty w Wielki
Swiat” (www.malaszkola.pl), ktory uzyskal dofinansowanie z POKL 3.3.4 ,,Mo-
dernizacja tresci i metod ksztalcenia” w konkursie MEN ,,Ponadregionalne pro-
gramy rozwijania umiejetnosci uczniéw w zakresie kompetencji kluczowych,
ze szczeg6lnym uwzglednieniem nauk matematyczno-przyrodniczych, technolo-
gii informacyjno-komunikacyjnych (ICT), jezykéw obcych, przedsigbiorczosci”
Jego gtéwne cele to:

1) rozwinigcie u uczniéw klas I-VI ze 119 matych wiejskich szkoét podstawo-
wych wybranych trzech kompetencji kluczowych:

— matematycznych i podstawowych kompetencji naukowo-technicznych;

— spolecznych i obywatelskich;

— umiejetnosci uczenia sig;

2) rozwinigcie ruchu naukowego matych szkot;

3) wypracowanie modelu nowoczesnej matej wiejskiej szkoty.

Zdecydowalis$my si¢ na wdrozenie metody projektu na obu etapach edukacji
jako metody najlepiej rozwijajacej kompetencje (wiedze + umiejetnosci + postawy),
a jednoczesnie pozwalajacej znakomicie wykorzystac potencjat grup zréznicowa-
nych wiekowo - tgczonych z uczniéw kilku rocznikéw. Postanowilismy przygoto-
wac scenariusze projektow spoteczno-obywatelskich oraz matematyczno-przyrod-
niczych, zgodnie zktérymi nauczyciele prowadza zajecia z uczniami, dostosowujac
je do potrzeb i mozliwosci grupy oraz specyfiki szkoty i srodowiska lokalnego.
W kazdej szkole uczestniczacej w projekcie kazdy uczen bierze udzial w roku
szkolnym w czterech projektach spoleczno-obywatelskich i czterech projektach
matematyczno-przyrodniczych niezaleznie od etapu edukacji.

O ile sam projekt edukacyjny jest juz znana w szkotach metoda, to nowoscia
jest organizacja pracy — nauczyciel pracuje z grupa wszystkich uczniow klas I-1II
lub IV-VI, czyli z dzie¢mi z trzech, a czasem i czterech rocznikéw (po wejsciu
do szkoly dzieci szescioletnich). Podczas zajg¢ projektowych stosowane jest oce-
nianie ksztaltujace jako gléwna metoda rozwijania trzeciej kompetencji kluczowej
- umiejetnosci uczenia si¢. Taka organizacja pracy pozwala na budowanie umie-
jetnosci spotecznych uczniéw - teraz na co dzien kontaktujg si¢ nie tylko w gru-
pie dzieci ze swojej klasy, ale takze ze starszymi i mlodszymi kolegami, tworzac
prawdziwg szkolng wspoélnote, i uczac si¢ od siebie nawzajem. Wykorzystujemy
potencjal grupy zréznicowanej wiekowo, w ktorej bardziej naturalna jest wspot-
praca niz wspotzawodnictwo, w ktdrej starsze dzieci maja satysfakcje z dzielenia
sie swoja wiedzg i umiejetnosciami, a mtodsi czujg si¢ wyrdznieni i zmotywowani
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zainteresowaniem starszych kolegéw i kolezanek. W matych wiejskich szkotach
faczenie klas to czesto koniecznos¢, ale widzimy zalety takiej pracy wazne dla kaz-
dej szkoly — pozwala wyjs¢ z zakletego kregu systemu klasowo-lekcyjnego, mo-
tywuje do nauki, buduje spolecznos¢. Metoda projektu zaklada tez prezentacje
efektow uczniowskiej pracy przed szerokim gremium: calg spotecznoscia szkolna,
zaproszonymi rodzinami i innymi mieszkancami wsi, wltadzami lokalnymi - so-
tysami, radnymi, wéjtami/burmistrzami, ekspertami.

Bardzo wazne s3 dla nas tresci nauczania — tematyka realizowanych projek-
tow edukacyjnych jest zawsze zwigzana ze §wiatem otaczajacym dzieci. Zalezy
nam na tym, aby uczniowie poznawali §wiat nie jako abstrakcyjne tresci z pod-
recznikow, ale jako zjawiska obecne w ich codziennym zyciu. Dlatego w projek-
tach matematyczno-przyrodniczych uczniowie badaja:

— swoja szkole — na przyklad skad si¢ w niej bierze i jak jest w niej zuzywana
woda, co si¢ dzieje ze $mieciami wrzucanymi do kosza w klasie, z jakich
bryt sklada si¢ budynek naszej szkoly - jak zostala zbudowana;

— swoje otoczenie — poszukuja skarbow przyrody, wyznaczajg trasy spacerowe
w swoich miejscowosciach i przygotowuja przewodniki po nich; zdobywa-
ja od dorostych tajemnice regionalnych przepiséw kulinarnych, wykonuja
ksigzke kucharska i wyprobowuja przepisy; szukaja w okolicy leczniczych
zi6l, suszq je i sprzedaja we wlasnorecznie wykonanych opakowaniach itp.

Projekty spoleczno-obywatelskie réwniez zwigzane sg z najblizszym otoczeniem:

— szkolg — w ktérej uczniowie na przyktad urzadzaja kampani¢ wyborcza
do wiladz samorzadu uczniowskiego, ustalajg reguly potrzebne w szkole
i przygotowuja znaki informujace o nich na jej terenie, organizujg debaty
nad szkolnymi problemami itp.,

— z najblizszym otoczeniem - na przyklad poznaja swoich sgsiadéw; zdo-
bywaja informacje o tym, jak organizuja si¢ mieszkancy ich wsi; analizu-
ja powiazania ich miejscowosci z globalnym $wiatem i formuluja reguly,
ktorych bedg przestrzega¢, aby wplyna¢ na bardziej zréwnowazony rozwdj
wsi i $wiata; identyfikuja miejsca, osoby, przedmioty wyjatkowo cenne dla
mieszkancéw wsi i dokumentuja ich istnienie itp.

Taki dobdr tresci powoduje, ze pomimo zastosowania jednakowych scenariu-
szy projektow edukacyjnych we wszystkich szkotach uczestniczacych w naszym
projekcie kazda grupa dzieci wykonuje zadania unikatowe, gdyz $cisle zwigzane
z lokalnymi zasobami i potrzebami.

Bardzo przemyslane sa proponowane uczniom zadania do wykonania — maja
one, przy rozwijaniu zalozonych kompetencji kluczowych, powodowaé wzrost
samodzielnosci dzieci i odpowiedzialnosci za proces realizacji zadan i jego efekt
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oraz umozliwi¢ wplywanie na $wiat wokol. Uczniowie rozpoczynaja od szkoty,
w ktorej na przyklad zbieraja na rézne sposoby opinie uczniéw o szkole, opra-
cowujg wyniki sondazu, przedstawiajg je dyrekcji szkoly i prowadza debate
nad postulowanymi zmianami; podejmujg decyzje o dzialaniach zmierzajacych
do ograniczenia niepotrzebnego zuzycia wody; od pierwszej klasy biora udzial
w wyborach wladz samorzadu uczniowskiego, wylaniajac swoich kandydatow
wedlug przez siebie wynegocjowanych kryteriow; regularnie spotykaja si¢ z dy-
rekcja szkoly, aby konsultowa¢ wazne decyzje ich dotyczace. W $rodowisku lokal-
nym réwniez staraja si¢ wplywac na rzeczywistos¢: organizujg zbiorke surowcow
wtdrnych, zbierajg opinie mieszkancéw o realizacji zadan gminnych, opracowuja
wyniki i prezentujg radzie gminy.

W efekcie takich dzieciecych dziatan mamy spektakularne przypadki skutecz-
nego wywarcia przez nie wplywu na szkote, mieszkancéw lub wtadze:

— wjednej ze szkot po wprowadzeniu programu ograniczenia niepotrzebne-
go zuzycia wody tak ono zmalalo, Ze przedsiebiorstwo wodociggowe wy-
stosowalo do szkoly pismo, aby sprawdzi¢, czy nie ma przeciekdw;

— po wyslaniu przez dzieci listu do przedsigbiorstwa oczyszczania gminy
o braku koszy na $mieci we wsi, uczniowie dostali pismo z podzigkowa-
niem za informacje, a kosze zostaly zamontowane;

— gdy uczniowie stwierdzili, ze w jednej ze wsi mieszkancy wcale si¢ nie or-
ganizuja, zebrali ich w szkole i zachecili do wspotpracy w celu przygotowa-
nia atrakcji na czas ferii - soltysi postanowili zorganizowa¢ wspoélny kulig,
strazacy — lodowisko, a gospodynie — zabawe dla matych dzieci;

— wojtowie i radni wielu gmin, gdy uczniowie zaprezentowali im krytyczne
uwagi mieszkancow, podjeli przed nimi zobowigzania zajecia si¢ najwaz-
niejszymi ze wskazanych probleméw.

Uczniowie, nawet bardzo mali, doswiadczaja w takich dzialaniach wyraza-
nia publicznie wlasnych opinii, bycia wystuchanymi przed dorostych, wptywa-
nia na decyzje podejmowane w sprawach waznych w szkole lub w srodowisku
lokalnym.

Bardzo nam zalezy, aby kazdy projekt edukacyjny byl realizowany we wspoét-
pracy ze srodowiskiem lokalnym. Moze ono w dzialaniach szkoty pelni¢ rézna
funkcje:

— zrédla informacji — uczniowie pytajg swoich rodzicéw, dziadkow, sasiadow,
zdobywajac informacje, na przyklad o historii wsi, o zastosowaniu daw-
nych maszyn i urzadzen gospodarskich;

— ekspertéw — wiedza rolnikow, pszczelarzy, strazakéw, ekspedientek w lokal-
nych sklepach, le$nikéw, miejscowych przedsigbiorcéw itp. stanowi zrédio
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informacji o praktycznym zastosowaniu tego, czego dzieci dowiedzie¢ si¢
moga na lekcjach, przekazywane doswiadczenie zawodowe tych oséb oraz
mozliwo$¢ obejrzenia ich warsztatu pracy pozwala na uczynienie szkolnej
wiedzy praktyczng i uzyteczna;

— wspdlrealizatoréw projektéw edukacyjnych - wizyta w szkole babci poma-
gajacej w wypieku tradycyjnych ciast czy mamy uczacej obstugi maszyny
do szycia przy okazji wykonywania ekologicznych mundurkéw zaprojek-
towanych przez dzieci lub pomoc ojcéw w technicznym przygotowaniu
roweréw, na ktorych wszyscy udaja si¢ do pobliskiego lasu, czyni zajecia
ciekawszymi, a zdobywane umiejetnosci bardziej ,,powaznymi” przez po-
wigzanie ich z realnym zyciem;

— widowni - wyniki pracy projektowej prezentowane s3 przed zaproszonymi
gos¢mi — cztonkami spolecznosci szkolnej niezaangazowanymi w projekt
oraz zaproszonymi mieszkanicami wsi, lokalnymi ekspertami, wladzami
lokalnymi; czasem udaje sie¢ doprowadzi¢ do wizyty w szkole takich miesz-
kancow wsi, ktorzy w szkole nie byli od kilkudziesieciu lat.

Dzieki takim dzialaniom prowadzonym systematycznie — kazda szkola reali-
zuje 16 projektéw w roku szkolnym - obecnos¢ w szkole przedstawicieli sSrodowi-
ska lokalnego stala si¢ codziennoscia, a spacery uczniéw po wsi, pukanie do drzwi
sasiadow, zadawanie pytan, nagrywanie wypowiedzi dyktafonem i krecenie zdje¢
kamera podczas zaje¢ edukacyjnych w terenie nie budza juz niczyjego zdziwienia,
a raczej zainteresowanie i che¢ wspotpracy.

*

Wdrazamy systematycznie opisane powyzej dzialania, poniewaz wierzymy,
ze w ich wyniku uczniowie, gdy juz dobrze poznaja swoje miejscowosci, silniej
sie z nimi zwigza i pokochaja je. Wtedy beda chcieli je zmienia¢, zechca do nich
kiedy$ wréci¢ i czyni¢ lepszymi miejscami do zycia, beda budowali ich kapital
spoleczny.

Jestesmy tez przekonani, ze prawdziwa wspdlpraca ze $rodowiskiem, przy-
noszaca korzysci uczniom, szkole i srodowisku lokalnemu, powinna przenika¢
wszystkie badane w ewaluacji obszary pracy szkoty:

— powinno si¢ docenia¢ role pracy w srodowisku dla efektéw nauczania i wy-

chowania uzyskiwanych przez szkole, a uczniowie winni by¢ inspirowani
i motywowani do aktywnosci na rzecz spofecznosci szkolnej i srodowiska
lokalnego;

— w koncepcji pracy szkoly i jej ofercie edukacyjnej winno si¢ uwzglednic

specyfike srodowiska lokalnego, zagadnienia lokalne wprowadzi¢ do tresci
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nauczania, stosowa¢ metody sprzyjajace wyjsciu ze szkoty w teren, jak naj-
lepiej wykorzystywac zasoby srodowiska;

— planowa wspolpraca ze $rodowiskiem powinna si¢ skupia¢ nie tylko
na wspdlnym $wigtowaniu, ale takze na analizowaniu i szukaniu rozwigzan
rzeczywistych probleméw lokalnych;

— wzarzadzaniu szkola powinny by¢ uwzgledniane jej specyfika oraz potrze-
by $rodowiska, winien by¢ brany pod uwage glos uczniéw i ich rodzin, a za-
soby powinny by¢ dostepne dla mieszkancow.

SZKOLA W PEENI ZINTEGROWANA ZE SRODOWISKIEM
LOKALNYM

Mozna uzna¢, ze przejawem najwyzszego stopnia integracji szkoly ze $rodo-
wiskiem lokalnym jest sytuacja, gdy mieszkanicom tak zalezy na szkole, Ze wobec
rezygnacji z jej prowadzenia przez gmine podejmuja sie oni zostac jej nowym or-
ganem prowadzacym. Tak dzieje si¢, gdy spolecznosci lokalne ratujg swoje szkoty
przed zamknieciem, zakladajac stowarzyszenie, ktdre przejmuje prowadzenie pla-
cowki. Od kilkunastu lat co roku na terenach wiejskich powstaja Stowarzyszenia
Rozwoju Wi i kolejne szkoly przez nie prowadzone, jest ich ponad 300. Dlacze-
go uznajemy je za wyjatkowe i wspieramy w Federacji Inicjatyw Oswiatowych
od 12 lat?

Uwazam, ze wyjatkowymi czynig je nastepujace cechy:

— powstajg dzieki poswieceniu mieszkancoéw wsi, ktdrzy sami czgsto nie be-

dac dobrze wyksztalceni, doceniajg warto$¢ szkoly i edukacji i chca ja swo-
im dzieciom i wnukom zapewni¢ w jak najlepszy sposéb;

— dzialajg dzigki poswieceniu i pasji dyrektoréw i nauczycieli, ktorzy pracu-
ja wiecej i za mniejsze wynagrodzenie niz dotad (na podstawie Kodeksu
Pracy);

— dorodli mieszkancy wsi daja swoim dzieciom przyktad samozaparcia i od-
wagi, postaw i umiejetnosci obywatelskich — muszg oni szybko nauczy¢ sig
wielu nowych rzeczy, pozna¢ prawo oswiatowe, pokona¢ wiele barier biu-
rokratycznych, aby utrzymac lub otworzy¢ szkote;

— wiele z tych szkdt osiaga znakomite wyniki - lepsze niz za czaséw, gdy byly
samorzadowymi, miedzy innymi dzigki mechanizmom rynkowym - nie-
zadowoleni uczniowie i rodzice odeszliby do innych szkét.

Te szkoly istniejg dzieki sSrodowisku lokalnemu i dla niego, czego $wiadomos¢

majg nawet ich najmlodsi uczniowie. Sg wyjatkowe, gdyz zadbane dzieki pracy
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mieszkancow wsi, ktorzy je czesto samodzielnie sprzataja, remontujg, wyposazaja
itp. Mysle, ze pomimo trudniejszej sytuacji finansowej szkot stowarzyszeniowych
szkoly samorzagdowe moga pozazdrosci¢ im docenienia ich pracy przez srodowi-
sko i motywacji mieszkancéw do ich wspierania.

PODSUMOWANIE

Prawdziwa wspélpraca ze srodowiskiem to nadal dla duzej czesci naszych szkot
wyzwanie. Malo mamy mechanizméw stymulujacych te wspotprace — nie mamy juz
rad szkdl, a w nielicznych dotychczas istniejacych nie zasiadali, jak w innych krajach,
przedstawiciele srodowiska lokalnego. Rodzice sg w szkotach obecni albo jako bierni
odbiorcy dziatan zaproponowanych przez szkoty, albo jako niezbedna pomoc organi-
zacyjna podczas imprez i wycieczek. Nasze szkoly sg zamknigte, czesto dostownie, dla
»obcych”. Nie chcag wspdtpracowac z innymi instytucjami. Uczniowie slysza, ze naj-
wazniejsze s3 dobre wyniki przedmiotowe. W wigkszosci szkdt zajecia edukacyjne
ograniczajg si¢ do sal lekcyjnych, w ktérych tawki stoja w trzech rzedach zwréconych
do nauczyciela. Szkoty pracuja nie dla przysztego zycia uczniéw; ale dla abstrakcyjnych
wewnetrznych celow.

Czas zmienic te sytuacje, jesli chcemy budowa¢ aktywne spoteczenstwo, sta-
wiajace czolo wyzwaniom nieznanej przysztosci!

BIBLIOGRAFIA

Diagnoza spoteczna 2011, red. J. Czapinski, T. Panek, www.diagnoza.com.
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PARTYCYPACJA UCZNIOW W ZARZADZANIU SZKOLA?!

WPROWADZENIE

Jednym z podstawowych zadan stojacych przed wspdlczesng szkolg jest stwo-
rzenie warunkow do tego, by uczniowie si¢ uczyli'. Takie dzialania muszg po-
dejmowac przede wszystkim nauczyciele, ktérzy na co dzien winni inspirowac
uczniéw do samodzielnej pracy. Z obowiazku przygotowania uczniéw do funk-
cjonowania w spoteczenstwie demokratycznym, w spoleczenstwie wiedzy nie jest
réwniez zwolniony dyrektor szkoly. Szanse na realizacje powyzszych zadan w pro-
cesie zarzadzania szkola daje nowa formula nadzoru pedagogicznego, a szczegdl-
nie wpisany w nig proces ewaluacji.

W obszarze Zarzadzanie szkola w wymaganiu 4.2. Sprawowany jest wewnetrz-
ny nadzoér pedagogiczny, w charakterystyce na poziomie B mozemy odczytac:
~Ewaluacja wewnetrzna jest prowadzona z udzialem zespoldéw nauczycieli™.
A gdyby tak w swojej szkole postawi¢ wymaganie: ,Ewaluacja wewnetrzna jest
prowadzona z udzialem zespoléw nauczycieli i uczniéw”?. Gdyby réwniez ucz-
niom pozwoli¢ wspotdecydowac o kierunku rozwoju szkoly, ocenia¢ skuteczno$é
podejmowanych przez szkole dzialan, planowa¢ kolejne zadania i wyznacza¢ cele?

Niniejszy artykut stanowi refleksje nad prowadzeniem w szkole ponadgimna-
zjalnej autoewaluacji, w ktorej uczniowie wchodza w sklad zespotu ewaluacyjne-
go’. Wszak nie ma chyba lepszego sposobu na skuteczne nabywanie kompetencji
niz uczenie si¢ w dzialaniu. Ewaluacja jako proces uczenia si¢ sprzyja ksztaltto-
waniu u uczniéw kluczowych kompetencji. A trzeba przypomnie¢, ze redefinicja

' G. Mazurkiewicz, Jakos¢ edukacji: spoleczne oczekiwania, polityczne decyzje i praktyczne imple-
mentacje, [w:] Jakos¢ edukacji. Roznorodne perspektywy, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Jagielloniskiego, Krakow 2012, s. 8-9.

? Zalgcznik do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 roku
w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz. U. Nr 168 poz. 1324).

* Przykladowy scenariusz spotkania ewaluacyjnego dyrektora z uczniami dolaczony jest do ni-
niejszego artykutu.
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kompetencji w spoleczenstwie sieci i w spoleczenstwie wiedzy kaze traktowac je
bardziej jako ,,zdolnos¢ i gotowos¢, jako umiejetnos¢ bycia w interakeji, uczenia
sie i trafnego podejmowania nowych zadan niz reprodukcji zamknigtego zasobu
wiedzy i skoniczonego zestawu umiejetnosci™.

Jakub Kotodziejczyk przypomina, ze trzy z wymagan panstwa wobec szkot
odnoszg sie do partycypacji uczniow w dziatalnosci szkoly. W rozporzadzeniu
o nadzorze pedagogicznym proponuje si¢ uwzglednianie inicjatyw uczniéw w po-
dejmowaniu dzialan wychowawczych, wspotprace uczniéw z nauczycielami nad
doskonaleniem proceséw edukacyjnych oraz planowanie i modyfikowanie dzia-
tan wychowawczych zgodnie z potrzebami ucznidéw i ich udziatem®. Z powyz-
szych wymagan wida¢, ze oczekuje sie od szkoty partycypacji uczniéw zwigzanej
z procesem nauczania (sprzyjanie uczeniu si¢) oraz procesem ksztaltowania po-
staw. Przewaza wiec partycypacja informacyjna i konsultacyjna. Wspoétdecydo-
wania w sprawach szkoly, czyli partycypacji decyzyjnej, oczekuje si¢ natomiast
od rodzicow®. Cho¢ i ona odbywa si¢ na poziomie partycypacji przedstawiciel-
skiej i w dodatku mozna dostrzec wyrazne réznice pomiedzy opinig szkoly a ro-
dzicéw na temat wzajemnego partnerstwa’.

Badania Marcina Jewdokimowa ukazujg, ze aktywno$¢ uczniow przejawia sie
gldéwnie ich zaangazowaniem w prowadzone zajecia oraz podejmowaniem w szkole
réznorodnych inicjatyw®. Warto zwroci¢ uwage, ze najwiecej szkol, ktére nie spel-
nialy wymagania ,,Uczniowie s3 aktywni” na poziomie wyzszym niz D, znalazlo si¢
wlasnie wérdd szkot ponadgimnazjalnych, w tej grupie jest rowniez najmniej szkot
spelniajacych to wymaganie na poziomie A°. Z kolei badania Jakuba Kolodziejczyka
wskazuja, ze w szkotach ponadgimnazjalnych uczniowie maja najwigkszy wplyw
na dobor metod nauczania, o potowe mniejszy na dziatania zwigzane z zajeciami
pozalekcyjnymi. Pocieszajace jest, ze wchodzacym w dorostos¢ miodym ludziom
czedciej niz na poprzednich etapach ksztalcenia daje sie mozliwo$¢ wyrazenia

* L. Korporowicz, Ewaluacja jako animacja. W kierunku ewaluacji pigtej generacji, [w:] Ewaluacja
w nadzorze pedagogicznym. Refleksje, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellon-
skiego, Krakow 2011, s. 49.

* J. Kotodziejczyk, Partycypacja uczniéw, rodzicow i nauczycieli w zarzgdzaniu szkolg, [w:] Ewa-
luacja w nadzorze pedagogicznym. Refleksje, op. cit., s. 181.

¢ Ibidem, s. 182; J. Kotodziejczyk, H. Cieslak, Analiza wynikéw ewaluacji zewnetrznych w od-
niesieniu do wymagania ,,Rodzice sq partnerami szkoty”, [w:] Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym.
Refleksje, op. cit., s. 219-240.

7 B. Walczak, ,Miedzy nami dobrze jest”. O partnerstwie pomiedzy rodzicami a szkolg, [w:] Ewa-
luacja w nadzorze pedagogicznym. Refleksje, op. cit., s. 241-254.

8 M. Jewdokimow, ,Uczniowie sq aktywni”? Analiza wymagania, [w:] Ewaluacja w nadzorze pe-
dagogicznym. Refleksje, op. cit., s. 123-137.

° Ibidem, s. 124-125.
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zdania na temat funkcjonowania szkoty". Z powyzszych badan wynika réwniez,
ze najglebszy poziom partycypacji uczniow, czyli podejmowanie decyzji, odnosi si¢
do sposobu prowadzenia kot przedmiotowych, wyboru nauczyciela prowadzacego
te zajecia, wyboru piosenek i tekstow do lekcji, proponowanie gier i zabaw™'.

W kontekscie powyzszych rozwazan mozna wysnu¢ wniosek, ze partycypacja
uczniéw na poziomie zarzadzania nie funkcjonuje. Prébg zmiany takiego stanu
rzeczy jest wlasnie wlaczenie uczniéw w proces autoewaluacji szkoty.

Na pytanie: Po co szkolom autoewaluacja? juz odpowiedziano'. Na pytanie
»PO co uczniowie w autoewaluacji?” sprobuje odpowiedzie¢ w tym szkicu.

Pomyst wlaczenia uczniow w proces ewaluacji wzial si¢ z aprobowanego
przeze mnie antropocentrycznego modelu nauczania, ktéry w centrum zaintere-
sowan nauczycielskich dzialan stawia mlodego cztowieka®. Inspiracja bylo réow-
niez dostrzezenie przeze mnie w raporcie z ewaluacji zewnetrznej réznicy po-
miedzy stanowiskiem nauczycieli a uczniow dotyczacym oceniania oraz jego roli
motywacyjnej i wspierajacej'*. Rozbieznos¢ pomiedzy wyobrazeniem nauczycieli
a faktycznym odbiorem danego procesu potwierdzaja réwniez wyniki ewaluacji
w innych szkotach'. Istotne byto takze sprawdzenie efektywnos$ci wprowadzone-
go po raz pierwszy w szkole zarzadzania opartego na wykonywaniu wybranych
przez rade pedagogiczng projektow, ktorych realizacja wynikata gtéwnie z analizy
raportu z ewaluacji zewnetrznej. Szkote uczacy si¢ musi cechowa¢ umiejetnosé
przygladania si¢ wlasnemu dzialaniu. Grzegorz Mazurkiewicz wspominal, ze cia-
gle zastanawianie si¢ nad tym, ,jak nam idzie”, nie tylko pozwala na kontynuo-
wanie dziatan efektywnych, ale takze inspiruje do innowacji'®. Uzyskane w wyni-
ku ewaluacji zewnetrznej informacje zostaly przeanalizowane i na ich podstawie

12 J. Kolodziejczyk, Partycypacja uczniow, rodzicéw i nauczycieli w zarzgdzaniu szkolg, op. cit.,
s. 178-199.

1 Ibidem, s. 189.

2 H. Mizerek, Efektywna autoewaluacja w szkole - jak jg sensownie zaprojektowac i przeprowa-
dzié?, [w:] Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Autonomia, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2010, s. 13-14.

3 M. Jedrychowska, Najpierw czlowiek. Szkolna edukacja kulturowo-literacka a problem ksztatce-
nia dydaktycznego polonistow. Refleksja teleologiczna, Wydawnictwo Edukacyjne, Krakow 1998; Z ucz-
niem posrodku. Podmiotowa dydaktyka literatury, jezyka, kultury, red. Z. Budrewicz, M. Jedrychowska,
Wydawnictwo Naukowe AP, Krakow 1999.

4 Pelny raport z ewaluacji zewnetrznej przeprowadzonej w I Liceum Ogoélnoksztalcacym im.
T. Ko$ciuszki w Dgbrowie Tarnowskiej znajduje si¢ na stronach internetowych: http://www.kuratorium.
krakow.pl/user/2011/4/b2011042105.pdf, http://www.seo2.npseo.pl/reports/1002628077111.pdf. dos-
tep: 1.2.2012.

15 Zob. G. Mazurkiewicz, Reforma nadzoru pedagogicznego jako projekt cywilizacyjny, [w:] Ewa-
luacja w nadzorze pedagogicznym. Refleksje, op. cit., s. 27-29 oraz J. Kolodziejczyk, Partycypacja ucz-
niow, rodzicow i nauczycieli w zarzgdzaniu szkolg, op. cit., s. 179-199.

' G. Mazurkiewicz, Reforma nadzoru pedagogicznego jako projekt cywilizacyjny, op. cit., s. 16.

155



156

Marta Chrabgszcz

podjeta zostala decyzja o wlaczeniu uczniéw w proces ewaluacyjny. Jak wida¢
wiec ewaluacje zewnetrzng trafnie traktuje sie jako zrodio podejmowania war-
tosciowych inicjatyw w szkole. Ewaluacja zewnetrzna stala si¢ bowiem niewatpli-
wym elementem systemu informacji, ktéry szkola wykorzystata do inicjowania
i prowadzenia procesu zmian".

Mazurkiewicz postulowal takze koniecznos¢ zinternalizowania wymagan sta-
wianych szkolom przez panstwo. Zachecal, aby przemysle¢, jakie znaczenie maja
wymagania w konkretnej szkole, co one dla spolecznosci szkolnej znacza'®. Dla-
czego wiec nie zapytac o to uczniéw, dla ktérych przeciez szkoly istnieja? Niech
réwniez uczniowie maja mozliwos¢ zastanowienia sie, jak rozumieja wymagania,
jakie maja pomysty na ich spelnienie. Henryk Mizerek pisal, ze ewaluacja ,,kon-
centruje si¢ na gromadzeniu wiedzy, ktéra jest podstawa do «formutowania sa-
dow na temat wartoéci podejmowanych dziatan»”'*. A ktéz ma wigksze prawo
do dostarczenia takich informacji, jesli nie ci, ktérych te dzialania dotycza?

Przedstawiony ponizej sposob ewaluacji zaliczy¢ nalezy do ewaluacji forma-
tywnej, prowadzonej réwnolegle z wprowadzanym programem i ktdrej celem jest
dostarczenie informacji umozliwiajacych dokonanie korekt realizowanego pro-
gramu na biezaco®. O zaletach tego typu ewaluacji wspominal Mizerek*, pod-
kreslajac, ze taka wiedza jest dyrektorowi niezbedna w efektywnym zarzadzaniu.

Wiaczenie uczniéw w proces autoewaluacji daje im poczucie sprawstwa, po-
czucie, ze oni nie tylko podlegaja wszelkim zabiegom edukacyjnym, ale takze sami
go tworza na miare swoich mozliwosci i potrzeb. Takie rozwigzania zmieniaja
réwniez tradycyjna role szkoly upatrywana w przekazywaniu wiedzy i umiejet-
nosci na wspieranie i umozliwianie zmiany spolecznej i rozwoju, przygotowanie
wartosciowych czlonkéw spoleczenstwa.

Uzyskane informacje i zaproponowane przez uczniéw dzialania daja szan-
se wiekszej skutecznos$ci, doskonalenie pracy szkoly jest bowiem odpowiedzig
na rzeczywiste zapotrzebowanie uczniow konkretnej szkoty.

Wyzwaniem wlaczenia uczniow w autoewaluacj¢ moze by¢ przetamanie $wia-
domosci nauczycieli, zwlaszcza na poziomie szkoly ponadgimnazjalnej, ktéra
najmocniej opiera si¢ nowoczesnemu ksztalceniu. Tak jak ewaluacja zewnetrzna
musi zmieni¢ popularny model mentalny ukazujacy relacje dyrektor-wizytator

17-]. Kotodziejczyk, Recepcja procesu ewaluacji zewnetrznej w szkotach i placowkach edukacyjnych,
[w:] Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Refleksje, op. cit., s. 89.

18 G. Mazurkiewicz, Po co szkofom ewaluacja?, [w:] Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Auto-
nomia, op. cit., s. 19.

¥ H. Mizerek, op. cit., s. 21.

20 Ibidem, s. 22.

2L Ibidem, s. 25.



Partycypacja uczniow w zarzgdzaniu szkolg?!

(kontrolowanie, hierarchia, lek), tak ewaluacja wewnetrzna musi zmieni¢ model
mentalny relacji dyrektor-nauczyciel-uczen (zarzadzanie-nauczanie i wychowy-
wanie—uczenie sie).

Pewng obawe przed wiaczaniem uczniéw w proces ewaluacji wida¢ po wyni-
kach recepcji ewaluacji zewnetrznej w szkole, sposréd 667 badanych (dyrekto-
rzy, nauczyciele) 315 respondentéw uznalo ankiete dla uczniéw, a 260 wywiad
grupowy z uczniami za najmniej przydatng metode ewaluacji, dla poréwnania
warto wspomnie¢, ze za najbardziej przydatne uznano wywiad z dyrektorem
(386 wskazan), obserwacje (385 wskazan) i wywiad grupowy z nauczycielami
(364 wskazania)*. Powyzsze wyniki wskazuja, ze w przekonaniu dyrektoréw
i nauczycieli to oni sa najlepszym zrédlem informacji. Biorac jednak pod uwage
czeste rozbiezno$ci w ocenie danego zjawiska przez dyrektora, nauczycieli i ucz-
niéw, stanowiska takiego nie uwazam za stuszne*. Na marginesie mozna dodac,
ze z przytoczonych przez Joanne Kolodziejczyk badan wynika, iz respondenci
najwigkszg warto$¢ raportu widza w wykorzystaniu go w obszarze wspolpracy
z rodzicami oraz w obszarze ksztalcenia, za$§ najmniejszag w obszarze zarzadza-
nia*. Stoje na zupelnie innym stanowisku, nie umniejszajac znaczenia raportu
w inspiracji do rozwoju w pozostalych obszarach, przyznaj¢ mu ogromng role
w autorefleksji na temat zarzadzania szkolg.

Mazurkiewicz w artykule Po co szkotom ewaluacja? przypominal, ze powin-
ni$my ksztalci¢ pracownikéw wiedzy, ktérzy beda umieli stawia¢ pytania, roz-
wigzywa¢ problemy, postugiwac si¢ informacjami dla budowania wiedzy. Nalezy
ksztalci¢ ucznidw, ktorzy beda przygotowani do pracy w samozarzadzajacych sie
zespolach®. Stworzenie wigc zespolu uczniéw przeprowadzajacych autoewaluacje
daje im poczucie wewnetrznej autonomii, mozliwos¢ planowania i kreowania wias-
nej dzialalnosci, ksztaltuje postawe badacza, inicjuje tworcza refleksje nad prakty-
ka. I co wiecej daje poczucie wspélodpowiedzialnosci. Jak pisze Mazurkiewicz:

Proces uczenia si¢ jest efektywny wtedy, gdy uczacy si¢ bierze zan odpowiedzialnos¢.

Mozna to obserwowa¢ w szkotach, w ktérych oddaje si¢ uczniom prawo i obowiazek od-

grywania aktywnej roli w zyciu szkoly i procesie ksztalcenia — wzrasta wtedy poczucie
wlasnej wartosci i poczucie odpowiedzialnosci®.

2 J. Kolodziejczyk, Recepcja procesu ewaluacji zewnetrznej w szkotach i placowkach edukacyjnych,
op. cit., s. 95-96.

# Na rozbiezno$¢ oceny nauczycieli i rodzicow oraz ucznidw w zaangazowanie w zajecia pokazuja
réwniez wyniki badan M. Jewdokimowa. M. Jewdokimow, op. cit., s. 126.

#* J. Kolodziejczyk, Recepcja procesu ewaluacji zewnetrznej w szkotach i placowkach edukacyjnych,
op. cit., s. 119.

» G. Mazurkiewicz, Po co szkotom ewaluacja?, op. cit., s. 11.

2 Ibidem, s. 15.
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W kontekscie rozwazan o przywodztwie mozna powiedzie¢, ze ewaluacja z ucz-
niami pozwala budowa¢ wspoélnote poprzez partycypacje i wspolprace jako strate-
gie dzialania, pomaga uczeniu si¢ i rozwojowi, jest podstawg refleksyjnosci, tworzy
wspotodpowiedzialno$¢. Zarzadzanie edukacyjne ma przeciez swojg specyfike?.

Henryk Mizerek pisal o ,,czwartej generacji” ewaluacji — ewaluacji dialogicz-
nej, wspierajacej, inspirujacej do rozwoju, pokazujacej nowe horyzonty myslenia,
zwracajacej uwage na wartosci. Leszek Korporowicz postulowal ,,ewaluacje piatej
generacji” o charakterze animacyjnym odpowiadajacej na wyzwania wspolczes-
nosci zwigzanej z spoleczenstwem informacyjnym i spoleczenstwem wiedzy*.
Wspominal, ze ewaluacja powstata z checi pragmatycznego wykorzystania wiedzy
naukowej w celu doskonalenia sztuki zarzadzania®. Grzegorz Mazurkiewicz we
wprowadzeniu do zbioru studiéw Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Refleksje
podkreslal, iz wymagania w nowym nadzorze pedagogicznym wskazujg na zna-
czenie wspolczesnych koncepcji i metod zarzadzania, a szczegdlnie partycypacji
w zarzadzaniu, pracy zespotowej, doskonalenia w organizacji, utrzymywania re-
lacji z otoczeniem oraz uczenia si¢ organizacji*’. W artykule Reforma nadzoru
pedagogicznego jako projekt ewaluacyjny zwracal uwage na pozytywne rezultaty
ewaluacji, takie jak demokratyzacja szkoly, dialog, ukazanie perspektyw, autono-
mia, wspieranie rozwoju szkoly, wyzwalanie kreatywnosci, wyobrazni i odwagi’'.

Mozna wiec powiedzie¢, ze taki ksztalt ewaluacji zaproponowany w nowej
formule nadzoru pedagogicznego pomaga uksztaltowa¢ wlasciwa kulture organi-
zacyjng szkoly. Jest zrodtem tworzenia si¢ ,refleksyjnosci instytucjonalnej™?, jest
»analityczna refleksja nad dzialaniem konkretnej szkoty””, ma misje interakcyjna*.

Sposrdd roznych form partycypacji zostata wykorzystana tu forma, ktérej to-
warzyszy najwiekszy poziom wladzy i odpowiedzialnosci - wlaczanie w proces
podejmowania decyzji, posiadanie wltadzy do podejmowania decyzji i ponoszenie
odpowiedzialno$ci®.

77 J. Luczynski, Zarzgdzanie edukacyjne a wychowanie uczniow w szkole, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Jagielloniskiego, Krakow 2011.

# L. Korporowicz, Ewaluacja jako animacja. W kierunku ewaluacji pigtej generacji, [w:] Ewaluacja
w nadzorze pedagogicznym. Refleksje, op. cit., s. 35-53.

2 Ibidem, s. 37.

¥ G. Mazurkiewicz, Wprowadzenie, [w:] Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Refleksje, op. cit.,
s. 7-8.

! G. Mazurkiewicz, Reforma nadzoru pedagogicznego jako projekt cywilizacyjny, op. cit., s. 19.
L. Korporowicz, Ewaluacja jako animacja. W kierunku ewaluacji pigtej generacji, op. cit., s. 45.

3 Ibidem.

34 Ibidem, s. 46.

* J. Kolodziejczyk, Partycypacja uczniéw, rodzicow i nauczycieli w zarzgdzaniu szkolg, op. cit.,
s. 180-181.
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Implikowana przez nowy nadzér pedagogiczny kultura organizacji, ujmowana
wedlug typologii Charlesa Hendyego jako kultura Ateny, cechuje si¢ zorganizo-
wang pracg zespotowa, w ktorej ceni si¢ zaréwno jednostke, jak i spéjnos¢ zespo-
fowych zadan’*. Stworzenie w szkole takiej kultury uznaje sie za jedno z najistot-
niejszych wyzwan w obszarze edukacji*’. I wlaczenie zespotowej pracy uczniow
i nauczycieli do funkcjonowania szkoty sprzyja formowaniu sie¢ takiej wtasnie kul-
tury organizacyjnej. Mozna powiedzie¢, ze wpisane w poszczegdlnych obszarach
wymagania implikuja zespotowa prace w szkole i daja podstawy do tworzenia si¢
kultury organizacji typu Ateny?.

Zaproponowany przeze mnie udzial uczniéw w zespotach ewaluacyjnych jest
zerwaniem z tradycyjnym sposobem myslenia, zgodnie z ktédrym zarzadzanie
szkolg jest wylacznie domeng dyrekeji. Wspolczesne zarzadzanie wymaga pracy
zespolowej i to nie tylko wspotpracy nauczycieli, rodzicow, ale takze uczniow.

Przeciwnicy wlaczania ucznidw w proces ewaluacji moga zarzucac, iz ucznio-
wie nie maja wystarczajacych kompetencji, ze si¢ nie znajg na ewaluacji, Ze nie
beda obiektywni, poniewaz ich to bezposrednio dotyczy i bedzie si¢ im wydawac,
ze wszystko im wolno. Te argumenty tracg wage przy korzysciach, jakie daje wia-
czanie uczniéw w proces ewaluacji. Spotkanie ewaluacyjne dyrektora z ucznia-
mi pokazalo ich jako wnikliwych krytykow, ktorzy potrafia trafnie wartos$ciowac
dzialania prowadzone w szkole. Uwolnito ich kreatywnos¢ i wyobraznie. Przede
wszystkim zaleta wlaczania uczniow w ewaluacje jest to, ze tworzy si¢ w szko-
le srodowisko sprzyjajace uczeniu si¢, buduje si¢ w ten sposéb postawy stuzace
spoleczenstwu obywatelskiemu, daje si¢ uczniom mozliwos¢ wspotdecydowania
i wspotodpowiedzialno$ci (antropocentryzm). Poza tym ewaluacja jest naturalna
sytuacja do dialogu. W kontekscie przywddztwa mozna powiedzie¢, ze tak pro-
wadzony proces ewaluacji jest dla dyrektora ogromna pomoca w dojrzewaniu
do roli lidera edukacyjnego®.

Dla uczniéw uczestniczenie w takim spotkaniu jest bardzo wazne, o czym
$wiadczg ich wybrane wypowiedzi uzyskane dzigki zastosowanej na koncu spot-
kania ewaluacyjnego technice zdan podsumowujacych*:

* R. Dorczak, Reforma systemu nadzoru pedagogicznego a kultura organizacyjna szkot, [w:] Ewa-
luacja w nadzorze pedagogicznym. Refleksje, op. cit., s. 254-275.

7 Ibidem, s. 260-261.

¥ Ibidem, s. 263-264.

¥ G. Mazurkiewicz, Przywédztwo edukacyjne. Odpowiedzialne zarzgdzanie edukacjg wobec wy-
zwan wspélczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2011.

* M. Harmin, Duch klasy. Jak motywowal uczniéw do nauki?, Wydawnictwo CEO, Warszawa
2008, s. 31-33.
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Najwazniejsze podczas spotkania bylo dla mnie...

— dyrekcja szkoly wykazata si¢ checia wystuchania opinii uczniéw na temat szkoty,
— wyjasnienie i rozumienie probleméw i pomystéw uczniéw,

— pani dyrektor cierpliwie nas wystuchala i Ze atmosfera byta bardzo przyjazna,

— powiedziatam, co nalezy poprawi¢ w naszej szkole,

— poruszenie spraw, ktore do tej pory byly problemem, i wierzg, Ze to sie zmieni.

Warto zwrdci¢ uwage na dominujaca w wypowiedziach uczniéw potrzebe by-
cia wystuchanym. ,Wysluchanie” tego, co majg do powiedzenia mlodzi ludzie,
potraktowanie powaznie ich zdania, to czynnosci, ktére spotkaly si¢ z najlepszym
odbiorem. W ten sposéb mozna zbudowac¢ zaufanie niezbedne do dobrego funk-
cjonowania organizacji*'.

WNIOSKI I REKOMENDACJE

Dalszym krokiem powinno by¢ zorganizowanie podobnego spotkania z na-
uczycielami, a nastgpnie jednoczesnie z nauczycielami i z uczniami. Takie podej-
$cie pozwoliloby na glebsze wartosciowanie zjawisk, a tym samym dato mozli-
wos¢ do podjecia wspolnie uzgodnionych dziatan.

Dobrym pomystem byloby niewatpliwie powotanie na state zespotu ewaluacyj-
nego zlozonego z ucznidw i systematyczne organizowanie jego spotkan z dyrek-
torem i radg pedagogiczna. Mozna takze wlaczy¢ rodzicéw do zaproponowanego
w takiej formie spotkania ewaluacyjnego. To niewatpliwie daloby szerszy obraz
procesow zachodzacych w szkole, pozwolilo na nie spojrze¢ z réznych punktow
widzenia, zgodnie z postulowang w ewaluacji triangulacja. Wtedy bedzie mozna
mowic o szkolnej synergii*.

Wymierng korzyscia systematycznego organizowania spotkan ewaluacyjnych
jest zapewnienie autentycznych warunkéw do procesu uczenia si¢. To stworzenie
warunkow do dyskusji, wspdlnego wypracowywania wnioskéw, propozycji dzia-
tan, i wreszcie — co by¢ moze najwazniejsze — do wzigcia odpowiedzialnosci za swe
decyzje. A takie jest przeciez zadanie wspdlczesnego przywddcy edukacyjnego.

Dzigki takim dzialaniom w szkole moze by¢ realizowana idea podmiotowosci
ucznia. W projektowaniu edukacyjnym chodzi bowiem o dominacj¢ podmio-
towego standardu postrzegania siebie i rzeczywistosci, chodzi o to, by poprzez

1 Etyka a jako$¢ i efektywnos¢ organizacji. Monografia, red. E. Skrzypek, Wydawnictwo UMCS,
Lublin 2010.

2 S.R. Covey, 7 nawykow skutecznego dziatania, ttum. I. Majewska-Opietka, Wydawnictwo Rebis,
Poznan 2007.
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intelektualng aktywnos¢ stworzy¢ osobisty model koncepcyjny rzeczywistosci,
ktory stalby si¢ podstawa do orientacji w otaczajacym $wiecie, samodzielnosci,
umiejetnosci krytycznego myslenia, warto$ciowania®’. Wiaczenie uczniéw w pro-
ces ewaluacji szkoly realizuje model wychowywania do humanistycznej madrosci,
w ktérym istotne jest wspolistnienie trzech kategorii - podmiotowosci, wolno-
$ci i odpowiedzialnosci. Zaréwno ze strony dyrektora, jak i uczniéw. Taki model
edukacji zaktada miedzy innymi dialogicznos¢ spotkania dyrektor-uczen, orga-
nizowanie sytuacji uczenia si¢, autentycznos¢, wspolne ustalanie celow, udzielanie
pomocy w opanowaniu przez ucznia narzedzi samodzielnego odbierania i war-
to$ciowania $wiata.
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Zalacznik

Scenariusz spotkania ewaluacyjnego
(uczniowie i dyrektor szkoly)

Cele:
1) warto$ciowanie dzialan szkoly prowadzonych w obszarach: bezpieczen-
stwo, wolontariat, zastosowanie nowych technologii, ocenianie, ksztalcenie
obywatelskie, rozwijanie talentéw, promocja zdrowego stylu zycia,

2) wypracowanie propozycji uczniow dotyczacych w/w obszaréw pracy szkoly.

Techniki i formy pracy: praca w grupach, praca zbiorowa, technika zdan
podsumowujacych,

Pomoce: tablica typu filipchart, magnesy, kartki formatu A4 (biale, czerwone,
zielone), tzw. cenki, kartki z wypisanymi zagadnieniami do opracowania, ksero-
kopie tabeli ewaluacyjnej,

Wybor zespolu ewaluacyjnego (kto?):

Zespot ewaluacyjny moze sie sktada¢ z przewodniczacych poszczegélnych od-
dzialéw oraz zarzadu samorzadu uczniowskiego. Dobrze jest zaprosi¢ do pracy
w zespole poprzedni zarzad samorzadu uczniowskiego, poniewaz moze on pelni¢
funkcje doradczg, poza tym jako najstarsi uczniowie w szkole beda cennym zréd-
tem informacji.

Wybor przedmiotu ewaluacji (co?):

Zagadnienia mozna przygotowac wczesniej lub wspdlnie z uczniami zadecy-
dowa¢, ktorymi obszarami pracy chcieliby si¢ zajmowac.

W przeprowadzonym przeze mnie spotkaniu przedmiotem ewaluacji byly
dziatania szkoly w nastepujacych obszarach: bezpieczenstwo, promocja zdrowia,
ocenianie, wspieranie talentéw, nowe technologie, ksztalcenie obywatelskie. Wy-
bér przedmiotu ewaluacji wynikat z realizowanego w biezacym roku szkolnym
projektowego zarzadzania szkola.

Przebieg spotkania (jak?):

1) Cele/problemy badawcze: Dyrektor zapoznaje uczniéw z celem spotkania.

Przedstawia takze zagadnienia podlegajace warto$ciowaniu (ewaluacji).

2) Przeglad dzialan szkoly: Uczniowie w sposdb losowy zostaja podzieleni
na grupy. Kazda grupa otrzymuje duzy arkusz papieru oraz losuje obszar
pracy szkoly, nad ktérym bedzie pracowaé. Zadaniem kazdej grupy jest
wypisanie dzialan, ktére szkota w tym zakresie podejmuje. Dzigki temu dy-
rektor moze si¢ dowiedzie¢, jakie dzialania sg przez ucznidw zauwazane,
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3)

4)

5)

6)

ktére wymieniaja jako pierwsze, a na ktdre nie zwracaja uwagi. Uczniowie
z poszczegdlnych grup przedstawiaja swoje prace, a czlonkowie pozosta-
tych grup moga przedstawia¢ inne propozycje dziatan, ktére nie zostaly
uwzglednione przez dang grupe.

Najlepiej oceniane przedsigwziecia: Nastepnie kazda grupa otrzymuje czer-
wong kartke i ma na niej zapisa¢ to dzialanie z wczesniej prezentowanych,
ktére uznaje za najwazniejsze, najbardziej przydatne w pracy szkoly. Cata
grupa w trakcie dyskusji ma zadecydowa¢, ktére z wszystkich zaprezento-
wanych dzialan ma najwieksza warto$¢ i dlaczego. Kartki sa magnesami
przypinane do tablicy.

Najgorzej oceniane przedsiewziecia: Uczniowie otrzymuja takze biate kart-
ki i zapisujg na nich te dzialania, ktore s niepotrzebne lub najgorzej wyko-
nywane. Ta decyzja rowniez musi by¢ uzasadniona. W ten sposéb ucznio-
wie dokonujg hierarchizacji dzialan.

Uczniowskie propozycje dziatan: Nastepnie kazda grupa otrzymuje zielona
kartke i zadaniem uczniow jest zapisanie propozycji dzialan, ktére w ewa-
luowanych obszarach powinny by¢ przez szkote prowadzone. Kartki zostaja
magnesami przypiete do tablicy. Kiedy wszystkie grupy przedstawia swoje
propozycje, wszyscy uczniowie otrzymuja po jednej tzw. cence i przyklejaja
ja indywidualnie na tej propozycji, ktéra powinna by¢ najwczesniej opra-
cowana. W ten sposob dyrektor poznaje, ktéry problem powinien zosta¢
najwcze$niej opracowany.

Zespol zostaje podzielony na trzy duze grupy, kazda grupa otrzymuje jedna
propozycje dzialan. Trzy propozycje, ktore uzyskaty najwieksza liczbe glo-
sow, zostaja w trzech grupach opracowane wedlug schematu:

Wartosci

Dziatania Termin

Efekty

Odpowiedzialni

Kryteria sukcesu

Co jest dla nas
wazne?

Co chcielibysmy
uzyskac?

Co zrobimy?

Kiedy wykonamy
zadania?

Kto bedzie odpo-
wiedzialny?

Po czym poznamy,
ze osiagnelismy

sukces?

Kazda grupa prezentuje swoja prace.

7)

Ewaluacja spotkania: Dyrektor rozdaje uczniom kartke z poczatkiem zda-
nia ,Najwazniejsze na tym spotkaniu bylo dla mnie...”. Technikg zdan
podsumowujgcych uczniowie anonimowo uzupetniaja kartke i zostawiaja
W Wyznaczonym miejscu.
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PO CO SZKOLE STOWARZYSZENIE ALBO FUNDACJA?

ZAMIAST WSTEPU

Krzysztof Kruszewski, tlumacz ksigzki Johna MacBeatha, Michaela Schratza,

Denisa Meureta i Larsa Jakobsena Czy nasza szkota jest dobra?, w stowie wstep-

nym napisal:

Mottem tej ksigzki mozna by uczyni¢ mocno osadzong w literaturze pedagogicznej
i - jak mniemam - dobrze podpartg zdrowym rozsadkiem teze okreslajaca, po czym po-
znaé jakos$¢ przepisow regulujacych funkcjonowanie szkoly: ,Polityka o$wiatowa ma
chroni¢ ucznia przed ztym nauczycielem i zI szkola, a dobrego nauczyciela i dobrg szkote
- przed administracjg o§wiatowg™".

Rozwijajac to stwierdzenie, dodatbym: Polityka o§wiatowa ma chroni¢ ucznia

przed zlym nauczycielem, zlg szkolg i ztym dyrektorem, a dobrego nauczyciela,

dobrg szkole i dobrego dyrektora — przed administracja oswiatowa. Teza ta ro-

dzi¢ moze pytania, na przyklad kim jest dobry dyrektor? Kiedys, w scentralizo-

wanym systemie o§wiatowym, byt nim sprawny administrator, ktdrego zadaniem

bylo wdrazanie zalecen i wytycznych wladz kuratoryjnych i ministerialnych. Le-

chostaw Gawrecki tak portretowal naczelnego funkcjonariusza o$§wiatowego:

Czy pamietacie Pafistwo dyrektora szkoly, w ktdrej uczyliscie sie przed laty? Na ogot
byl to pan w statecznym wieku, dostojnie poruszajacy sie po szkole, przewaznie z pekiem
kluczy i z marsowa ming lustrujacy szkolne korytarze. Wszystko widzial, wszystko styszat,
zajrzal w kazdy kat... (...). Wlasna inicjatywa, pomyslowos¢, owszem, byty mile widziane,
ale tylko w odniesieniu do odgdrnie okreslonych zalecen. Nic wiec dziwnego, ze w trudnej
sytuacji dyrektor nie tyle szukal wlasnego pomystu na jej rozwigzanie, ile paragrafu, ktéry
do niej pasowat...?

Dzisiaj, w zdecentralizowanym systemie oswiatowym, rola dyrektora wyma-

ga redefinicji. Przegladajac literature przedmiotu z zakresu zarzadzania oswiata,

! J. MacBeath, M. Schratz, D. Meuret, L. Jakobsen, Czy nasza szkota jest dobra?, ttum. K. Kruszew-

ski, WSiP, Warszawa 2003, s. 3.

2 L. Gawrecki, Kompetencje menedzera oswiaty, Wydawnictwo eMPi2, Poznan 2003, s. 20.
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mozna stwierdzi¢, ze od dyrektora szkoly wymaga sig, aby byl menedzerem, lide-
rem czy wrecz przywddca, ktéry bedzie w sposdb samodzielny, tworczy i efektyw-
ny kierowal placoéwka, tak aby stworzona przez niego wizja rozwoju organizacji
stala si¢ Zrédlem identyfikacji uczniéw, nauczycieli i rodzicéw ze szkola i moty-
wacji do pracy z pasja dla calego zespolu, na czele ktérego stoi. Powinien uwaznie
przeanalizowac ustawe o o$wiacie, a zwlaszcza art. 39 (zakres obowigzkow, zadan
i kompetencji dyrektora) oraz art. 34a (nadzér finanséwo-administracyjny orga-
nu prowadzacego).

SZKOLA MARZEN - CZY TYLKO MARZENIE?

Dyrektorzy szkot czgsto staja w obliczu koniecznosci odpowiedzi na pytanie,
jakie dzialania powinni podja¢, aby funkcjonowanie szkoly byto jak najbardzie;
efektywne. Skutecznos¢ t¢ buduje wiele czynnikow: pelne zaangazowania i majace
wysokie kwalifikacje grono pedagogiczne, Scista wspodtpraca z rodzicami w dzia-
taniach wychowawczych i organizacyjnych, rozbudowywana i stale unowoczes-
niana baza sprzetu dydaktycznego i pomocy naukowych, bogata i réznorodna
oferta zaje¢ dodatkowych wspomagajacych dziatania edukacyjne i rozwijajace za-
interesowania uczniow; to takze dyrektor umiejetnie zarzadzajacy zespolem ludzi
i tworzacy atmosfere pracy, przywodca, ktory stale poszukuje nowych mozliwosci
rozwoju szkoty.

Droge do stworzenia szkoly marzen wydtuzajg i komplikuja przede wszyst-
kim ograniczenia wynikajace z prawa o$wiatowego, dotykajace przede wszystkim
szkoly sektora publicznego®. Trudnosci te wynikajg z faktu, ze ani szkola, ani
jej spoleczne organy, czyli rada rodzicow (Komentarz do Ustawy o Systemie
Oswiaty autorstwa Jerzego Pilicha jasno te kwestie wyklada)*, nie posiadaja

* Istnieje wyrazna dysproporcja miedzy liczbg regulacji prawnych odnoszacych sie do szkdt pan-
stwowych, a tych, ktére dotycza szkot spotecznych lub prywatnych.

* Polski system edukacji, tak jak i cale zycie spoteczne, cierpi na deficyt aktywnosci obywatelskiej!
Pozycja rad rodzicow byla dotychczas tylko troche powazniejsza niz w $wietle stanu prawnego obo-
wigzujacego do roku 1991. Jednakze ostatnio przyjete rozwigzania legislacyjne trudno uzna¢ za naj-
bardziej udane.

1) zasadniczym bledem jest brak przemyslenia szerszej wizji umiejscowienia rad rodzicéw w calej
strukturze organizacyjnej szkot i placowek oraz catego systemu o$wiaty. Szkoda, ze ustawodawca
nie wykorzystat okazji do tego, aby radami rodzicow zastapic instytucje rad szkot (placowek). Byto-
by to dos¢ logiczne, skoro kompetencje obu tych organéw cze$ciowo sie pokrywaja (w szczegdlno-
$ci oba obligatoryjnie opiniuja plany finansowe szkot, w ramach ktorych funkcjonujg - por. art. 50
ust. 2 pkt 2 i art. 54 ust. 2 pkt 3), a nie wydaje sie, aby takie nagromadzenie ,,spolecznych organéw
w systemie o$wiaty” sprzyjalo rzeczywistemu uspolecznieniu procesu zarzadzania szkotami i pla-
cowkami publicznymi.
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osobowosci prawnej. Wspomniane wyzej trudnosci pojawiajg si¢ przede wszyst-
kim w zakresie finansowania dzialalnosci i pozyskiwania srodkéw na ten cel; ope-
ratywnos¢ dyrektorow jest hamowana przez ich sprowadzenie do roli administra-
toréw budzetu, na ktérego ksztalt nie maja wptywu. Sposobem na ominigcie tego
rodzaju trudnosci moze by¢ powolanie organizacji pozarzadowej — fundacji lub
stowarzyszenia, ktére moga dla szkoly stanowic:

1. narzedzie prawno-finansowe legitymizujace dzialalnos¢ (takze bizneso-
wa) organizacji, ktorg calkowicie wykluczaja obowigzujace przepisy prawa
o$wiatowego dla sektora publicznego,

2. narzedzie organizacyjne sluzace integracji sSrodowiska wokol danej szkoty
zorientowane na rozwoj tej placowki o§wiatowe;j.

STOWARZYSZENIE CZY FUNDACJA?

Jesli chcemy ustanowi¢ fundacje lub powola¢ stowarzyszenie, powinnisSmy
rozwazy¢, ktora z tych form lepiej bedzie spelnia¢ swoje zadania w warunkach
szkoty.

Zasadnicza réznica pomiedzy fundacja a stowarzyszeniem w praktycznym
aspekcie sprowadza si¢ do sposobu powolania: w duzym uproszczeniu rzecz
ujmujac, jesli znajdzie sie kto$, kto bedzie chcial zaangazowa¢ swoje pieniadze
- mozemy zalozy¢ fundacje, a osoba ta stanie si¢ fundatorem, jesli natomiast uda
sie pozyskac grono 0sob przyjaznych szkole i zainteresowanych jej wspieraniem
(minimum 15) - zalézmy stowarzyszenie.

2) rady rodzicédw sg nadal tworem nie do konca prawnie zdefiniowanym. Nie mozna z cala odpowie-
dzialnoscia stwierdzi¢, ze sa one swoistymi organizacjami spotecznymi afiliowanymi przy szko-
tach i placéwkach; wykazuja one zdecydowanie wigcej cech organéw wewnetrznych tych jednostek
- i tak rowniez s traktowane przez przepisy ramowych statutéw. Utrzymanie formuly organéw
szkot (placowek) paradoksalnie radom rodzicoéw szkodzi, gdyz uniemozliwia im szersze rozwinie-
cie dziatalnosci z korzyscig dla szkoly i dla nich samych. Rady rodzicéw nie maja realnych mozli-
wosci pozyskiwania funduszy na cele statutowe szkot, nie naruszajgc przy tym szeregu przepiséw
(m.in. rachunkowych, finansowych i podatkowych). Nie mogg takze broni¢ zbiorowych praw ro-
dzicéw przed sadami, gdyz brak im chociazby ograniczonej - zdolnosci sadowej. Po trzecie, dziatal-
nosci spolecznej nie da si¢ ,,zadekretowac¢”. Obligatoryjne tworzenie rad rodzicow nie zmieni faktu,
ze zakres spolecznej aktywnosci jest w Polsce (z przyczyn jak najbardziej kulturowych, a nie praw-
nych) ograniczony i w przewidywalnym czasie stan ten raczej nie ulegnie zmianom. Ustawodawca
zrobiltby zatem lepiej, gdyby zaczal od kwestii tylko pozornie mniej ambitnych, tzn. od zredefinio-
wania spolecznych organéw w systemie o$wiaty, rezygnacji z instytucji rad szkot i przekazania ich
kompetencji radom rodzicéw. To juz stanowiloby znaczne ich wzmocnienie (Komentarz do ustawy
o systemie o$wiaty Mateusza Pilicha, wyd. 3, Wolters Kluwer, Warszawa 2009, s. 542-544).
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Osobowos$¢ prawna

Zaréwno stowarzyszenia, jak i fundacje podlegaja obowiazkowi rejestracji
w rejestrze stowarzyszen, innych organizacji spolecznych i zawodowych, funda-
cji oraz publicznych zakladéw opieki zdrowotnej Krajowego Rejestru Sadowego.
Z chwila rejestracji podmioty nabywaja osobowos$¢ prawna.

Stowarzyszenie rejestrowane w KRS

Ma osobowo$¢ prawna, dziala na podstawie statutu, moze powotywac oddzia-
ty, zrzesza¢ si¢ z innymi organizacjami, korzystac z réznych zrédet finansowania,
podejmowac finansowa wspolprace z administracjg publiczng i instytucjami pry-
watnymi, zawiera¢ umowy na realizacj¢ zadan publicznych, przyjmowac¢ darowi-
zny, prowadzi¢ dziatalnos$¢ gospodarcza, ubiegac si¢ o status organizacji pozytku
publicznego.

Niezbedna dokumentacja: protokot z zebrania zatozycielskiego, lista cztonkow
zalozycieli, uchwalta powolujaca stowarzyszenie, statut, uchwala zatwierdzajaca
statut, uchwala wybierajaca komitet zalozycielski, formularze KRS.

Co to jest stowarzyszenie?

W sensie prawnym stowarzyszenie jest to dobrowolne, samorzadne, trwa-
te zrzeszenie o celach niezarobkowych (art. 2 ust 1 Prawo o stowarzyszeniach).
W najszerszym znaczeniu przez stowarzyszenie rozumie si¢ dobrowolne zrzesze-
nie ludzi w formie organizacji dla osiagniecia wspolnymi sitami i §rodkami okre-
slonego celu. Innymi stowy: stowarzyszenie to grupa osob, ktdre maja wspdlne
zainteresowania lub wspdlny cel. Razem chcg rozwija¢ swoje zainteresowania lub
osiagna¢ wyznaczony sobie cel.

Co to jest fundacja?

W przepisach prawa, w tym réwniez w Ustawie z dnia 6 kwietnia 1984 roku
o fundacjach, nie ma prawnej definicji fundacji. Fundacje tworza ludzie, ktorzy
razem pracuja dla okreslonego dobra wspélnego. Jednak o powolaniu fundacji
i o tym, czym bedzie si¢ ona zajmowa¢, decyduje zazwyczaj jedna osoba lub kilka
0sob, ktore chca osiggnad jaki§ wazny spotecznie cel (na przyktad podnies¢ po-
ziom wyksztalcenia mtodych oséb w danej miejscowosci) i na ten cel przekazuja
majatek. W sensie prawnym fundacja to wlasnie ten majatek (pienigdze, papiery
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wartosciowe, ruchomosci, nieruchomosci). Fundator moze przekaza¢ majatek
takze na to, aby osiagna¢ cel wazny gospodarczo.

Zatozyciele i cztonkowie

Stowarzyszenie

Cztonkéw/zalozycieli musi by¢ co najmniej 15. Osoby te musza by¢ obywate-
lami polskimi (takze cudzoziemcy, ktérzy maja stale miejsce zamieszkania w Pol-
sce), mie¢ ukonczone 18 lat, nie by¢ niepoczytalnymi oraz pozbawionymi praw
publicznych. Czlonkami/zalozycielami moga by¢ tez cudzoziemcy, ktérzy nie
majg stalego miejsca zamieszkania na terytorium RP, ale jesli status stowarzysze-
nia tak stanowi. Osoby ponizej 16 lat moga, za zgoda przedstawicieli ustawowych,
naleze¢ do stowarzyszen wedtug zasad okreslonych w ich statutach, bez prawa
udzialu w glosowaniu na walnych zebraniach cztonkéw oraz bez korzystania
z czynnego i biernego prawa wyborczego do wladz stowarzyszenia. Jezeli jednak
jednostka organizacyjna stowarzyszenia zrzesza wylacznie maloletnich, moga oni
wybierac i by¢ wybierani do wladz tej jednostki.

Fundacja

Zalozycielem fundacji moze by¢ jedna osoba, dwie osoby lub wieksza ich liczba.
Osoba zwana fundatorem musi zlozy¢, w formie aktu notarialnego, o§wiadczenie
woli o ustanowieniu fundacji. Fundacja moze by¢ tez ustanowiona w testamencie.

Fundatorami mogg by¢ wszelkie osoby fizyczne bez wzgledu na obywatelstwo
i miejsce zamieszkania oraz osoby prawne. Nie mozna by¢ czlonkiem fundacji,
a jedynie dziata¢ w jej strukturach. Jezeli fundacja ma prowadzi¢ dzialalnos¢ go-
spodarcza, fundusz zatozycielski musi wynosi¢ co najmniej 1500 ztotych, jezeli
nie - 1000 zlotych.

Cel dzialania

Stowarzyszenie

Moze zostaé utworzone w kazdym celu prawnie dozwolonym, pod warunkiem
ze nie bedzie to cel komercyjny, zarobkowy. Stowarzyszenie moze ograniczac za-
kres swojej dzialalnosci wylacznie do dzialania na rzecz swoich czlonkéw, a jego
dzialalnos$¢ nie musi by¢ spotecznie uzyteczna.
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Fundacja

Moze zosta¢ ustanowiona do realizacji zgodnych z podstawowymi interesa-
mi RP celéw spotecznie lub gospodarczo uzytecznych, w szczegdlnosci takich
jak: ochrona zdrowia, rozwdj gospodarki i nauki, o$wiata i wychowanie, kultura
i sztuka, opieka i pomoc spoleczna, ochrona srodowiska oraz opieka nad zabyt-
kami (art. 1 Ustawy o fundacjach). Fundacja nie moze zosta¢ utworzona w celu
dzialania na rzecz fundatora, jego rodziny lub realizacji partykularnych, osobis-
tych intereséw okreslonej grupy. Cele fundacji musza zawsze mie¢ szerszy, ogol-
nospoteczny horyzont.

Zarzadzanie

Stowarzyszenie

Jest zarzadzane w sposdb demokratyczny: najwazniejsze decyzje podejmu-
ja wszyscy czlonkowie, tzw. walne zebranie czlonkéw. Zarzad stowarzyszenia
wykonuje wole walnego, a takze odpowiada przed walnym za swoje dzialania
(na przyklad czy wywiazal si¢ z zadan nalozonych na niego uchwalg wszystkich
cztonkow). Jest takze kontrolowany przez wewnetrzny organ kontrolny (obowiaz-
kowy), na przyklad komisj¢ rewizyjna.

Fundacja

Wszystkie najwazniejsze decyzje podejmuje zarzad fundacji. W fundacji nie
ma obowigzku powolywania organu kontroli wewnetrznej. Jednak do dobrej
praktyki nalezy, aby taki organ (na przyklad rada) byt w fundacji. Fundator (fun-
datorzy) nie ma zadnych szczegdlnych uprawnien w fundacji, oprdcz tych, ktore
zostaly mu przyznane w statucie. Nie mozna by¢ czlonkiem fundacji. Mozna by¢
jej pracownikiem, wolontariuszem lub zasiada¢ w jej wtadzach.

Majatek
Stowarzyszenie

Stowarzyszenie jest korporacja, czyli zrzeszeniem oséb, ktore chcg zrealizowaé
okreslone wspolne zadania. Czynnikiem podstawowym dla stowarzyszenia — do-
browolnej korporacji o celach niezarobkowych - sg zatem czlonkowie i stosunek
czlonkostwa, a nie majatek.
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Fundacja

Podstawa dzialania fundacji jest majatek przeznaczony przez zalozyciela lub
zalozycieli, czyli fundatoréw, na okreslone cele. W sktad majatku moga wchodzi¢
pieniadze, papiery warto$ciowe, ruchomosci, nieruchomosci. Prawo wymaga, aby
w akcie ustanowienia fundacji fundator wykazal skfadniki majgtkowe przezna-
czone na realizacje celu fundacji i aby statut fundacji okreslal jej majatek.

Dzialalnos¢ gospodarcza

Stowarzyszenie

Stowarzyszenie jest organizacjg o charakterze niezarobkowym, to znaczy do-
chéd z dziatalnosci gospodarczej stowarzyszenia ma stuzy¢ dziatalnosci statuto-
wej i nie moze on by¢ przeznaczony do podzialu miedzy jego cztonkéw. Stowa-
rzyszenia moga prowadzi¢ dziatalnos¢ gospodarcza we wszystkich dziedzinach,
zgodnie z ustawg Prawo o dzialalnos$ci gospodarczej.

Fundacja

Jezeli fundacja chce prowadzi¢ dzialalno$¢ gospodarcza, to jej statut musi
wyraznie okresla¢ zakres i zasady dziatalnosci gospodarczej przez nig prowadzo-
nej. Dzialalno$¢ ta moze by¢ prowadzona tylko w rozmiarach stuzacych celom
fundacji.

Jedng z praktycznych korzysci podjecia inicjatywy jest — w pewnej perspekty-
wie czasowej — mozliwos$¢ ubiegania si¢ o status organizacji pozytku publicznego,
co pozwala uczestniczy¢ w pozyskaniu tzw. 1% podatku dochodowego.

Dzialalno$¢ organizacji ubiegajacej si¢ o status pozytku publicznego musi
by¢ prowadzona na rzecz ogétu spotecznosci lub okreslonej grupy podmiotow
- z tym, ze ta grupa musi by¢ wyodrebniona ze wzgledu na szczegélnie trudna
sytuacje zyciowa lub materialng w poréwnaniu z reszta spoleczenstwa.

Ogot spotecznosci to oczywiscie nie musi, chociaz moze, znaczy¢ cale spote-
czenstwo, moze to by¢ takze spoteczno$¢ szkolna, spolecznos¢ wsi lub miejsco-
wosci; zalezy to od tego, jakie kryterium zastosujemy, terytorialne, srodowisko-
we czy etniczne. Nie spelniaja tego warunku stowarzyszenia dzialajace wylacznie
na rzecz swoich cztonkéw, musi to by¢ dzialanie przeznaczone dla wiekszej grupy
odbiorcow.
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OPP musza mie¢ statutowy kolegialny organ kontroli lub nadzoru, a osoby
bedace jego czlonkami nie moga by¢ cztonkami organu zarzadzajacego ani pozo-
stawa¢ z nimi w stosunku pokrewienstwa, powinowactwa lub podleglosci, ani tez
by¢ skazanymi prawomocnym wyrokiem za przestepstwo z winy umyslne;.

Organizacja pozytku publicznego (OPP) (Ustawa z dnia 24 kwietnia 2003
roku o dzialalnosci pozytku publicznego i wolontariacie oraz z dnia 22 stycznia
2010 roku o zmianie ustawy o dzialalnosci pozytku publicznego i o wolontariacie
oraz niektérych innych ustaw)

Przywileje:

— mozliwo$¢ uzyskania srodkéw pochodzacych z odpisu podatkowego (tzw.
1%);

— zwolnienie z podatkéw, oplat skarbowych i sadowych;

— mozliwo$¢ nabywania na szczegélnych warunkach prawa do uzytkowania
nieruchomosci, bedacych wlasnoscig samorzadu lub skarbu panstwa;

— mozliwos¢ korzystania z bezptatnego czasu antenowego w publicznym ra-
dio i telewizji;

— prawo zatrudnienia poborowych odbywajacych zasadniczg stuzbe wojskowa;

— mozliwo$¢ korzystania z matoletnich wolontariuszy przy organizacji zbio-
rek publicznych.

Powinnosci:
— dostosowanie zapiséw statutu organizacji do wymogoéw ustawy;
— rozgraniczenie zakresow dziatalno$ci odplatnej i nieodplatnej, w wypadku
prowadzenia dzialalnosci gospodarczej;
— koniecznos$¢ udokumentowania przed sgdem faktu prowadzenia dziatalno-
$ci spolecznie uzytecznej;
— koniecznos¢ wypelnienia wniosku do KRS;
— koniecznos¢ zapewnienia wlasciwej obstugi ksiegowej;
— coroczne przygotowywanie sprawozdan z dzialalnosci merytorycznej i fi-
nansowej do KRS oraz Ministerstwa Pracy i Polityki Spoteczne;j.
Powolujac tego typu organizacje, nalezy tak przemysle¢ cele zapisane w statu-
cie, aby przewidzie¢ mozliwie jak najszerzej potencjalne ewentualnosci pozyski-
wania srodkow na dziatalno$¢ statutowsy.
Powotanie zaréwno fundacji, jak i stowarzyszenia stwarza szkole i dyrektorowi
szanse pozyskiwania dodatkowych $rodkow finansowych, a w konsekwencji - re-
alizowania wlasnej wizji dziatan edukacyjnych i wychowawczych.
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Zrédta pozyskiwania funduszy

Dzialalno$¢ statutowa organizacji wymaga pozyskania funduszy z nastepuja-
cych zrodet:

1. Budzet panstwa i jednostek samorzadu terytorialnego — od 2004 roku
istnieje obowigzek uchwalania przez JST programéw wspdtpracy z III sektorem
(Ustawa z dnia 24 kwietnia 2003 roku), 70% samorzadéw przekazywalo organi-
zacjom pozarzadowym $rodki finansowe w roku 2007, 80% samorzadéw przeka-
zywalo $rodki finansowe w roku 2009, 65% organizacji pozarzagdowych regular-
nie wspodtpracuje z JST, coraz czesciej oglaszane sa konkursy na realizacje zadan
zleconych.

2. Przedsiebiorcy - firmy o znaczeniu lokalnym, firmy prowadzace dziatalnos¢
spokrewniong, na przykltad edukacyjna, firmy ,zaprzyjaznione’, firmy o zdefinio-
wanym obszarze zainteresowan filantropijnych, firmy dysponujace specyficznymi
zasobami.

3. Indywidualni darczyncy — wzrasta znaczenie osob prywatnych jako zrédet
finansowania organizacji non profit (2003 - 33,4%, 2005 - 41,8%, 2007 - 50,2%
dorostych Polakéw - zrodto www.badania.ngo.pl). Najczesciej wspieramy: orga-
nizacje pomagajace najubozszym (19,7%), organizacje i ruchy religijne (11,2%),
organizacje zajmujace si¢ pomocg humanitarna (10,7%).

4. Organizacje pozarzadowe - z jednej strony zabiegaja o pozyskanie zaso-
béw, z drugiej jednak sg tez dostarczycielami srodkéw (w Polsce zarejestrowanych
jest 55 016 stowarzyszen i 8212 fundacji - na podstawie dane z rejestru REGON
- 2007). Przykladem takich organizacji sa: Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji,
Fundacja im. Stefana Batorego, Polsko- Amerykanski Fundusz Wolnosci, Fundusz
Inicjatyw Obywatelskich, Fundacja Bankowa im. Leopolda Kronenberga, Akade-
mia Filantropii.

Sztuka pozyskiwania dodatkowych zasobow

1. Lobbing organizacji przede wszystkim polega na: pozyskiwaniu zasobow,
najlepiej za$ funduszy, pozyskiwaniu interesujacych organizacje cztonkoéw, sprzy-
mierzencow czy ,,przyjaciol’, zbudowaniu wplywow pozwalajacych na skuteczna
realizacje jej interesow.

2. Najczestszymi adresatami dzialan lobbingowych sa: indywidualni dona-
torzy, przedsigbiorstwa, wladze administracyjne wszystkich szczebli, instytucje
wdrazajace projekty Unii Europejskiej w Polsce, fundacje i inne fundusze finansu-
jace dzialalno$¢ organizacji non-profit.
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Analiza statutow organizacji trzeciego sektora wykazuje nastepujace zZrod-
la finansowania: indywidualne datki, sktadki, darowizny i spadki, dotacje i sub-
wengje, ulgi podatkowe, dochody z aktywow, nieruchomosci oraz praw majatko-
wych, dochody z daréw, zbidrek i imprez okolicznosciowych, dochody z odsetek
i depozytéw bankowych, dochody z tytutu udziatu w zyskach. Duzym wsparciem
moze by¢ praca wolontariuszy, nie zapewni ona jednak prawidtowego funkcjono-
wania organizacji.

Fundraising - kwesta: wymiana, gdzie produktem ,,sprzedawanym” jest sa-
tysfakcja, a zaplatg darowizna. Polska filantropia zmienia sie i przedsigbiorcy co-
raz rzadziej rozdaja pieniadze, a cze¢sciej angazuja si¢ w realizacje konkretnego
przedsiewzigecia.

Sponsoring przedsiewziec: osiagniecie rozglosu, budowanie lub utrwalanie
pozytywnego wizerunku, zwiekszenie stopnia rozpoznawalno$ci marki, stwo-
rzenie dobrego klimatu dla przedsiebiorstwa lub na przyklad produktu, dotarcie
do grupy docelowej swoich klientéw.

Résumé, czyli dlaczego warto?

— Fundacja lub stowarzyszenie ma osobowos¢ prawna.

— Powolanie fundacji czy stowarzyszenia pozwala na przeskoczenie wielu
barier wynikajacych z niejednoznacznosci zapiséw i interpretacji prawa
o$wiatowego, zwlaszcza w zakresie finansowania.

— Dla dyrektora znaczacym wsparciem, zwlaszcza w zakresie dzialan wycho-
wawczych, moze by¢ funkcjonowanie grupy ludzi przychylnych szkole i ro-
zumiejacych jej potrzeby - fundacja lub stowarzyszenie maja duzo wieksze
mozliwosci skutecznego dzialania niz istniejace w szkotach rady rodzicow.

— Organizacja pozarzagdowa wspierajaca dziatania szkoty moze si¢ stac part-
nerem w dziataniu dla organéw samorzadu terytorialnego lub realizowa¢
panstwowe programy wspomagajace o$wiate.

— Fundacja lub stowarzyszenie majg mozliwo$¢ pozyskiwania i generowania
w sposob w zasadzie nieograniczony zewnetrznych $rodkéw finansowych
na realizacje celow statutowych. Podstawowgq formg moze tu by¢ prowadze-
nie dziatalno$ci gospodarczej w zakresie przewidzianym w statucie, istnieje
poza tym wiele Zrédet, w ktérych mozna szuka¢ wsparcia w postaci gran-
tow, dotacji czy pozyczek lub dodatkowych funduszy.

— Fundacja lub stowarzyszenie moga pelni¢ funkcje reprezentanta intereséw
szkoty i srodowiska lokalnego skupionego wokoét nich.
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— Fundacja lub stowarzyszenie wyznacza w sposob naturalny ramy dialogu
spolecznego (ze wzgledu na to, ze moga w ich strukturach dziata¢ wszyscy
interesariusze szkoty: rodzice, uczniowie, absolwenci, nauczyciele).

— Kiedy czynniki ekonomiczne czy demograficzne przemawiajg za likwi-
dacja placéwki oswiatowo-wychowawczej, szansg na jej uratowanie moze
sie okaza¢ przejecie prowadzenia i kosztow utrzymania przez organizacje
pozarzadowsy.

KILKA UWAG NA KONIEC

Z perspektywy polityki edukacyjnej panstwa polskiego organizacje pozarzado-
we dzialajace w otoczeniu szkoty to sposéb na rozwoj kapitatu spotecznego i spo-
teczenstwa obywatelskiego opartego na demokracji uczestniczacej®. Mozna wigc
zaryzykowac tezg, ze realizowana reforma systemu edukacji w Polsce, w razie nie-
powodzenia, bedzie kontynuowana przez organizacje pozarzadowe, ale na podsta-
wie innej filozofii dzialania. Ambicjg architektow obecnej transformacji modelu
edukacyjnego jest dokonanie calo$ciowych zmian we wszystkich obszarach funk-
cjonowania wspolczesnej szkoly, tak aby dostosowac ja do wyzwan, jakie stawia jej
blizsze i dalsze otoczenie. Aktywnos¢ stowarzyszen czy fundacji jest wolna od to-
talizmu dziatan zorientowanych na wprowadzenie naszego szkolnictwa na nowe
koleiny. Ich filozofia dzialania oparta jest na zalozeniu, ze fatwiej zmieni¢ element
systemu niz caly system. Stad aktywnos¢ stowarzyszen lub fundacji jest skoncentro-
wana na jednej szkole albo na jednym wycinku jej funkcjonowania i w tym nalezy
upatrywac zrodet ich efektywnosci. Dlatego jestesmy przekonani, ze tam, gdzie po-
wodzenie wprowadzanych reform bedzie zagrozone, otwiera si¢ pole do dziatania
organizacji pozarzadowych, ktére funkcjonujac w najblizszym otoczeniu szkoty,
moga odegra¢ kluczowg role w tworzeniu nowego modelu edukacyjnego.
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NORMY SPOLECZNE I POSTAWY W SZKOLE
- NASZ POMYSL NA ICH KSZTALTOWANIE

Szkola w polskim systemie o§wiaty powinna spelnia¢ trzy podstawowe funk-
cje: dydaktyczna (ksztalci¢ u uczniéw umiejetnosci opisane w podstawie pro-
gramowej ksztalcenia ogolnego), wychowawcza (wspomaga¢ dom rodzinny
w ksztaltowaniu u dziecka powszechnie akceptowanych postaw) oraz opiekun-
czg (sprawowac opieke nad dzie¢mi powierzonymi przez rodzicéw nauczycielom
na czas ich edukacji). Sprobujmy odnies¢ si¢ do jednej z wymienionych funkeji
szkoly - dzialan wychowawczych.

Ile razy widzieliSmy w szkole, jak uczen popycha na korytarzu innego ucznia,
jak uczniowie si¢ bijg, kopig, nawzajem opluwaja, kradng lub niszczg cudzg wlas-
nos¢, obrzucajg si¢ obelgami. Ile razy bylismy $wiadkami, jak uczniowie zastra-
szaja swoich réwiesnikow, groza im, nasytaja na nich starszych badz silniejszych
kolegéw, obgaduja ich, ponizaja. Ile razy styszeliémy o tym, jak jedni uczniowie
wykluczajg z grupy innych, nie chcg z wybranymi osobami rozmawia¢, siedzie¢
w jednej tawce. Wreszcie ile razy bylismy §wiadkami agresywnych zachowan ucz-
niéw wobec 0s6b dorostych.

Aby przedstawione zachowania nie staly si¢ standardem zycia szkoly, jej obo-
wigzkiem jest wyposazanie mlodego cztowieka w umiejetnos$¢ dostosowywania
sie do powszechnie akceptowanych norm spolecznych, wyksztalcenie w nim
okreslonych postaw. W zalaczniku do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Na-
rodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 roku w sprawie nadzoru pedagogicznego
(Dz. U. z 2009 roku Nr 168, poz. 1324) jednym z wielu wymagan, jakie stawia
panstwo wobec szkol, jest respektowanie norm spotecznych oraz ksztaltowanie
pozadanych postaw wérdd ucznidéw. Zaprezentowane ponizej przyktady i sposoby
ksztaltowania wéréd miodych ludzi powszechnie akceptowanych norm i postaw
spolecznych sg efektem pracy nauczycieli Zespotu Szkét nr 13 w Koszalinie, ktd-
ry tworza: oddzialy przedszkolne, oddzialy edukacji wczesnoszkolnej (klasy I-I1I
szkoly podstawowej), oddzialy II etapu edukacyjnego (klasy IV-VI) oraz oddzialy
gimnazjalne. Tak szeroki przedzial wiekowy uczniéw objetych edukacja w jednej
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szkole pozwala nauczycielom na gruntowne wdrozenie, monitorowanie, ewalu-
acje oraz modyfikowanie podejmowanych dziatan. W zwiazku z tym, ze szkole
tworzg trzy podmioty — uczniowie, rodzice i nauczyciele — wdrazajac, ksztaltujac
okreslone postawy i normy spoleczne, powinnismy bezwzglednie oddzialywa¢
na wszystkie wymienione podmioty. Stad tez zaprezentowane zostana:

1. Formy i sposoby ksztaltowania postaw i norm spotecznych wéréd uczniow
(Dobre Mysdli — Hasta Miesigca, Kodeks Ruchu Szkolnego, Kodeks Kultu-
ralnego Widza, Kontrakt Uczen-Nauczyciel, budowanie systemu dyscypli-
ny na poziomie szkoty podstawowej i gimnazjum).

2. Formy i sposoby pracy z rodzicami zwigzane z rozwijaniem ich umiejet-
nos$ci wychowawczych wzmacniajacych wprowadzanie przyjetych w szkole
postaw i norm spotecznych (przykiad realizacji celu: szkota dba o informo-
wanie rodzicow o postepach ich dzieci w nauce i zachowaniu oraz wlasnej
dziatalno$ci).

3. Formy i sposoby pracy z nauczycielami nad samodoskonaleniem si¢
w kierunku nabywania umiejetnosci w zakresie skutecznego ksztalcenia
i wdrazania wsrod uczniéw pozadanych postaw i norm spotecznych (dzia-
tania zespotéw Pomocnych Przyjacidl, praca wychowawczo-profilaktyczna
z uczniami na godzinach wychowawczych).

Jak udato nam si¢ sprawi¢, ze zdecydowana wiekszos$¢ naszych uczniéw pre-
zentuje wlasciwe zachowania i postawy, jakich ewentualnych wskazéwek, prze-
strég mozemy udzieli¢ wszystkim tym, ktérzy chcieliby nas nasladowac?

1. Podejmowane przez szkole dziatania nie eliminuja w stu procentach zacho-
wan, ktdre sg sprzeczne z ogélnie aprobowanymi. Tego ani my, ani Zadna
inna szkota nie jesteSmy w stanie catkowicie wyeliminowa¢. Istotg dzialan
jest to, ze je podejmujemy, monitorujemy, ewaluujemy i w razie potrzeby
modyfikujemy. Ponadto w kazdej sytuacji kryzysowej mozemy si¢ odwotac
do obowiazujacych w szkole norm, zasad i postaw.

2. Bezwzglednie podejmowane dzialania muszg by¢ wdrazane i jednakowo
egzekwowane przez wszystkich pracownikéw szkoly (nie tylko pracow-
nikéw pedagogicznych, ale takze pracownikéw niepedagogicznych). Nie
moze by¢ sytuacji, ze w szkole pojawi si¢ nauczyciel, ktéry w mniemaniu
uczniow okreslany bedzie mianem ,,dobry” tylko dlatego, ze nie egzekwuje
przyjetych przez rade pedagogiczng okreslonych norm, zasad czy postaw.

3. W kazdej sytuacji kryzysowej nalezy si¢ odwotywa¢ do obowiazujacych
w szkole norm, zasad i postaw. Stad tez powinny by¢ one upublicznione
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w ogdlnie dostepnych miejscach (hol szkoty, sala lekcyjna, strona interne-
towa szkoty).

Lamanie przez ucznidéw zasad, norm i przyjetych postaw nie powinno znie-
checaé pracownikéw szkoty do ich stalego egzekwowania (ciagle, uporczy-
we, wrecz do znudzenia ich powtarzanie, przypominanie, utrwalanie w roz-
nych sytuacjach szkolnych i pozaszkolnych daje oczekiwane rezultaty).
Pamietac¢ nalezy takze o tym, ze obowigzujace w szkole normy, postawy
i zasady dotycza nie tylko uczniéw, ale takze i pracownikéw szkoty. Mlo-
dziez jest doskonalym obserwatorem, szczegélnie zachowan oséb doro-
stych. Stad tez w nieprzestrzeganiu ustalonych zasad nie moze si¢ ona po-
stugiwa¢ argumentem, Ze danej normy, postawy lub zasady nie respektuja
réwniez w szkole jej pracownicy.

Sukces podejmowanych w szkole dziatan zalezy od pracy zespotu. Pomimo
ze w szkotach rady pedagogiczne to zespoly indywidualistow, koniecznie
powinny mie¢ one wypracowane zasady i nawyki pracy zespolowej. Ze-
spoly przedmiotowe, zespoly zadaniowe, zespoly pomocnych przyjaciot
to grupy nauczycieli, ktére standardowo powinny sie wpisywac¢ w strukture
organizacyjng kazdej szkoly.

Praca wychowawcza z uczniami, doskonalenie umiejetnosci wychowaw-
czych rodzicéw i nauczycieli nie lubi barier czasowych - wymaga dostep-
nosci nauczycieli dla uczniéw i rodzicéw, szczegdlnie w godzinach pozalek-
cyjnych i popotudniowych.

Korzystajac z rozwigzan wypracowanych przez inne szkoly, nalezy pamie-
ta¢, ze kazda placowka ma swojg specyfike. Stad tez kazde rozwigzanie musi
by¢ do niej dostosowane. Stosujemy zawsze zasade ,,susowsky” — zrébcie
to tak, jak my albo inaczej.

Wprowadzane w szkole normy i zasady, ksztaltowane postawy nie moga
by¢ odgérnie narzucone przez rade pedagogiczng. Wspolnie wypracowane
przez nauczycieli, uczniéw i rodzicéw beda o wiele chetniej respektowane
przez miodych ludzi, ktérzy bedg si¢ z nimi utozsamiali.

Realizujac okreslone wymaganie opisane w zafaczniku do rozporzadzenia
o nadzorze pedagogicznym, dostrzegamy ich faczno$¢ z innymi wymaga-
niami, ich spdjnos¢, wzajemne przenikanie sie. Nie traktujemy kazdego
z wymagan jako odrebnego, samodzielnego modutu. Ujmujemy wszystkie
wymagania jako nierozerwalng cato$¢. Nie sposob na przyklad ksztattowac
wsrod ucznidéw okreslonych norm spotecznych czy postaw bez réwnoczes-
nego dostrzegania roli rodzicow, jako partneréw szkoly, czy zespolowe;j
pracy nauczycieli.
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FORMY I SPOSOBY KSZTAETOWANIA NORM SPOLECZNYCH
I POSTAW WSROD UCZNIOW

Jednym z wymagan, ktére panstwo postawito przed szkolami, jest respekto-
wanie norm spolecznych. Podstawg oceny poziomu spelnienia wymienionego
wymagania jest miedzy innymi znajomos¢ przez uczniéw zachowan, ktérych
sie od nich oczekuje, oraz uwzglednienie przy ich formulowaniu inicjatyw
uczniéw. By spelni¢ powyzsze wymaganie, szkoly powinny przede wszystkim
jasno okresli¢, sprecyzowa¢ katalog norm i zasad, ktére majg uczniéw obowia-
zywaé. Powinni$my zadbac o to, by wypracowane zasady i normy nie byly tylko
martwa literg na papierze, lecz by znane byly uczniom i przez nich przestrzegane.
Powszechny do nich dostep, odwolywanie si¢ kazdego pracownika szkoly do ich
tresci w kazdej sytuacji, gdy uczniowie je naruszaja, i dbanie o to, by respektowali
je réwniez doroéli, daja wigksza gwarancje, ze uczniowie poznaja obowigzujace
w szkole normy i zasady spofeczne i bedg starali si¢ ich przestrzega¢. Wazne jest
tez, by z okreslonymi zasadami i normami szkolnymi uczniowie chcieli si¢ utoz-
samia¢, dlatego przed ich ustanowieniem najlepiej bytoby ustali¢ je i przedysku-
towac¢ wspdlnie podczas debaty przeprowadzonej z jak najszersza grupg reprezen-
tantéw mlodziezy.

Odniesienie podejmowanych dzialan do rozporzadzenia

Tabela 1. Wymagania MEN wobec szkot

Wymaganie Poziom spetniania Przyktadowy sposéb realizacji
Respektowanie — Uczniowie wiedza, jakich zachowan |-W szkole funkcjonuja jasno okreslone, sprecy-
norm spotecznych sie od nich oczekuje; zowane normy i zasady spoteczne - Kontrakt

— Uwzglednia sie inicjatywy uczniéw. Wychowawczy Uczen-Nauczyciel, zasady bu-
dowania dyscypliny w klasie w trakcie zajec
lekcyjnych, Kodeks Ruchu Szkolnego, Kodeks
Kulturalnego Widza.

— Obowiazujace normy i zasady zostaty ustalo-
ne w wyniku prowadzonych debat z uczniami.

Zr6dlo: opracowanie wlasne na podstawie rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z 7 paz-
dziernika 2009 roku w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz. U. z 2009 roku nr 168, poz. 1324).

Przykltady wewnetrznych norm i zasad wypracowanych przez szkote:
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Kontrakt Wychowawczy Uczen-Nauczyciel

Na co zwrdcic szczeg6lng uwage?

— Kontrakt okresla zaréwno obowiazki, jak i prawa dwdch podstawowych
podmiotéw szkoty: uczniéw i nauczycieli;

— Kontrakt ma u$wiadomi¢ mtodym ludziom, ze aby korzystac¢ z praw, trze-
ba wywigzywac si¢ z okreslonych obowigzkéw, oraz to, ze w szkole prawa
i obowiazki posiadajg nie tylko uczniowie, ale takze nauczyciele;

— w Kontrakcie prawa i obowiazki sformulowano w pierwszej osobie liczby
pojedynczej, by zbytnio nie formalizowac¢ jego zalozen i ulatwi¢ szczegdlnie
miodym ludziom utozsamianie si¢ z zawartymi w nim przepisami.

Obowigzkiem kazdego wychowawcy klasy jest podpisanie z prowadzonym

przez siebie zespotem klasowym Kontraktu na poczatku roku szkolnego. Kazdy
zuczniow klasy facznie z wychowawcg skfada pod Kontraktem podpis poswiadcza-
jacy nie tylko znajomos¢ jego tresci, ale takze zobowigzanie do ich przestrzegania.

Fragment Kontraktu Uczen-Nauczyciel

Tabela 2. Kontrakt Wychowawczy Uczen-Nauczyciel

OBOWIAZKI
UCZEN NAUCZYCIEL
1. Ucze sie systematycznie i rzetelnie przygotowuje | 1. Efektywnie wykorzystuje czas na lekcji.
do zajec. 2. Szanuje godnos¢ ucznia.
2. Nie przeszkadzam w prowadzeniu lekcji. 3. Wspieram go we wszechstronnym rozwoju.
3. Okazuje szacunek nauczycielom i wszystkim 4. Staram sie oceniac rzetelnie i sprawiedliwie,
pracownikom szkoty. jestem konsekwentny.
4. Jestem kulturalny, nie przeklinam, uzywam 5. W trakcie zaje¢ wykorzystuje r6znorodne metody
jezyka pozbawionego wulgaryzmow. nauczania, dbajac o rozwijanie umiejetnosci ucz-
5. Nie sp6zniam sie na lekcje. nia.
6. Nie opuszczam terenu szkoty podczas przerw. 6. Zapoznaje klase z kryteriami oceniania oraz inny-
7. Dbam o higiene, nie ubieram sie w sposéb wyzy- mi wymaganiami z przedmiotu i ich przestrzegam.
wajacy, nie maluje sie na zajecia lekcyjne. 7. Uwzgledniam réznorodnosc¢ predyspozycji i mozli-
8. Szanuje mienie swoje i innych, odpowiadam wosci ucznia oraz jego postepy w nauce.
materialnie za wyrzadzone szkody. 8. Staram sie pomagac¢ uczniom w rozwigzywaniu
9. Nie ulegam natogom (nie pale, nie pije, nie biore |  konfliktéw.
narkotykow). 9. Bez waznego powodu nie sp6zniam sie na lekcje.
10. Jestem odpowiedzialny za swoje zachowanie,
dbam o to, aby wtasnej agresji i niezadowolenia
nie wytadowywac na innych.
11. Najpierw oceniam siebie, a potem dopiero innych.

Zrédlo: opracowanie nauczycieli Zespotu Szkét nr 13 w Koszalinie.
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Tabela 3. Kontrakt Wychowawczy Uczen-Nauczyciel

PRAWA
UCZEN NAUCZYCIEL

1. Mam prawo do zadawania pytan i uzyskiwania 1. Mam prawo wymagac¢ od uczniéw systematyczno-
na nie rzetelnych odpowiedzi. $ci i rzetelnos$ci w nauce.

2. Moge wyrazac wtasne zdanie, z zachowaniem 2. Oczekuje kulturalnego zachowania i poszanowania
ogélnie przyjetych zasad kultury. podstawowych zasad wspétzycia w grupie.

3. Moje propozycje dotyczace zycia spotecznosci 3. Bycie nauczycielem to trudny i wymagajacy za-
szkolnej sg traktowane powaznie i brane pod wod, mam wiec czasami prawo do chwil stabosci
uwage przez nauczycieli. i potknigc.

4. W szkole istnieje dla uczniéw tzw. skrzynka pytan
i propozycji, ktére raz w tygodniu rozpatruje
pedagog wraz z osobami, ktérych dotyczy pytanie
lub zgtoszona propozycja. Odpowiedzi zostaja
umieszczone w gablocie pedagoga szkoty.

5. Wybieram swoich przedstawicieli do samorzadu
klasowego oraz szkolnego.

6. Moge (za zgoda wychowawcy) organizowac impre-
zy kulturalne zaréwno klasowe, jak i szkolne.

7. Mam prawo proponowac tematyke godzin wycho-
wawczych.

8. Jesli mam problem, zgtaszam go nauczycielo-
wi danego przedmiotu, wychowawcy klasy lub
(w ostatecznosci) pedagogowi szkolnemu.

Zrédlo: opracowanie nauczycieli Zespotu Szkét nr 13 w Koszalinie.

Zasady budowania dyscypliny w klasie w trakcie zaje¢ lekcyjnych

Pomyst zrodzil sie, kiedy nauczyciele, by zdyscyplinowa¢ uczniéw, z ktérych
zachowaniem w trakcie zaje¢ nie byli w stanie sobie poradzi¢, odsylali ich na roz-
mowy do pedagoga szkolnego badz dyrektora szkoty. Zaproponowano, aby roz-
mowa z pedagogiem badz dyrektorem szkoly byta ostatecznoscia, by dochodzito
do niej dopiero wowczas, gdy obowigzujace w trakcie zajec¢ lekcyjnych reguly zo-
staly zlamane, a konsekwencje za ich naruszenie wyczerpane.

Na co zwrdcic szczeg6lna uwage podczas tworzenia zasad?

— Okreslaja podstawowe reguly, zachowania, postawy obowiazujace kazdego
uczestnika lekeji;

— majg uswiadomic uczniom, ze famanie, nieprzestrzeganie przyjetych zasad,
regul, postaw pociaga z soba $cisle okreslone konsekwencje;

— s3 dokumentem otwartym, to znaczy, ze w kazdym momencie, kiedy za-
chodzi¢ bedzie konieczno$¢, istnieje mozliwos¢ dopisania kolejnej reguty
i konsekwencji za jej nieprzestrzeganie.



Normy spoteczne i postawy w szkole — nasz pomyst na ich ksztattowanie

Fragment zasad budowania dyscypliny w klasie

Regula: Jedna osoba mowi, reszta stucha.

1. KONSEKWENCJA ZEAMANIA REGULY

Upomnienie

oznacza zwrocenie uwagi, odwolanie si¢ do zasady, umawiamy sig, ze uwaga
moze by¢ zwrdcona trzykrotnie na jednej lekcji — najlepiej, zaznaczac to na tablicy
(napisa¢ 3 razy imie lub stawia¢ kreski), tak by to byto widoczne dla uczniéw.

2. KONSEKWENCJA ZLAMANIA REGULY

Zmiana miejsca w klasie.

Zmiana miejsca w klasie najwyzej jeden raz w czasie lekcji.

Oddanie czasu.

Oddanie czasu moze by¢ stosowane zamiennie lub dodatkowo ze zmiang miej-
sca w klasie.

3. KONSEKWENCJA ZEAMANIA REGULY

Informacja o zachowaniu wpisana do zeszytu kontaktowego wraz z infor-
macjg zwrotna od rodzica lub do zeszytu uwag. Telefon lub zaproszenie rodzi-
ca na rozmowe.

Kodeks Ruchu Szkolnego / Kodeks Kulturalnego Widza

Stanowi dopelnienie zasad obowigzujacych uczniow w trakcie zaje¢ lekcyjnych.

Na co zwrdcic szczeg6lng uwage?

— Okresla podstawowe zasady obowigzujace uczniow w szkole w trakcie
przerw $rodlekcyjnych lub w czasie wyjs¢ do kina;

— wymaga od nauczycieli zwracania szczegdlnej uwagi na uczniéw nieprze-
strzegajacych zasad Kodeksu, przekazania informacji zwrotnej o niepoko-
jacych zachowaniach bezposrednio uczniowi i wychowawcy klasy;

— istnieje mozliwo$¢ wspierania nauczycieli przedstawicielami samorza-
du uczniowskiego, ktérzy z kolei o zauwazonych sytuacjach kryzyso-
wych powinni rozmawia¢ w trakcie posiedzen i spotkan Rady Samorzadu
Uczniowskiego;

— mozna oglosi¢ rywalizacje migdzyklasowa o tytul klasy przestrzegajacej lub
najczesciej tamigcej zasady Kodeksu.
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Fragment Kodeksu Ruchu Szkolnego / Kodeksu Kulturalnego Widza

KODEKS RUCHU SZKOLNEGO

Na poczatku przerwy ustawiamy plecaki przed klasg, w ktorej mamy lekcje.
Na szkolnych korytarzach chodzimy spokojnie, poruszajac si¢ prawg strona.
Uczniowie klas IV-VI nie wchodza na korytarze przeznaczone dla uczniow
klas I-IIT Szkoty Podstawowej i I-IIT Gimnazjum.

4. W czasie zabaw uwazamy na mlodsze dzieci.

10.
11.

Nie biegamy po korytarzach szkolnych.

Nie uczestniczymy w zabawach stanowiacych zagrozenie dla naszego zdro-
wia i zycia.

Czas przerwy miedzylekcyjnej wykorzystujemy na odpoczynek i relaks.

W czasie przerw nie wychodzimy poza teren szkoty.

Podporzadkowujemy sie poleceniom nauczycieli i pracownikéw obstugi
szkoty.

Z toalet korzystamy zgodnie z ich przeznaczeniem.

Po dzwonku na lekcje ustawiamy si¢ parami przed klasa, w ktérej mamy
zajecia.

KODEKS KULTURALNEGO WIDZA

Mlody widz Akademii Filmowej przestrzega nastepujacych zasad:

1.

Wechodzi spokojnie do wyznaczonego autobusu, zajmuje wolne miejsce, za-
chowuje si¢ bezpiecznie podczas przejazdu do kina.

Po wyjsciu z autokaru ustawia sie w pare i razem z klasg oraz wychowawca
udaje si¢ do sali kinowej.

Przed seansem wycisza telefon komoérkowy, korzysta z toalety (w razie
potrzeby).

W czasie prelekcji i projekcji nie rozmawia, nie opowiada fabuty, nie ocenia
filmu.

Nie je popcornu, stodyczy, nie spozywa napojow.

Nie kopie w fotele innych widzéw, nie zasmieca kina, dba o miejsce, w kto-
rym siedzi.

W drodze powrotnej do szkoly przestrzega takich samych zasad bezpie-
czenstwa, jak podczas przejazdu do kina.

Odwotajmy si¢ ponownie do zalacznika rozporzadzenia o nadzorze pedago-

gicznym i postawionych przed szkolami wymagan: ,respektowane s3 normy
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spoleczne; ksztaltuje si¢ postawy uczniéow”. Poziomem ich spelnienia jest mie-
dzy innymi podejmowanie dzialan wychowawczych, uwzgledniajacych inicja-
tywy uczniéw, majacych na celu eliminowanie zagrozen oraz wzmacnianie
wlasciwych zachowan; podejmowanie dzialan wychowawczych planowanych
i modyfikowanych zgodnie z potrzebami uczniéw oraz z ich udzialem. Kazda
szkota, placowka powinny wypracowa¢ system dziatan wychowawczych elimi-
nujacych zagrozenia wsérdd uczniéw, wzmacniajacych ich wlasciwe zachowania
i postawy. Gwarancja jego skutecznosci jest przede wszystkim uwzglednienie
inicjatyw uczniéw. Podejmowane przez szkote dzialania nie moga by¢ tylko po-
boznymi zyczeniami nauczycieli czy rodzicéw. Przede wszystkim muszg spetniac
oczekiwania, wychodzi¢ naprzeciw potrzebom mtodych ludzi. Musza by¢ przy-
datne w zyciu codziennym, by mlody czlowiek potrafil skorzystac z nich w sytua-
cji kryzysowej. Idealng sytuacjg bedzie taka, kiedy realizowane przez nas zadania
trafig mlodym ludziom do przekonania, gdy beda uwzglednialy ich inicjatywy
badz beda ich pomystem, beda przez nich wdrazane, a przez nas, nauczycieli,
monitorowane.

Odniesienie podejmowanych dzialan do rozporzadzenia

Tabela 4. Wymagania MEN wobec szkot

Wymaganie Poziom spetniania Przyktadowy sposéb realizacji
Respektowanie norm | — Podejmowanie dziatan wychowawczych Realizacja projektu wychowawczego
spotecznych majacych na celu eliminowanie zagrozen | pod nazwa Dobre mysli (szkota pod-

oraz wzmacnianie wtasciwych zachowan. |stawowa) i Hasta miesigca (szkota
— Uwzglednia sie inicjatywy uczniéw. gimnazjalna).

Ksztattuje sie postawy | Dziatania wychowawcze podejmowane
uczniéw w szkole sa planowane i modyfikowane
zgodnie z potrzebami uczniéw oraz z ich
udziatem.

Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z 7 paz-
dziernika 2009 roku w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz. U. z 2009 roku nr 168, poz. 1324).

Przyklad dzialan wychowawczych majacych na celu eliminowanie zagrozen
wsrod ucznidéw, majacych wzmacniaé ich wlasciwe zachowania.
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Dobre mysli - hasta miesiaca

Jak wykorzysta¢ to, czym dysponuje szkola, by zorganizowa¢ dzieciom bez-
pieczne spedzanie czasu miedzy lekcjami? Przypomnijmy, co kazda szkota ma
w tym zakresie do dyspozycji: przepisy prawa okreslajace zasady bezpieczenstwa
dziecka przebywajacego pod opieka szkoly; zdiagnozowane srodowisko — opinie
uczniéw i rodzicow dotyczace aktualnej sytuacji panujacej na przerwach oraz ich
zapatrywan i oczekiwan, jak szkota powinna zagospodarowa¢ dzieciom czas mie-
dzy lekcjami; szkolne procedury zapewniajace uczniom bezpieczenstwo na terenie
szkoly; miejsca wypoczynku, rekreacji - tak zwane kaciki radosnej szkoty - dla
uczniow. Dysponujac taka baza, nauczyciele jako zesp6l moga si¢ pokusic o opra-
cowanie projektu, programu, ktéry umozliwitby mtodziezy bezpieczne, aktywne
spedzanie czasu miedzy lekcjami, jednoczesnie pozwolilby na utrwalanie, ksztal-
towanie pozadanych postaw, norm oraz spetnitby oczekiwania rodzicow — moje
dziecko czuje si¢ bezpiecznie w szkole, do ktdrej uczeszcza. Zatem przejdzmy
do przykladu, ktérego autorem sa nauczyciele Zespotu Szkét nr 13 w Koszali-
nie. Projekt ,,Dobre mysli” realizowany jest od kilku lat, w terminie od wrze$nia
do konica maja. Pomyst na ,,mysli” zrodzil si¢ z potrzeby zintegrowania i ujedno-
licenia dziatan wychowawczych i profilaktycznych oraz z checi zaktywizowania
i zaangazowania w te sprawy uczniéw. Pomystodawcy mieli na uwadze nastepu-
jace cele:

— zaangazowanie w dziatania wychowawcze calej spolecznosci szkolnej;

— rozwijanie poczucia odpowiedzialno$ci mlodziezy za prezentowane

postawy;

— stworzenie mozliwosci ciekawego i aktywnego spedzania czasu w prze-

rwach miedzylekcyjnych;

— ujednolicenie dzialan wychowawczych i profilaktycznych w szkole.

Projekt jest migedzy innymi odpowiedzia na mozliwo$¢ pojawiania si¢ sytuacji
trudnych czy konfliktowych miedzy uczniami zwigzanych z poszukiwaniem z nu-
doéw innych wrazen oraz wynikajacych z przebywania duzej liczby oséb na malte;j
przestrzeni w tym samym czasie (trzy hole szkolne mieszcza w czasie przerw ponad
czterysta — pigcset osob). Chcemy, aby propozycje zagospodarowywania przerw
(szczegolnie dlugiej) wyptywaly od mlodziezy i mialy konstruktywny, edukacyj-
ny, ale i zabawowy charakter. Klasa odpowiedzialna za realizacje ,,mysli” w danym
miesigcu proponuje nauczycielom i pozostalym uczniom rézne konkursy, zabawy
i przedsiewziecia realizowane na dtugich przerwach, a czasem cze$ciowo w cza-
sie lekeji. Dzieki imprezom odbywajacym sie na holu uczniowie chetniej zostaja
w czasie przerwy na korytarzu, nie wedrujg po szkole, nie opuszczaja budynku
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szkolnego, tym samym pozostaja pod opieka nauczycieli, co znacznie zmniejsza
ryzyko wystapienia réznych zagrozen. Ponadto z tematyka miesigcznej ,,mysli”
wiazg si¢ inne dzialania podejmowane w szkole przez nauczycieli poszczegdlnych
przedmiotow, pedagoga i pielegniarke. Projekt adresowany jest do calej spotecz-
nosci szkolnej, a w dane jego elementy zaangazowana jest wiekszos¢ uczniow, wy-
chowawcy i pozostali nauczyciele. W niektdre szczegélowe dzialania angazowani
sa rowniez rodzice (na przykad: w szkolenia z zakresu mediacji i rozwigzywania
konfliktéw bez przemocy). ,,Dobre mysli” co roku poddawane s3 ocenie podczas
ewaluacji pracy szkoly. W ankietach mlodziez ocenia realizacj¢ poszczegdlnych
»>mysli’, wybiera takze najciekawiej zrealizowang tematyke. Zwykle najbardziej
podobaja si¢ dziatania podejmowane wokdt integracji. Uczniowie podaja tez swo-
je propozycje tematyki ,,mysli” na nastepny rok szkolny.

Najwazniejsze pozytywne efekty projektu to:

— zaangazowanie w dzialania duzej cz¢$ci mlodziezy;

— integracja spolecznosci szkolnej;

— przeciwdziatanie konfliktom i zagrozeniom (szczegélnie agresji

i uzaleznieniom);

— zagospodarowanie czasu wolnego i dobra zabawa w czasie przerw;

— tematyka wychowawcza widoczna w szkole.

Calos¢ projektu ,,Dobre mysli” realizowana jest ze Srodkow szkolnych, jedynie
na dzialania $cisle zwiazane z profilaktyka: warsztaty z mediacji dla mlodziezy
i ich rodzicow oraz przedstawienia profilaktyczne szkola otrzymuje pienigdze
z Urzedu Miejskiego od Pelnomocnika ds. Uzaleznien.

Fragmenty projektu ,,Haslo miesigca”

Tabela 5. Projekt ,,Hasto miesigca”

Klasa odpowiedzialna

Miesiac Hasto miesiaca za realizacje hasta

Wrzesieri | hasto: INTEGRACJA
Tworzymy grupe. Wyrazamy pozytywne emocje

Pazdziernik | hasto: PRZECIWKO PRZEMOCY
Wolnosé¢ a odpowiedzialno$é za wtasne czyny. Dyscyplina. Samokontrola

Listopad | hasto: WALCZYMY Z UZYWKAMI
Skutki uzaleznien. Wptyw alkoholizmu i nikotynizmu na zycie cztowieka

Grudzien | hasto: NARKOTYKOM ,NIE”!
Asertywnos$¢ w trudnych sytuacjach. Zagrozenie AIDS
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Styczen hasto: WOLONTARIAT
Dziatalnos¢ charytatywna. Pozytywna samorealizacja

Luty hasto: UCZCIWOSC
Szkolna nieuczciwos¢ - problem $ciggania

Marzec hasto: KOLEZENSTWO I PRZYJAZN
Skuteczne porozumiewanie sie

Kwieciedi |hasto: ZDROWY STYL ZYCIA
Odpowiedzialnos¢ za wiasne zdrowie i Srodowisko

Maj hasto: TOLERANCIA
Wyrazanie wtasnych pogladow.
Otwartos¢ i zyczliwos¢ wobec opinii innych

Czerwiec | hasto: RADZIMY SOBIE ZE STRESEM
Budowanie wiary w siebie. Akceptacja wtasnej osoby.
Podnoszenie samooceny

Zrédlo: opracowanie nauczycieli Zespotu Szkét nr 13 w Koszalinie.

Hasto: INTEGRACJA. Tworzymy grupe. Wyrazamy pozytywne emocje

Tabela 6. Hasto miesigca: ,, Integracja’

Dzief tygodnia Dziatania

Poniedziatek Akcja ,Jestesmy razem” - na dtugiej przerwie kazdy uczehi moze podejs¢ do stolika przy
sali 306 i na znak wzajemnej solidarnosci oraz zyczliwosci narysowac ksztatt swojej reki
na papierze. Nastepnie kartke nalezy podpisac¢ imieniem i naklei¢ na $ciane szkolnego
korytarza. Utworzycie w ten sposob taficuch wspélnoty.

Wtorek .Dzien szalika lub chusteczki” - wszyscy uczniowie przychodza ubrani w szalik lub
z zawigzanymi na gtowie, na szyi, na rece chusteczkami. W ten sposéb pokazecie sie
jako zgrany zespot.

Sroda ,Dzien Sliwkowy” - na dtugiej przerwie uczniowie klasy II b beda czestowac wszystkich
owocami (Sliwkami, jabtkami). To gest wzajemnej przyjazni.

Czwartek ,Poczta wzajemnej zyczliwosci” - wszyscy chetni uczniowie beda mogli ztozy¢ zyczenia
lub przekaza¢ pisemne pozdrowienia wybranej osobie. Nalezy je przynosi¢ do przedstawi-
cieli klasy II b (korytarz przy sali 306). Pozdrowienia beda przekazywane na kazdej lekcji
wybranym osobom. Bedzie to sposéb wyrazenia wzajemnej sympatii.

Pigtek Dyskoteka - to podsumowanie szkolnego tygodnia integracji.

Zrédlo: opracowanie nauczycieli Zespotu Szkét nr 13 w Koszalinie.

Hasto: RADZIMY SOBIE ZE STRESEM. Budowanie wiary w siebie. Akcepta-
cja wlasnej osoby. Podnoszenie samooceny
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1. Wykonanie plakatow:

— Radzimy sobie ze stresem

— Mowimy stop stresowi

— Ty kontra stres

— Skutki zbyt niskiego poziomu stresu, zbyt wysokiego stresu, optymalny po-
ziom stresu

— Walcz ze stresem

— Sposéb na... stres

— Radzenie sobie ze stresem

— Stres PSSST... Sposoby radzenia sobie ze stresem.

2. Wykonanie plansz z symbolami burzy i storica.

3. Wizyty w klasach I-III. Uswiadamianie czynnikéw wplywajacych na samo-
poczucie. Stworzenie klasowych list nastrojow i zapisanie ich na planszach
z symbolami burzy i stonca.

4. Ulozenie gimnazjalnej listy nastrojow na podstawie list klasowych.
5. Ekspozycja plakatéw i plansz w holu gimnazjum.

6. Podsumowanie hasta miesigca Radzimy sobie ze stresem. Apel dla klas
I-1II1. Przedstawienie zrodet stresu, czynnikéw wplywajgcych na nasze na-
stroje oraz sposobow radzenia sobie ze stresem, a takze prezentacja Gim-
nazjalnej listy nastrojow.

Wprowadzanie przyjetych w szkole postaw i norm spotecznych bytoby nie-
mozliwe bez skutecznego wsparcia ze strony rodzicow.

FORMY I SPOSOBY PRACY Z RODZICAMI ZWIAZANE

Z ROZWIJANIEM ICH UMIEJETNOSCI WYCHOWAWCZYCH
WZMACNIAJACYCH WPROWADZANIE PRZYJETYCH W SZKOLE
NORM SPOLECZNYCH I POSTAW

Gwarantem sukcesu we wdrazaniu wsrdd uczniéw pozadanych norm spotecz-
nych i postaw jest nie tylko ich jasne sprecyzowanie, jednolite, zgodne z przyjety-
mi normami i zasadami oddzialywanie wszystkich pracownikéw szkoly na ucz-
niow, uwzglednianie inicjatyw uczniéw i ich aktywne zaangazowanie w realizacje
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postawionych zadan, ale takze ,wsparcie rodzicow w podejmowanych przez
szkole dzialaniach”. Ponownie wré¢my do zalacznika do rozporzadzenia o nad-
zorze pedagogicznym i wymagan, ktdre panistwo stawia przed szkotami - ,,rodzice
s3 partnerami szkoly”. Warunkiem jego spelnienia jest miedzy innymi ,,wspie-
ranie przez szkole rodzicow w wychowywaniu dzieci oraz wspoldecydowanie
rodzicow w sprawach szkoly i w podejmowanych przez szkole dzialaniach”.
Kazda placéwka powinna mie¢ wypracowane formy wspotpracy szkoly z rodzi-
cami i zasady wspoéldzialania. Istota tej wspolpracy powinna polega¢ na tym, by
dziatania podejmowane przez szkote byly akceptowane przez rodzicéw, by utoz-
samiali si¢ z nimi, by w ich podejmowaniu mieli glos wspoétdecydujacy, doradczy.
Jednym z warunkéw angazowania si¢ rodzicow w zycie szkoly jest przekazywanie
im szerokiej informacji o jej dziataniach, planach, sukcesach, trudnosciach. Nie
mozna jednak robi¢ tego okazjonalnie, na zasadzie: porazka - informacja do ro-
dzicow, sukces - informacja do rodzicéw i tak dalej. Muszg to by¢ dzialania sy-
stemowe, zaplanowane, by rodzic uzyskiwal systematycznie szeroka informacje
o tym, co si¢ dzieje w szkole.

Odniesienie podejmowanych dziatan do rozporzadzenia

Tabela 7. Wymagania MEN wobec szkot

Wymaganie Poziom spetniania Przyktadowy sposéb realizacji

Rodzice sg partnerami | — Szkota wspiera rodzicow w wychowaniu | Realizacja celu: szkota dba o informo-

szkoty dzieci. wanie rodzicow o postepach ich dzieci
—Rodzice wspotdecyduja w sprawach w nauce i zachowaniu oraz wlasnej
szkoty i uczestnicza w podejmowanych | dziatalnosci.
dziataniach.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z 7 paz-
dziernika 2009 roku w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz. U. z 2009 roku nr 168, poz. 1324).

Fragmenty realizowanego celu: szkofa dba o informowanie rodzicéw o poste-
pach ich dzieci w nauce i zachowaniu oraz wlasnej dziatalnosci.

1. Uzasadnienie wyboru celu

Rzetelne, czgste i merytoryczne informacje udzielane rodzicom przez szko-
te sa koniecznym warunkiem prawidlowego funkcjonowania uczniow. Wtasci-
wie przekazana informacja daje wielkie mozliwosci pomocy dzieciom w nauce
i w zréznicowanych problemach okresu dorastania. Wielu nauczycieli zwracato
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uwage na niska frekwencje, stabe wyniki nauczania w klasach pierwszych gim-
nazjum, nieprzestrzeganie przez spora grupe uczniow obowiazujacych norm,
zasad i postaw spotecznych. Podjelismy zatem decyzj¢ o poprawieniu kontak-
tow rodzicow ze szkola. Zatozylismy, ze dbalo$¢ o rzetelng informacje¢ dotyczaca
funkcjonowania ich dzieci w szkole pomoze w uzyskaniu wsparcia rodzicow dla
podejmowanych przez szkole dzialan i tym samym pozwoli na osigganie zadowa-
lajacych efektow.

2. Wybrane dowody

a) liczba udzielanych rodzicom informacji o dzialaniach prowadzonych
przez placowke;

b) liczba udzielanych rodzicom informacji o postepach ich dzieci w nauce
i zachowaniu;

c) opinia rodzicéw na temat informacji przekazywanych przez szkote;

d) liczba form informowania rodzicéw o dziataniach szkoly oraz poste-
pach w nauce i zachowaniu ich dzieci.

3. Sposob zbadania stanu poczatkowego
Stan poczatkowy zostal zbadany ankieta dla rodzicow. Wykorzystano takze
analize dokumentéw szkolnych.

4. Wyniki badania stanu poczatkowego
5. Zakladany wynik kryterium sukcesu

6. Plan dzialan, przy ustaleniu ktorego nalezy uwzgledni¢
a) czas wykonywania zadania;
b) osoby wykonujace zadania;
c) osobe odpowiedzialng za koordynowanie i monitorowanie zadania;
d) sposoby i terminy monitorowania.

191
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Tabela 8. Szczegdtowy plan realizowanego celu

Zadania szczegétowe

Sposoby realizacji

1. Informowanie
rodzicéw o funk-
cjonowaniu szkoty.

1.

Zapoznanie z dokumentacjg szkoty na I zebraniu (Statut Szkoty, Plan Pracy
Szkoty, Szkolny Program Wychowawczy, Wewnatrzszkolny System Ocenia-
nia, Szkolny Program Profilaktyki)

. Zapoznanie z innymi dokumentami szkoty na II zebraniu (Kontrakt

Uczehn-Nauczyciel, zasady usprawiedliwiania nieobecnosci uczniéw w szko-
le, zasady budowania dyscypliny w klasie, Kodeks Ruchu Szkolnego)

. Przekazywanie informacji o osiagnieciach i dziataniach szkoty w formie

pisemnej i ustnej na zebraniach z rodzicami

. Informowanie o dziataniach szkoty w ramach Klubu Szkét Uczacych Sie

. Zatozenie tablicy informacyjnej o imprezach organizowanych przez szkote

. Przekazywanie rodzicom informacji o imprezach szkolnych i sukcesach

uczniéw na szkolnej stronie internetowej

. Spotkania dyrektora z Rada Rodzicow i informowanie o dziataniach pla-

cowki

. Prezentowanie dziatafi placéwki na uroczystosciach szkolnych (Swieto

Szkoty)

2. Informowanie
rodzicéw o sposo-
bach przezwycieg-
zania trudnosci ich
dzieci.

1

. Uruchomienie na stronie internetowej szkoty ,Szkoty dla Rodzicow” - cy-

klu porad dotyczacych probleméw okresu dojrzewania

. Dotaczenie do ocen $rédrocznych informacji opisowej o osiagnieciach

i postepach uczniéw w nauce i zachowaniu

. Programy wspomagajace dla rodzicéw i uczniéw, ktorzy otrzymali oceny

niedostateczne na potrocze lub maja poprawki na koniec roku szkolnego

. Opracowanie dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi PDW

lub IPET

3. Informowanie
rodzicéw na bie-
73co o sprawach
wychowawczych
i dydaktycznych.

. Zatozenie zeszytow kontaktowych przez wszystkich uczniéw w szkole

. Rozmowy telefoniczne z rodzicami uczniéw, ktorzy znalezli sie w trudnej

sytuacji (wagary, stabe oceny, bardzo zte zachowanie)

3. Zorganizowanie cotygodniowych konsultacji z nauczycielami dla uczniow
i rodzicéw
4. Organizowanie comiesiecznych wywiadéwek. Informacja o ocenach i za-

chowaniu uczniéw

Zrédlo: opracowanie nauczycieli Zespotu Szkét nr 13 w Koszalinie.

7. Co w wyniku monitorowania

a) Udalo sie:

b) Nie udalo sie:
¢) Zmieniono:

8. Termin i wyniki badania stanu koncowego




Normy spoteczne i postawy w szkole — nasz pomyst na ich ksztattowanie | 193

Tabela 9. Badanie stanu koncowego

Wynik stanu Zaktadany wynik Wynik stanu Termin zbadania

Lp Dowéd poczatkowego kryterium sukcesu koficowego stanu koficowego

Zr6dto: materialy szkoleniowe Centrum Edukacji Obywatelskiej w Warszawie.

9. Whioski z badan
10. Kierunki dzialan w przyszlosci

Bez szeroko pojetego samodoskonalenia si¢ nauczycieli, miedzy innymi w kie-
runku nabywania umiejetnosci w zakresie skutecznego ksztatcenia wéréd uczniow
postaw i norm spolecznie pozadanych, wdrozenie ich w szkole nie byloby mozliwe.

Formy i sposoby pracy z nauczycielami nad samodoskonaleniem si¢ w kie-
runku nabywania umieje¢tnosci w zakresie skutecznego ksztalcenia i wdraza-
nia wérod uczniow pozadanych norm spolecznych i postaw

Rada Pedagogiczna to zespol indywidualnosci, majacych rézne spojrzenie
na proces wychowania, zamknietych wokdt swojego przedmiotu i zwigzanych
z nim problemow, najczesciej oderwanych od calo$ciowego spojrzenia na sprawy
placowki, w ktdrej funkcjonujg. Aby zespot ten tworzyt jeden organizm, ktérego
gléwnym celem byloby ciagle podnoszenie jakosci pracy szkoty, potrzeba wza-
jemnego dialogu, wspdlnych dzialan, obopdlnego zrozumienia, zyczliwej krytyki.
To cementuje ludzi, taczy ich w osigganiu wspoélnie postawionych celow.

Jeszcze jednym gwarantem odniesienia sukcesu we wdrazaniu wérod uczniow
w szkole okreslonych norm i postaw jest praca zespotowa wszystkich zatrudnio-
nych w niej nauczycieli. Tylko jednolite oddzialywanie calego zespotu uczacego
zgodnie z przyjetymi zasadami gwarantuje realizacje zalozonych celéw. Zalacznik
do rozporzadzenia o nadzorze pedagogicznym formuluje wobec szkét jedno z wy-
magan jako ,funkcjonowanie pracy nauczycieli w zespolach” (rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z 7 pazdziernika 2009 roku w sprawie nadzoru
pedagogicznego, Dz. U. z 2009 roku nr 168, poz. 1324). Spelnieniem tego wy-
magania jest ,,wspdlne planowanie przez nauczycieli podejmowanych w szkole
dzialan, wspolne rozwigzywanie problemoéw oraz doskonalenie metod i form
wspolpracy zespolowej”. W kazdej ze szkot tworzone sg zespoly przedmiotowe,
zespoly zadaniowe do realizacji okreslonych celéw, zadan czy zespoly pomocnych
przyjaciol wzajemnie wspierajacych si¢ nauczycieli w podejmowanych dziala-
niach dydaktycznych i wychowawczo-opiekunczych.



194

Jacek Stec

Odniesienie podejmowanych dzialan do rozporzadzenia

Tabela 10. Wymagania MEN wobec szkot

Wymaganie Poziom spetniania Przyktadowy sposéb realizacji
Funkcjonowanie pracy |—Wspdlne planowanie przez nauczycieli Dziatanie w szkole zespotéw przed-
nauczycieli w zespotach | podejmowanych w szkole dziatanh miotowych, zespotow zadaniowych czy

—Wspblne rozwigzywanie probleméw oraz | grup pomocnych przyjaciét
doskonalenie metod i form wspotpracy
zespotowej

Zr6dto: opracowanie wlasne na podstawie rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z 7 paz-
dziernika 2009 roku w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz. U. z 2009 roku nr 168, poz. 1324).

Na co warto zwrdcic szczegolna uwage, tworzac grupy pomocnych przyjaciot

(PP)?
1.

10.

Okresli¢ wyraznie cel dzialania grupy PP - doskonalenie wlasnej, indywi-
dualnej pracy przy wsparciu i pomocy innych cztonkéw grupy.
Nauczyciele umawiaja sie, ze beda wspolnie pracowa¢ przynajmniej przez
dwa lata (by moc spokojnie dokona¢ ewaluacji podejmowanych dziatan).

. W zespole PP powinni uczestniczy¢ tylko chetni nauczyciele, ktérzy odczu-

waja potrzebe zmian podejmowanych dziatan.

. Nie tworzy¢ zbyt malych grup PP (optymalna liczba to okoto dziesigciu

osob). Kazdy w grupie korzysta z pomocy, kazdy ja swiadczy na rzecz in-
nych. W malych zespotach moze si¢ zdarzy¢, ze zadania bedg sie pietrzyly
i tym samym ich jako$¢ wykonania bedzie byle jaka.

Zespol powinni tworzy¢ nauczyciele uczacy podobnych przedmiotow.
Spotkania grupy organizowac cyklicznie, raz w miesigcu, najlepiej o stalej
porze.

Umozliwi¢ podczas spotkania kazdemu jego uczestnikowi zabranie glosu.
Dbac¢ o to, by wypowiadac si¢ tylko na tematy ustalone w harmonogramie
spotkania.

. W trakcie wypowiedzi pamigta¢ o nastepujacych zasadach: szczero$¢, ot-

warto$¢, nie bac sie mowic nie tylko o swoich problemach, btedach, ktopo-
tach, ale takze o sukcesach.

Kazdy uczestnik grupy PP powinien posiada¢ swéj indywidualny plan roz-
woju, czyli plan zmian, jakich oczekuje, jakie zamierza wprowadzi¢ w swo-
im dziafaniu.

Kazde spotkanie powinna prowadzi¢ inna osoba z grupy.
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Przyklady wypracowanych przez grupy PP dzialan w kontekscie
realizowanych wymagan: respektowane s3 normy spoleczne; ksztaltuje
si¢ postawy uczniow

Przyklad 1: propozycje pracy profilaktycznej wychowawcow klas z uczniami.

1.

Poznawanie klasy - sposoby zbierania informacji o klasie.

a) Obserwacja:

— kto w klasie pozostaje w cieniu?

— kto w klasie wzbudza moja (wychowawcy) irytacje?

— u kogo trudno dostrzec pozytywne zachowania?

— kto w klasie wchodzi w rol¢ sojusznika nauczyciela?

— kto bierze innych w obrone, walczy o kolegdw?

— kto szybko podporzadkowuje sie, fatwo ulega innym?

b) Cwiczenia socjometryczne, ankiety sprawdzajace oczekiwania, prefe-
rencje.

¢) Rozmowy z rodzicami oraz innymi nauczycielami.

Integracja klasy - tworzenie dobrze pracujacej, zgranej grupy.

a) Prace nad integracja warto rozpocza¢ od zawarcie kontraktu z kla-
s3 — uzgodnienia zasad wspotbycia w klasie, takich, ktére umozliwiaja
sprawna prace w grupie, wzmocnia poczucie bezpieczenstwa uczniow,
adla nauczyciela beda narzedziem pomocnym w utrzymaniu dyscypliny.

b) Integracji klasy dobrze stuza rézne, wspélnie wykonywane zadania (ry-
sunki, prace w grupach, przygotowywanie konkursow, a takze wyjazdy,
biwaki, rajdy, spotkania klasowe po lekcjach).

Przyklady ¢wiczen:

rézne formy niedokonczonych zdan, na przyklad: w klasie czuje si¢..., je-
stem dzisiaj..., jest mi smutno, gdy...;

rézne formy symbolicznych prezentacji (hobby, przedstawianie siebie
- plakaty, scenki itp.);

rozmowy w parach i matych grupach na interesujace uczniéw tematy
- podsumowanie musi si¢ odbywac¢ na forum calej grupy (warto tutaj pod-
kresli¢ podobienstwa, to, co wspolne dla calej klasy);

gry i zabawy zespolowe, na przyklad: ,gluchy telefon’, skojarzenia, rézne
zgadywanki.

Porozumiewanie si¢ i komunikacja.
a) Cwiczenia aktywnego stuchania;
b) Pokazywanie barier komunikacyjnych;
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¢) Stosowanie komunikatéw ,ja” lub FUO:
— F - opisujemy fakty (sytuacje, zdarzenie);
— U - méwimy o naszym stosunku do zdarzenia (ustosunkowanie sie);
— O - méwimy o naszych oczekiwaniach (czego chcemy, jakiej zmiany
w zachowaniu oczekujemy);
d) Radzenie sobie z presja rowiesnikéw (asertywnosc).
Przyklady ¢wiczen:
— mozemy zastosowa¢ réznego rodzaju probne rozwigzania konfliktéw przez
odgrywanie scenek, zawsze konczymy scenka z prawidlowym zachowaniem;
— mozna takze wykorzystywac rézne scenki z historyjek obrazkowych, ko-
mikséw — uczniowie wypelniajg trescig chmurki lub wymyslaja zakoncze-
nie do historyjek.

4. Uczucia i radzenie sobie ze stresem.
a) Rozpoznawanie i nazywanie uczud;
b) Sposoby radzenia sobie z trudnymi sytuacjami.

Przyklady ¢wiczen:

— mozemy wykorzystywa¢ réznego rodzaju listy uczu¢, odgadywanie i od-
grywanie uczug, a takze przedstawianie ich w formach plastycznych;

— mozna korzystac z ilustracji, zdje¢ w czasopismach lub autentycznych przy-
niesionych przez uczniéw;

— czytac kroétkie historyjki i okresla¢ uczucie bohateréw;

— przy radzeniu sobie ze stresem warto zapozna¢ uczniéw z réznymi techni-
kami relaksacji oraz opanowywania zloéci (Trening Kontroli Ztosci, oddy-
chanie, liczenie itp.).

5. Kreatywnos¢ i myslenie tworcze.
a) Cwiczenia oryginalnosci my$lenia;
b) Cwiczenia w przetamywaniu stereotypéw w mysleniu;
c) Cwiczenia w stawianiu hipotez;
d) Skojarzenia, nowe zastosowania do wszystkich przedmiotéw.
Przyklady ¢wiczen:
— réznego rodzaju burze mozgow;
— dyskusje kierowane;
— prace plastyczne i prezentacje;
— tworzenie (wymyslanie) historyjek w kregu.

Przyktad 2: strategie prowadzace do poprawienia dyscypliny w szkole, ktére po-
winni stosowa¢ nauczyciele.
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I. Problemy z niewlasciwym zachowaniem przejawianym przez niektd-
rych uczniéw. Zastosowanie podejscia behawioralnego (szczegdlnie w kla-
sach pierwszych gimnazjum).

1. Stosowanie wzmacniania zachowan pozadanych - nagradzanie: plusy,
punkty, kropki, buzki, pochwaly w zeszycie, list, notatka do rodzicéw, po-
chwaly ustne, pochwaly przy klasie.

2. Stosowanie wygaszaczy zachowan niepozadanych (kar, sankcji).

a) Upomnienie — wykorzystanie komunikacji typu FUO (fakty, uczucie,
oczekiwania);

b) Uwaga w zeszycie — stosowanie komunikacji typu FUO;

¢) Poinformowanie rodzicow (telefoniczne lub osobiste);

d) Czasowe zawieszanie przywilejow (poinformowanie ucznia za co i na jak
dtugo);

e) Nagana pisemna dla ucznia wreczona przez dyrektora przy rodzicach;

f) Karne czasowe przeniesienie do innej klasy;

g) Zwolanie Zespolu Wychowawczego z udzialem: dyrektora, pedagoga,
wychowawcy, nauczycieli uczacych, rodzicéw ucznia, ucznia, ewentual-
nie przedstawicieli organéw wspomagajacych szkole;

h) Kierowanie sprawy ucznia do instytucji typu policja, sad rodzinny.

II. Problemy z niewlasciwym zachowaniem si¢ calej klasy.

1. Zastosowanie podejscia jak wyzej.

2. Stosowanie wzmocnien pozytywnego zachowania calej klasy, w tym:

— zauwazanie przejawow pozytywnych postaw, chwalenie w postaci opisu
zachowania;

— rozpoznanie, co jest przyjemnoscia dla calej klasy, i nagradzanie, na przy-
ktad: zabawa dla klasy, stodka lekcja wychowawcza;

— konkursy migdzyklasowe zwigzane z zachowaniem; stosowanie w szczegdl-
nych przypadkach odpowiedzialnosci zbiorowej;

— ukaranie calej klasy zawieszeniem przywilejow;

— podpisanie z klasg kontraktu z zastosowaniem komunikacji typu FUO.

ZAKONCZENIE

Kazda ze szkét ma wypracowane - stosownie do swej specyfiki i srodowi-
ska, w ktéorym funkcjonuje - sposoby ksztalcenia i wdrazania wsréd mlodych
ludzi postaw i norm spolecznie akceptowanych. Podstawowe filary, na ktérych
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powinny si¢ opierac przyjete przez szkole zasady to: konsekwencja w podejmowa-
nych dzialaniach, niezrazanie si¢ porazkami, niepowodzeniami, oddzialywanie
na wszystkie podmioty szkoly — nie tylko uczniéw, lecz takze rodzicéw i pracow-
nikéw szkoly - dzialanie zespolowe, w ktére powinni zosta¢ zaangazowani nie
tylko wszyscy nauczyciele, ale takze rodzice i uczniowie, uwzglednianie w pla-
nowanych dziataniach oczekiwan wszystkich podmiotéw szkoty. Monitorowanie
funkcjonowania tych zasad oraz poddawanie ich stalej ewaluacji okaza¢ moze sig
skutecznym sposobem na stworzenie szkoty bezpiecznej i bez przemocy.
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BARBARA BEHRND-WENZEL, HARTMUT WENZEL

REFLEKS]JE NA TEMAT UMIEJETNOSCI
KOMUNIKACYJNYCH W SZKOLE

WPROWADZENIE

Zdolno$¢ do porozumiewania sie jest jedna z najwazniejszych umiejetnosci

kazdego czlowieka i — oczywiscie - kazdego nauczyciela. Trudno wyobrazi¢ sobie,

zeby czlowiek mogl zy¢, nie komunikujac si¢ z innymi ludzmi. My, ludzie, w na-

szym sposobie Zycia, opartym na wspdlzyciu w spoleczenstwie, jeste$my zalezni

od komunikacji miedzyludzkiej i wzajemnego zrozumienia. W dzisiejszych cza-

sach wynaleziono wiele nowych narzedzi porozumiewania sie, ktére maja obecnie

duzy wptyw na komunikacje miedzy ludZzmi. W niniejszym artykule zasadniczo

nie bedziemy omawia¢ nowoczesnych srodkéw komunikacji, lecz raczej bezpo-

$rednia komunikacje¢ interpersonalng.

Dobra komunikacja interpersonalna ma fundamentalne znaczenie w pracy

w szkole

we wszystkich sytuacjach zwigzanych z nauczaniem i uczeniem si¢ (komu-
nikacja nauczyciel-uczen, komunikacja uczen-uczen);

w procesach komunikacji w kadrze nauczycielskiej, niezbednych ze wzgle-
du na porozumienie si¢ w sprawach organizacyjnych w szkole, do objas-
niania celow, pracy nad rozwigzywaniem konfliktéw i probleméw, jak row-
niez do wspdlnego planowania proceséw rozwoju w szkole (komunikacja
nauczyciel-nauczyciel);

w kontaktach pomiedzy nauczycielami a dyrekcja szkoty;

w kontaktach nauczycieli z pedagogami, z dozorcg szkoly, sekretarka, ad-
ministracjg szkoly, organami nadzoru szkolnego i wreszcie;

w kontaktach z rodzicami, z partnerami zewnetrznymi, spoza szkoty, urze-
dami itp.
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Z tej listy wynika, Ze w szkole istniejg bardzo rézne obszary wspdtpracy, a tym
samym rozne formy komunikacji, do ktérych profesjonalnej i kompetentnej rea-
lizacji sg potrzebne bardzo rézne umiejetnosci.

ROZWAZANIA NA TEMAT TEORII ORGANIZAC]I

Jesli powola¢ si¢ na twierdzenia teorii organizacji, to w szkole jako w orga-
nizacji spolecznej wazne s3 umiejetnos$ci komunikacyjne na trzech réznych
poziomach:

— jednostki - chodzi tu o indywidualne umiejetnosci stuzace ksztalttowaniu

udanej komunikacji;

— grupy - chodzi tu o umiejetnosci niezbedne do ksztaltowania proceséw
komunikacji w podgrupach w szkole: nie tylko na konferencjach, w gru-
pach roboczych, ale takze w klasach, jak réwniez o organizacje komuni-
kacji miedzy podgrupami, a dokladniej: przeptyw informacji pomiedzy
réznymi podgrupami w szkole;

— calej organizacji - chodzi tu o to, w jaki sposéb szkota jako calo$¢ komu-
nikuje sie z otoczeniem, jak prezentuje si¢ na zewnatrz i odbiera zmiany
zewnetrzne oraz jak na nie reaguje.

Mimo ze komunikacja odbywa si¢ zwykle pomiedzy dwoma osobami, zwlasz-
cza w szkole wazne jest zajmowanie si¢ komunikacjg w grupie. Istnieja przeciez
réznorodne grupy, majace rozne obowiazki. W samodzielnej szkole, ktora podej-
muje odpowiedzialno$¢ za podnoszenie jakosci, decydujace sa zaréwno efektyw-
na praca w grupie, jak i przeptyw informacji pomiedzy réznymi grupami.

W procesie ksztalcenia nauczycieli w centrum uwagi, jesli chodzi o dydaktyke
i metodyke, znajduja si¢ tradycyjnie umiejetnosci komunikacyjne w kontaktach
z uczniami. W historii szkoty i lekcji rozwijano nie tylko ogélne, ale takze specja-
listyczne, wlasciwe dla danego przedmiotu formy komunikacji i pytan oraz re-
toryczne wzory i tradycyjne sposoby argumentacji, przekazywane nauczycielom
w trakcie ksztalcenia. Nie chcemy w tym miejscu rozwija¢ tematyki dydaktycz-
nych form komunikacji.

Szkota to jednak co$ wiecej niz nauczanie. Szczegdlne znaczenie w codzien-
nosci nauczyciela majg umiejetnosci jezykowe, niezbedne do pelnienia funkcji
wychowawczej przez szkolg. Istotng role odgrywaja zaréwno klarowna komuni-
kacja, jak i praca nad zakldceniami i konfliktami miedzy uczniami oraz miedzy
nauczycielami a uczniami, jak réwniez migdzy samymi nauczycielami.
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Chcemy zaja¢ sie dokladniej zakldceniami klarownej komunikagji i ich ogra-
niczeniu oraz pomocnymi w tym umiejetnosciami komunikacyjnymi. Umiejet-
nosci te sa czescig indywidualnych umiejetnosci komunikacyjnych. Praca nad
rozwigzywaniem konfliktéw - indywidualnie oraz w grupie — moze by¢ réwniez
tematem warsztatow.

Pragniemy przypomnie¢, ze w komunikacji z rodzicami duze znaczenie maja
formy $wiadomego prowadzenia rozmowy i doradztwo. W procesie ksztalcenia
nauczycieli mozna ¢wiczy¢ wszystkie formy komunikacji; mozna je rozwijac row-
niez w trakcie doskonalenia zawodowego nauczycieli.

Na poziomie $rednim lub grupy elementami wspdtpracy w zespole sa porozu-
mienie sie co do celow wychowawczych, praca nad istotnymi konfliktami i prob-
lemami, znajdowanie rozwigzan i podejmowanie skutecznych decyzji.

W obecnym czasie szkoly rozwijaja si¢ w kierunku brania wigkszej odpowie-
dzialnosci za jako$¢ i rozwdj wlasny (samodzielna szkota). W ramach ustalonych
przez panstwo szkoly majg opracowac swoj profil i wzigé na siebie odpowiedzial-
no$¢ za osigganie dobrych wynikéw. Do procesdéw rozwoju szkoty z nastawieniem
na jako$¢ edukacji naleza:

procesy planowania i objasniania celow;

procesy rozwigzywania problemow;

procesy decyzyjne;

procesy ewaluacyjne i feedback (informacja zwrotna).

Rodzaj komunikacji w takich procesach ukierunkowanych na rozwdj i jakos¢
procesow rozni si¢ zasadniczo od dydaktycznej komunikacji w procesach naucza-
nia i uczenia si¢. W ten sposéb umiejetnosci nauczycieli stajg si¢ wazne ze wzgle-
du na nowy rodzaj komunikacji zespotowej. Im lepiej rozwinigte sg poszczegdlne
umiejetnosci stuzace jasnej komunikacji, tym skuteczniejsza bedzie komunikacja
w podgrupach w szkole.

Chcieliby$Smy w tym miejscu zaja¢ sie innym waznym obszarem komunikacji,
jakim jest komunikacja pomiedzy dyrektorem szkoty a nauczycielami. Jest on po-
strzegany zupelnie inaczej, jesli si¢ wezmie pod uwage szczeg6lna odpowiedzial-
nos$¢ dyrektora za rozwoj szkoly. Obejmuje ona zwlaszcza umiejgtnosé¢ dziatania
na rzecz rozwoju personelu i prowadzenia rozmowy w taki sposdb, zZeby wspieraé
jego rozwdj. Opracowano specyficzne formy rozmowy zmierzajace do rozwoju
personelu szkoty. Naleza do nich:

— rozmowy pomiedzy pracownikami;

— rozmowy, ktorych przedmiotem jest krytyka;

— rozmowy dotyczace rozwoju w miejscu pracy.
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Istnieje mozliwo$¢ dokladniejszego poznania jednej z tych form rozmowy
na warsztatach.

Ponizej chcemy przedstawic niektore z podstaw komunikacji, ktére maja istot-
ne znaczenie dla wszelkiej komunikacji.

PODSTAWY KOMUNIKAC]I

Model nadawca-odbiorca

W literaturze fachowej istnieje wiele réznych modeli komunikacji. Jednym
z nich jest model nadawca-odbiorca wedlug Watzlawicka.

Nadawca/Méwiacy Odbiorca/Stuchacz
VA 0
A D
K Kod K
0 0
Doswiadczenie D D Doswiadczenie
wewnetrzne V?I Jezyk \(I)V wewnetrzne
\% Mimika Y
\2‘, Gestykulacja \;\V
N : N
: Mowa ciata 1
E E

Rycina 1. Model nadawca-odbiorca wedlug Watzlawicka

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie H. Biermam, B. Schurf, Texte Themen und
Strukturen, Cornelsen Verlag, Berlin 1999, s. 92 in.

Model ten pokazuje, Ze odbiorca nie moze odbiera¢ komunikatow nadaw-
cy w sposdb bezposredni, tylko w formie ,,przefiltrowanej”. Doswiadczenie we-
wnetrzne, mysli, intencje sg szyfrowane lub zakodowywane i przesylane za po-
$rednictwem roznych kanatéw. Odbiorca otrzymuje zakodowana wiadomosc,
najpierw musi ja odkodowa¢, pozna¢ jej kod, zanim bedzie mogt ja zrozumiec.

Model ten jest jeszcze zbyt uproszczony, poniewaz przez stowo ,komunika-
cja’ rozumie si¢ przeciez wzajemng wymiang informacji, wiadomosci, komu-
nikatéw. W ten sposob odbiorca staje si¢ nadawcg, a poczatkowy nadawca sam
ponownie staje si¢ odbiorcag. W komunikacji interpersonalnej nie chodzi jedynie
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o jednostronne przekazanie wiadomosci od ,,nadawcy” do ,,odbiorcy”. W komu-
nikacji interpersonalnej chodzi raczej o wzajemne zrozumienie. Podczas proby
wzajemnego zrozumienia dochodzi oczywiscie do probleméw z komunikacja,
o ktdérych kazdy nauczyciel powinien wiedzie¢.

Sposobem na zminimalizowanie ewentualnych probleméw z komunikacja jest
aktywne stuchanie.

Aktywne stuchanie

Aktywne stuchanie oznacza konkretnie:

— poswigcanie uwagi rozmoéwcy;

— traktowanie go powaznie;

— utrzymywanie kontaktu wzrokowego i zrelaksowana postawa;

— dawanie niewerbalnej informacji zwrotnej — na przyktad potakiwanie;

— powtarzanie werbalnie wyrazonych mysli — na przyklad ,Uwazasz wigc,

ze..”;

— nawiazywanie do uczu¢ - na przyklad ,,Dlatego czujesz sig...".

Wracamy do szesciu umiejetnosci, ktére mozna wykorzysta¢ do poprawy ko-
munikacji miedzy ludzmi i ktére mozna ¢wiczy¢.

Paul Watzlawick na podstawie pracy z osobami cierpiagcymi na schizofrenie
opracowal szereg podstawowych aksjomatéw, ktérych znajomos¢ moze pomodc
w rozwigzaniu niektorych probleméw z komunikacja.

Pie¢ aksjomatéw komunikacji interpersonalnej (wedlug Watzlawicka,
1969)

Aksjomat 1.: Nie mozna si¢ nie komunikowac.

Watzlawick twierdzi, ze komunikacja jest specyficznym zachowaniem. Jesli lu-
dzie s3 razem, zawsze zachowujg si¢ w sposdb, ktéry mozna zaobserwowac - do-
tyczy to jezyka, gestow, postawy, mimiki itp. A poniewaz nie ma odwrotnosci tej
sytuacji w postaci braku zachowania, wnioskuje, ze nie ma mozliwosci, zeby si¢
z sobg nie komunikowaé. W odniesieniu do sytuacji w szkole oznacza to, ze na-
uczyciele i uczniowie ze wszystkich postrzeganych zachowan - takze oséb, ktére
nie uczestnicza bezposrednio w komunikacji podczas lekeji — wyciagaja lub moga
wyciagna¢ wnioski. Moga przy tym oczywiscie powstawa¢ bledne interpretacje
i nieporozumienia.
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Aksjomat 2.: Kazdy komunikat ma tres¢ i aspekt relacji.

Kazda informacja w procesach komunikacji ma wedtug Watzlawicka dwie
strony - strone tresci, odnoszaca si¢ do tego, co si¢ przekazuje, oraz strone relacji,
odnoszaca si¢ do tego, jak co$ jest przekazywane. Te dwie strony s3 z sobg nie-
rozerwalnie zwigzane i mogg by¢ rozdzielane tylko w drodze analizy. Z powodu
jednoczesnos$ci powstaja problemy z porozumieniem, gdy na przyklad nie pasu-
ja do siebie aspekt tresci i relacji. Jednakze stwierdzenie ,,rozbieznosci’ miedzy
aspektem tresci a aspektem relacji nie jest tylko problemem nadawcy wiadomosci.
Niezgodnosci i zamieszanie powstajg — jak ujmuje to obecnie psychologia komu-
nikacji — w trakcie procesu, ktéry odbywa sie w odbiorcy. Czesto informacje doty-
czace relacji sg ,opakowywane” w rzeczowe wypowiedzi. Nawet jesli na poziomie
rzeczowym zostanie osiggnigte porozumienie, to na poziomie relacji nadal moze
sie utrzymywac niespojnosc.

Schulz von Thun w analizie psychologii komunikacji opracowal nawet ,,cztery
strony jednej wiadomo$ci”. Wrécimy do tego zagadnienia.

Aksjomat 3.: Kazda interakcja jest uwarunkowana przez akcje (dzialania)
partnerow komunikacji.

Komunikacja jest zwykle trwajacym przez dluzszy czas procesem interakeji,
wzajemnego oddzialtywania na siebie. W tym procesie najczesciej nie mozna
stwierdzi¢, kto jako pierwszy dal impuls, na ktéry druga osoba odpowiedziata.
Mozliwa jest taka sytuacja (ktora tez stwarza problemy), ze rozmdwcy za przy-
czyne wlasnego zachowania podczas komunikacji uwazaja wylacznie zachowanie
partnera. W skrajnych wypadkach kazdy postrzega rzeczywisto$¢ z wlasnej per-
spektywy; wowczas powstaje problematyczny przebieg komunikacji - ,,po okregu”

Z powodu takiego wlasnie przebiegu procesu komunikacji (,,po okregu”) oraz
wzajemnego oddzialywania na siebie trudno byloby szuka¢ tylko jednego ,winne-
go” lub sprawcy trudnosci z komunikacja.

Aksjomat 4.: Kazdy komunikat jest cyfrowy i analogowy.

Aksjomat ten wskazuje na to, ze w normalnej komunikacji razem z jezykowym
elementem rzeczowym (element cyfrowy) poprzez gesty, mimike, intonacje, posta-
we, kontakt wzrokowy itp. istnieja dalsze elementy komunikacji (element analo-
gowy). Jest to juz zawarte w modelu nadawca — odbiorca. Problemy pojawiaja si¢
zwlaszcza wtedy, gdy cyfrowe i analogowe elementy wiadomosci nie pasuja do siebie.



Refleksje na temat umiejetnosci komunikacyjnych w szkole
Aksjomat 5.: Kazda komunikacja jest symetryczna lub komplementarna.

Symetryczna komunikacja charakteryzuje si¢ réwnoscig partneréw komuni-
kacji, podczas gdy komunikacja komplementarna zwykle polega na uzupelniaja-
cej si¢ odmiennosci.

Komunikacja nauczyciel-uczen jest zwykle komplementarna; tak jg ksztaltuje
zazwyczaj réznica pomiedzy rolami nauczycieli i uczniéw w szkole. Zasadniczo
jednakze celem proceséw nauczania i uczenia si¢ jest zniesienie réznic (wiedza,
umiejetnosci, status) migdzy nauczycielami a uczniami i w tym stopniu osigganie
coraz wigkszego zblizenia do form komunikacji symetrycznej. Ma to znaczenie
zwlaszcza wtedy, gdy w lekeji znajduja zastosowanie formy pracy i metody badaw-
cze, zakladajace odpowiedzialnos¢ wlasng (na przyktad metoda projektu). Wtedy
uczniowie jak najbardziej moga przeja¢ funkcje nauczycieli, a nauczyciele moga
stac sie uczniami.

Komunikacja nauczyciel-nauczyciel, jako komunikacja zespolowa, jest
na ogol symetryczna, czyli charakteryzuje ja rownos¢. W szkole rzadko mamy
do czynienia ze strukturg hierarchiczng, z relacjami nadrzednosci i podporzadko-
wania wewnatrz zespotu. Komunikacja moze jednakze by¢ celowo ksztaltowana
na komplementarng, jesli w na przyktad w niektérych formach doskonalenia za-
wodowego nauczycieli wewnatrz szkoly czy w ramach zespotu w procesach nau-
czania i uczenia si¢ zostanie jasno uzgodniony komplementarny podzial rél.

W komunikacji pomigdzy dyrektorem a nauczycielami ze wzgledéw prawnych
jednoznaczne jest to, ze dyrektor szkoly jest przetozonym i ze w zwigzku z tym
moze obstawa¢ przy komunikacji komplementarnej. Uksztaltowanie sytuacji ko-
munikacyjnych zalezy jednakze wlasnie od danej sytuacji oraz od stylu kierowa-
nia i postrzegania samego siebie przez dyrektora szkoly. Jesli dyrektor jest czton-
kiem kadry nauczycielskiej, to moze dochodzi¢ do konfliktéw, gdy nauczyciele
beda od niego nadal oczekiwali symetrycznego stylu kolezenskiego, on natomiast
musi si¢ zajmowac oceng pracy i wyznacza¢ zadania do wykonania.

Cztery poziomy komunikacji - ,,Kwadrat komunikacji” (wedlug
Schulza von Thuna, 1980)

Z perspektywy psychologii komunikacji Schulz von Thun poszerzyt lub zréz-
nicowat drugi aksjomat Watzlawicka o ciekawe wnioski, zwlaszcza w zakresie ana-
lizy proceséw komunikacji w szkole. Wedlug Schulza von Thuna wiadomos$¢ ma
- poza aspektem tresci i relacji, ktdre znamy juz z aksjomatéw Watzlawicka - jesz-
cze aspekt ujawnienia, odkrycia siebie, a takze apelu. Wszystkie te cztery aspekty
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mozna zazwyczaj wywnioskowac z wiadomosci na drodze analizy. S3 one, nawet
jesli nadawca nie zawsze jest tego sSwiadomy, zawarte w jego wiadomosci lub moz-
na je z niej wydoby¢. Ciekawg, ale jednoczesnie problematyczng konsekwencja
tego sposobu postrzegania jest to, ze nadawca wiadomosci nie moze by¢ pewien,
jaki aspekt komunikacji ustyszy w jego wypowiedzi jego rozméweca.

W odniesieniu do stuchacza i jego przyzwyczajen Schulz von Thun rozszerza
model czterech poziomdéw komunikacji do ,,modelu czterech uszu”. Kazde z uszu
oznacza interpretacje jednego z aspektéw: ,,ucho rzeczowe’, ,,ucho relacji’, ,,ucho
ujawnienia siebie” oraz ,,ucho apelu”

Ptaszczyzna rzeczowa

> Odbiorca

7

Nadawca Wiadomosc

2

nade euzAzazseyq

Ptaszczyzna relacji

Rycina 2. Trzy warunki relacji
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: C.R. Rogers, Die klientenzentrierte Gespriichs-
psychotherapie, Fischer Taschenbuch, Frankfurt a.M. 1993.

Trzy zmienne relacji (wedlug Rogersa, 1993)

Wedtug Rogersa przez trzy zmienne relacji nalezy rozumie¢ trzy zasadnicze
postawy, ktore sg istotne dla komunikacji interpersonalnej. Sa to: empatia (wczu-
wanie si¢), kongruencja (zgodno$¢) oraz pelna szacunku akceptacja. W komu-
nikacji te trzy zmienne dotycza z jednej strony nadawcy komunikatu, z drugiej
— odbiorcy lub partnera komunikacji, rozmdwcy.

Po stronie nadawcy jest to:

— Weczuwanie si¢ w samego siebie: Co postrzegam, co odczuwam, co czuj¢

w sobie, co odkrywam, co mysle?

— Akceptacja: Nie odrzucam odczu¢ i uczu¢, ktdre s3 we mnie, lecz je akcep-

tuje, poniewaz s3. Istnieja we mnie, s czescia mojego ja.

— Autentyczno$¢: Dziele si¢ tym, co odkrywam i akceptuje, jednakze obowia-

zuje tu zasada ,selektywnej autentycznosci’ (Ruth Cohn): Nie wszystko,
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co jest prawdziwe, musi by¢ wypowiedziane, ale wszystko, co zostalo po-
wiedziane, powinno by¢ prawdziwe.

W kwestii komunikacji interpersonalnej te trzy zmienne obowigzujg takze
osobe, z ktdra si¢ komunikuje, partnera komunikacji:

— Wczuwanie sie: Postrzegam jego $wiat, jego rzeczywistos$¢; staram sie zro-

zumie¢ osobe, z ktdra sie¢ komunikuje, partnera komunikacji.

— Akceptacja: Traktuje z powaga jego rzeczywisto$¢; nie manipuluje przy
nim, nie prébuje go zmienia¢. Akceptuje jego rzeczywisto$c.

— Autentyczno$¢: Powaznie i szczerze moéwie o tym, jak dziala na mnie
to, co przekazuje mi partner komunikacji, rozméwca, co to we mnie
wywoluyje...

Przyjrzenie si¢ niektérym z podstawowych zagadnien komunikacji pokazuje,
ze procesy komunikacji s zfozone i moga by¢ niespojne. Ich czescia skltadowa sa
zakldcenia, niejasnosci, nieporozumienia i im podobne. Dlatego wazne jest roz-
poznanie zakldcen, zrozumienie ich przyczyn oraz — w miare mozliwosci — opra-
cowanie strategii i umiejetnosci jasnej komunikacji.

Szes$¢ umiejetnosci, ktore moga sie przyczynic do lepszego zrozumienia
siebie nawzajem: (wedlug Schmucka/Runkela, 1988)

1. Parafrazowanie

Chodzi o to, Zeby wypowiedziec to, co zrozumiatem, po to, by wyjasni¢, czy
jest to zgodne z tym, co chcial zakomunikowa¢, przekaza¢ nadawca.

2. Sprawdzanie odniesionego wrazenia

Chodzi o to, zeby dazy¢ do wyjasnienia tego, czy wlasne wrazenie odnosnie
do postrzeganych uczu¢ rozméwecy, partnera komunikacji, jest stuszne.

3. Opisywanie zachowania partnera

Podczas opisywania zachowania partnera nalezy wstrzymaé si¢ od ocen,
co przyczynia si¢ do porozumienia.

4. Opisywanie swojego zachowania

Chodzi tutaj o umiejetnos¢ otwartego porozumiewania sie rowniez w kwestii
probleméw zwigzanych z wlasnym zachowaniem i jego niezamierzonych skut-
kow, ktorego celem jest zasygnalizowanie empatii i zrozumienia dla rozmoéwcy.

5. Jasne przedstawianie swoich mysli

Umiejetnosc¢ ta wydaje sie prosta, jednakze czgsto trudno jg osiagnac, poniewaz
wymaga zdolnosci do empatii w odniesieniu do mozliwosci percepcji rozmdwcy.

6. Opisywanie swoich uczu¢
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Opisywanie swoich uczu¢ pomaga wyjasnic¢, czy nadawca jest sSwiadomy skut-
kow swego zachowania w komunikacji.

Dobrym sposobem na poprawe komunikacji interpersonalnej jest uczynienie
jej przedmiotem komunikowania si¢, a wigc wymiana, dyskusja o tym, jak sie
z sobg komunikowac¢. Takie postepowanie nazywa si¢ metakomunikacja, a wiec
komunikowaniem si¢ na temat komunikacji: Jak czulem/czulam si¢ podczas roz-
mowy? Dlaczego zachowywalem/zachowywalam si¢ w taki, a nie inny sposéb?
Co byto sprzyjajace, a co nas blokowato? Co nam pozwolito p6jé¢ dalej? Co blo-
kowato komunikacje?

UWAGI KONCOWE

Klarowna i udana komunikacja ma wielkie znaczenie w procesie nauczania
i uczenia si¢ w szkole, a takze w procesach planowania, rozwoju i kontroli jako-
$ci. Zwlaszcza istniejaca od niedawna tendencja do powierzania szkole wiekszej
samodzielnosci i odpowiedzialno$ci za jej rozwdj wymaga dodatkowych umie-
jetnosci w dziedzinie komunikacji, ktére umozliwiajg wspotdziatanie w niezbed-
nych procesach wspdtpracy i podejmowania decyzji. Dlatego warto pracowac nad
poprawa umiejetnosci komunikacyjnych wszystkich oséb zwigzanych ze szkola
- nauczycieli, dyrekcji, uczniow, rodzicow, wizytatorow.
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W POSZUKIWANIU JAKOSCI. WYZWANIA ZWIAZANE
Z WDRAZANIEM SYSTEMU EWALUACJI SZKOL
NA PRZYKLADZIE RUMUNII

KLUCZOWE WYZWANIA OSTATNICH REFORM W OSWIACIE

Struktury kontra procesy

Potrzeba kontynuacji zmian w o$wiacie zdeterminowana jest przez rézine
przyczyny i czynniki, stworzone przez liczne systemy, zwlaszcza na poziomie
ksztaltowania polityk, wzorzec, ktory wyraznie dominuje we wszystkich dziata-
niach i napedza tez pilng potrzebe odpowiedzi na pytanie: co powinno zosta¢
zmienione, aby system sprawniej funkcjonowal (na przyktad w celu poprawy ja-
kosci, zwigkszenia rownosci, dazenia do efektywnego funkcjonowania itp.). Od-
powiadajgc na to pytanie, znaczna wigkszo$¢ zmian koncentruje si¢ na réznorod-
nosci elementow strukturalnych systemu lub nawet na samej strukturze systemu
(lub podsystemow). Podobnie jak przy eksperymencie modelowania materiatéw
systemy, ktore sg ksztaltowane i przeksztalcane, uzyskuja nowe cechy morfolo-
giczne' jako rozwigzania dostosowywane (lub ,,innowacyjne”) do ich probleméw
i stawianych wyzwan.

Niniejsze procesy morfologiczne zachodza ostatnio pod szyldem Programu
ramowego. Na poziomie narodowym lub europejskim programy ramowe stwa-
rzaja w szerokim zakresie kontekst oraz wytyczne ksztaltujace zmiane w o$wiacie
w zakresie:

1. Przedmiotowych ram programu (moduly, jednostki edukacyjne).

' A. Boutot w ksigzce Linvetion des formes opisuje badania i teori¢ w zakresie cech morfologicz-
nych (1993).
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2. Ram wynikéw ksztalcenia (wystepujacych pod réznymi nazwami, ale za-
wsze odnoszacych si¢ do kompetencji i standardéw, majac na uwadze naj-
bardziej popularne z nich: Ramy Europejskie na rzecz Kluczowych Kompe-
tencji, Europass: Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego).

3. Programu ramowego na rzecz jakosci (na przyktad EQUAVET - Europej-
ski program ramowy na rzecz zapewnienia jakosci w ksztalceniu i szkole-
niu zawodowym).

4. Programu ramowego na rzecz kwalifikacji (EQF - Europejskie Ramy Kwa-
lifikacji, oraz NQFs — Narodowe Ramowe Struktury Kwalifikacji).

Wsréd tak bogatej réznorodnosci programéw ramowych koncentrujacych
sie na tresci, wynikach, standardach itp. podejmowane s3 z zasady proby majace
na celu poprawe sytemu lub rozwiagzywanie probleméw systemu i podsystemow,
wykorzystujac dostosowania strukturalne oraz ponowne opracowanie ram. Cho-
ciaz odpowiadaja na prawdziwe potrzeby i s prawidlowo uzasadnione w takich
probach zmian wyraznie brak istotnego elementu: koncentracji na zmianie pro-
ceséw zachodzacych w tych systemach. Skoncentrowanie si¢ na procesach jest
trudniejsze i bardziej wymagajace, gdyz procesy odzwierciedlajg zachowania,
na poziomie instytucjonalnym oraz indywidualnym, a zawsze latwiej jest zmieni¢
strukture lub konkretny program anizeli zmodyfikowa¢ proces. Mozna zaczyna¢
od narzucania lub zobowigzywania do nowych rozwigzan, ale ostatecznie zawsze
trzeba przede wszystkim przekonywaé, budowaé¢ mozliwosci do konkretnego
dzialania i oferowa¢ wsparcie podczas wprowadzania zmiany.

Tym, co staramy si¢ tutaj podkresli¢, jest fakt, ze zmiany strukturalne potrze-
buja wylacznie warunkéw systemowych w celu poprawy jakosci proceséw eduka-
cyjnych, lecz nie stwarzaja jakosci samej w sobie.

W poszukiwaniu lepszej jako$ci zmiany edukacyjne lub reformy omijaja klu-
czowy element niezbedny do tworzenia jakosci: wewnetrzng gre instytucjonal-
nych i indywidualnych proceséw i zachowan gleboko zakorzenionych w kulturze
organizacyjnej czy zawodowej, a takze w subiektywnym postrzeganiu — nawykéw
i pogladéw. Bardzo trudna (lub niemozliwa) do uchwycenia w programach ramo-
wych oraz przy tworzeniu gotowych modeli zmian do zastosowania w systemach
i kulturach jest szara strefa, ktora, gdy nie jest uwzgledniana, spycha systemy
w zamkniety obszar funkcjonowania, samowystarczalny, ale calkowicie oderwany
od kontekstu, ze wzgledu na kilka czynnikéw:

1. Kulturowe oderwanie od kontekstu: pojawia si¢, gdy programy majace

na celu generowanie zmiany w wigkszosci wypadkow pochodza z zewnatrz
i zazwyczaj s3 projektami wspieranymi przez darczyncow ze znacznymi



W poszukiwaniu jakosci. Wyzwania zwigzane z wdrazaniem systemu ewaluacji szkot...

zasobami, ktore jednak w niewielkim stopniu odpowiadajg realiom, w kto-
rych majg by¢ wdrazane. Przykladem moze by¢ wdrozenie programu ra-
mowego w krajach Europy Srodkowo-Wschodniej, z jednej strony zma-
gajacych si¢ z okreslong potrzeba posiadania takiego narzedzia, z drugiej
strony niemajacych mozliwosci przystosowania go do warunkéw kulturo-
wych i zawodowych w danym $rodowisku lokalnym.

2. Zawodowe oderwanie od kontekstu: pojawia sie, gdy wymaga sie wy-
tacznie nowych zachowan zawodowych, wspieranych przez moment przez
pomoc techniczng programu (na przyklad miedzynarodowych eksper-
tow i konsultantéw), ale nie przez uksztaltowane nawyki i zwyczaje prze-
¢wiczone zgodnie z uwarunkowaniami konkretnej lokalnej spotecznosci
profesjonalistow.

3. Instytucjonalne oderwanie od kontekstu: pojawia si¢ gdy, mimo ze pro-
gramy ramowe oraz istotne zmiany, ktére wywoluja te programy, stano-
wig wazng cze$¢ polityki panstwa w poszczegolnych krajach oraz pomimo
powotania nowych instytucji (przybierajacych tez forme¢ organdéw panstwa
lub agencji rzadowych), to jednak nie zostaly zintegrowane z lokalnymi sy-
stemami instytucjonalnymi.

Jesli przyjrzymy si¢ uwaznie ewaluacji w szkole, to pasuje ona w znacznej mie-
rze do sytuacji, ktora zostala przedstawiona w powyzszym opisie. Zaglebiajac si¢
w programy ramowe mechanizmdéw zapewniajacych jakos¢, w szczegdlnosci ewa-
luacji i autoewaluacji, mozna dostrzec problemy kontekstualizacji. Szerzej przed-
stawimy to zagadnienie w dalszej czesci artykutu, wyjasniajac te kwestie na po-
trzeby kultury przyjaznej ewaluacji oraz jej gtéwne warunki.

Ewaluacja: brakujace polaczenie procesu (polityki)

Kulturowo i tradycyjnie systemy o$wiaty w Europie Srodkowej i Potudniowo-
-Wschodniej nie s3 w znacznym zakresie zwigzane z ideg ewaluacji, a wiec i ewa-
luacji w oswiacie. Bardzo czgsto (kulturowo) ewaluacja wigzaca si¢ ze sfowem
kontrola byla postrzegana jako mechanizm weryfikacji majacej na celu znalezie-
nie przyczyny, gdy co$ byto nie tak, i zawsze pociagalo to z soba konsekwencje.
Takie nastawienie odzwierciedla sytuacje¢ na wszystkich poziomach.

Upraszczajac, mozemy mowi¢ w o$wiacie o dzialaniach ewaluacyjnych
na przynajmniej pieciu poziomach:
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poziom systemu (ogélna wydajnos¢ system edukacji ocenianego na pod-
stawie konkretnych wskaznikéw i punktéw odniesienia, zazwyczaj ustano-
wionych na poziomie miedzynarodowym);

poziom polityki (ewaluacja projektéw edukacyjnych, programéw i ukie-
runkowanych projektéw dotyczacych rozwoju, szeroko pojetych);

poziom instytucji (dzialalnos¢ i funkcjonowanie placéwek oswiatowych
— szkol, uczelni itp. — mierzona wykorzystaniem standardow i wskaznikow
krajowych);

poziom procesu/zajecia (z bezposrednim naciskiem na trwajace procesy
w placodwce oswiatowej: uczenie, poradnictwo, ksztalcenie itp., kluczowe
aspekty stanowigce o wydajnosci uczenia si¢ stuchaczy);

poziom pracownikéw (zwykle stanowi to cze$¢ systemoéw zarzadzania wy-
dajnoscia, lecz réwniez $cisle odnosi si¢ do poziomu instytucji i procesu,
ktdre zostaly wspomniane powyzej).

Odnoszac sie bezposrednio do poziomu, na ktérym tworzona jest polityka,

uwazamy, ze dobre zarzadzanie edukacjg jest utrudnione miedzy innymi poprzez

stabos¢ jednego ze szczegdlnie waznych elementdéw w kregu polityki, a mianowicie

ewaluacji. Analiza dojrzalosci, skutecznosci i specjalizacji réznych etapéw proce-

su ksztatltowania polityki umiejscawia etap ewaluacji (patrz rycina 1) na niezbyt

korzystnej pozycji. Zasadniczo w skonsolidowanym systemie i procesie ksztalto-

wania polityki wyloni¢ mozna nastepujace dziatania:

1)
2)

3)

ewaluacja ex-ante wplywu, jaki, szacuje si¢, bedzie wywierata nowa polity-
ka oswiatowa (propozycja polityki);

biezace monitorowanie oraz ewaluacja srodokresowa (ad-interim) polityki
w trakcie realizacji dziatan;

ewaluacja ex-post skutecznosci i rzeczywistego wplywu wdrozonej polityki
w okreslonym przedziale czasu po wdrozeniu.

1. Zdefiniowanie problemu

| Ustalenie harmonogramu |

6. Ewaluacja 2. Konstruowanie alternatywnych
rozwigzan politycznych

f it ie polityki
5. Wdrozenie polityki (formutowanie polityki)

oraz monitorowanie 3. Wybér rozwigzania (wybor
preferowanego wariantu)

4. Projektowanie polityki

Rycina 1. Cykl polityki

Zrédlo: opracowanie wasne na postawie: E. Young, L. Quinn, Writtign Effective Public Policy
Papers. A Guide for Policy Advisers in Central and Eastern Europe, OSI, LGI, Bukareszt 2002, s. 12.
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Jesli rozpatrujemy zarzadzanie polityka publiczng przez pryzmat powyzej
wspomnianych obszaréw poza pewnymi malymi krokami i zadaniem ,,pokry-
cia” wrazliwych obszaréw, ewaluacja, jako proces oraz jako dzialanie praktyczne,
na szerokim poziomie politycznym i krajowym/systemowym pozostaje powaznie
w tyle. Liczba dostepnych ocen wplywu polityk edukacyjnych jest ograniczona
i niestety, gdy sa dostepne, zazwyczaj wyniki sa niezbyt dobrze wykorzystywane,
ale stuzg gtéwnie do wprowadzenia dalszych zmiany i elementéw dostosowaw-
czych w o$wiacie. W zasadzie wiec nadal inicjuje to zaréwno zapotrzebowanie,
jak i dostarczanie prawidtowej ewaluacji w obszarze ksztaltowania polityk, ktore
mozna wyjasni¢ gléwnie poprzez niewielki postep w kierunku bardziej specjali-
stycznego procesu opartego na dowodach. Przez to opracowywane sg nowe poli-
tyki, ktére nie majg solidnych dowodéw zebranych i zaprezentowanych w rapor-
tach z ewaluacji (sporzadzanie takich raportéw, ktére udostepniane sg publicznie
jako mechanizm odpowiedzialnosci, nie bedzie szerzej omawiane), czy nawet od-
rzucajg istniejace ewaluacje, a polityki bedace w trakcie wdrozenia nie posiadaja
w wiekszosci przypadkow funkcjonalnej strategii ewaluacyjnej. Praktyka taka jest
bardzo ryzykowna, gdyz nie zawiera logicznego aspektu, w ktérym wydajnos¢,
efektywnos¢, skutecznosé, wplyw i istotno$¢ zmian zostaly ostatecznie zmierzone,
potwierdzone i przekazane.

Raczej niezbyt systematyczne mechanizmy oceny polityk edukacyjnych od-
zwierciedlane sg w jakims$ zakresie w ewaluacjach w szkotach (poziom instytucji),
gdzie zostalo calkiem sporo zrobione z punktu widzenia strukturalnego, ale pod
wzgledem funkcjonalnosci o procesie tym trudno powiedzie¢, ze jest skuteczny
i korzystny.

SYSTEM EWALUAC]I W OSWIACIE: WSTEPNA METAEWALUACJA
— PERSPEKTYWA SKONCENTROWANA NA RUMUNII

Co podlega ewaluacji? Spojrzenie na standardy

Powszechnym zadaniem ewaluacji w szkolach w calej Europie jest ustanowie-
nie (miedzy)narodowych standardéw jakosci, wskaznikéw i/lub wzorcéw, stuza-
cych jako model pomiaru, wedlug ktérego ocenia si¢ szkoty i odnosnie do ktérego
szkoly maja analizowa¢ i planowac swoje instytucyjne procesy doskonalenia.

Nie tylko w Rumunii zapewnianie jakosci w ksztalceniu przeduniwersyteckim
zaczelo by¢ uwazane za podejscie spojne w sektorze ustug ksztalcenia technicz-
nego i zawodowego (TVET), i starano si¢ na poziomie szkoty jako organizacji
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polaczy¢ w tym czasie z zestawem krajowych standardéw jakosci wspolczesne
narzedzia zarzadzania (na przyklad plan dzialan rozwojowych szkoly - doku-
ment strategiczny opracowany na cztery lata w drodze konsultacji i wspoélpracy
z partnerami spolecznymi), ktore sg wlasciwe dla kazdej szkoty. Krétko po tym,
w 2005 roku, zostala przyjeta Ustawa o jakosci ksztalcenia oraz powotano instytu-
cje ARACIP (Krajowa Agencje ds. Zapewniania Jakosci Ksztalcenia na Poziomie
Przeduniwersyteckim), ktérej gtéwna funkeja jest ustanowienie spojnego systemu
zapewniania jakosci w szkotach w celu wspierania rozwoju kompetencji wdraza-
nia tego systemu oraz przyczyniania si¢ do stworzenia kultury ewaluacyjnej w sy-
stemie szkolnictwa w Rumunii.

Gléwne obszary regulowane standardami, a przez to obszary ewaluacji w szko-
tach podzielone zostaty wedlug ponizszej struktury:

Tabela 1. Struktura standardéw jakosci przeduniwersyteckiego systemu o$wiaty w Rumunii

DZIEDZINA

Kryteria Poddziedzina Wskazniki efektywnosci | Wskazniki opisujace jakos¢

Zr6dto: opracowanie wlasne.

Do trzech gtéwnych dziedzin ustanowionych przez prawo naleza:

— zdolno$¢ instytucjonalna;

— skuteczno$¢ edukacyjna;

— zarzadzanie jako$cia.

Dziedzina/obszar zdolnosci instytucjonalnych zawiera struktury kierownicze,
administracyjne i organizacyjne instytucji szkoleniowej, a takze baze materialng
(wyposazenie i sprzet) oraz zasoby ludzkie.

Skuteczno$¢ edukacyjna odnosi si¢ gtéwnie do tresci programéw nauczania
i wynikéw uczenia, dzialalnosci naukowo-dydaktycznej/metodologicznej na-
uczycieli, a takze do dzialalnosci finansowej organizacji.

Ostatecznie obszar (lub dziedzina) zarzadzania jakoscig koncentruje sie
na procedurach i strategiach zapewniania jakos$ci, monitorowania i weryfikacji
programéw nauczania, procedurach przejrzystosci i obiektywizmu oceniania wy-
nikéw uczenia, a takze ewaluacji pracownikéw dydaktycznych, dostepnosci zaso-
bow edukacyjnych, dostepnosci i przejrzystosci informacji uzytecznosci publicz-
nej oraz wewnetrznego systemu zarzadzania informacja.
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Podzial taki na dziedziny i poddziedziny jest wlasciwy do pewnego stopnia,
ale jednoczesnie problematyczny, gdyz taczy obszary zainteresowania (na przy-
ktad umieszczanie dziatalnosci finansowej szkoly w ramach tej samej kategorii
z tredcig programow nauczania i wynikami w nauce) oraz powtarza niektore ele-
menty (na przyklad istnienie funkcjonalnego wewnetrznego systemu zarzadzania
informacja, ktory wystepuje zaréwno przy ,,zdolnosci instytucjonalnej”, jak i ,,za-
rzadzaniu jakoscig”).

Lacznie istniejg co najmniej 43 wskazniki wydajnosci we wszystkich trzech
dziedzinach, ktdre zostaly kolejno sklasyfikowane i pogrupowane tak jak w tabe-
li 1, ktdra zostata przedstawiona powyzej. Jednoczesne skoncentrowanie si¢ na ca-
tym tym zespole, ktory nie zawsze jest systemem wskaznikéw jakosci wewnetrz-
nie spdjnym, stanowi duze wyzwanie dla wielu szkét w kraju. Wyzwanie to jest
jeszcze wieksze, gdy dotyczy szkot, ktore dzialajg niezbyt sprawnie, sa niezbyt
wydajne, co spowodowane jest réznymi czynnikami: stabym dostepem do szko-
lent i programoéw nastawionych na rozwdj, ktore posiadaja nisko wykwalifikowa-
ny personel, polozone s3 w rejonach zdegradowanych/obszarach wiejskich itp.
Wszystkie te wskazniki - wymierne w takim stopniu, jak to tylko mozliwe, ha-
mujg wszelkie dazenia na rzecz rozwoju, stwarzajac sytuacje zagubienia szkoty
w ,»gaszczu wskaznikow”,

W celu nakreslenia bardziej wyrazistego obrazu tego, jak funkcjonuje taka struk-
tura, zostang podane stosowne przyklady i zostang zilustrowane elementy struktury.

Tabela 2. Struktura standardéw jakosci przeduniwersyteckiego systemu o$wiaty w Rumunii

DZIEDZINA: Skutecznos¢ edukacyjna

Wskazniki

Kryteria | Poddziedzina efektywnosci Wskazniki opisujace jakosc

Wyniki 1. Osiggniecia |1.1. Ocena — Uczniowie i, w niektérych wypadkach, rodzice zdajg sobie

uczenia w nauce wynikéw sprawe z dziatai oceniajacych i wykorzystywanej metodo-
uczniow logii.

—Wyniki oceniania, wigczajac trwajace ewaluacje, sg prze-
chowywane i przekazywane uczniom i, jesli dotyczy, rodzi-
com.

— Rezultaty dziatalnosci uczniéw sa eksponowane w klasach
i winnych pomieszczeniach szkoty.

— Placowka oswiatowa wykazuje postep z ostatnich trzech
lat/od ostatniej ewaluacji zewnetrznej dotyczacy wynikéw
szkoty (w zaleznosci od rodzaju szkoty i kategorii ryzyka)
przy poréwnaniu ich ze Wskaznikami Krajowego Systemu
Edukacji.

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Podkreslamy licznos¢ standardéw, a z konkretnego przypadku - przedstawio-
nego w tabeli 2 — jasno wynika, ze czasami wskazniki opisujace jako$¢ moga miec¢
bardzo zréznicowany charakter i jest ich wiele. Istnieje dziewie¢ wskaznikow wy-
korzystywanych do oceny wynikéw szkoly. Zawierajg one réznorodne deskrypto-
ry odnoszace si¢ do kompetencji nauczycieli, zachowan instytucjonalnych, a tak-
ze obejmuja kwestie uwidaczniania wynikow pracy uczniow.

Aspiracja do uwzglednienia ,wszystkiego” stworzyla sytuacje, w ktorej brak
jakiejkolwiek wartosci dodanej — wskazniki i deskryptory nie majg wartosci jako
same w sobie, a tylko przecigzajg program ramowy.

Szkotom ,,podaje si¢” standardy, a pomimo ze niewatpliwie s3 racjonalne i lo-
giczne, to nadal sg zewnetrzne i narzucane. W jaki sposob te elementy struktury
moga sie przyczynia¢ do rzeczywistych, zakladanych i motywowanych naktadéw
pracy majacych na celu lepsza jako$¢? W jaki sposéb moga te standardy przyczy-
ni¢ sie do pielegnowania kultury ewaluacyjnej opartej na analizie i rozwoju?

Doskonalenie jakosci pracy szkoly w perspektywie/modelu zapewniania jako-
$ci nie jest dokladnie tym, do czego szkoly w Rumunii sg przyzwyczajone. Zwia-
zane jest to z brakiem podtoza, ktére jest bogate w doswiadczenia czy tez wysoki
poziom kompetencji na poziomie administracji szkoty.

W jaki sposdb jest przeprowadzana ewaluacja? Procedury i podejscie
metodologiczne

Podstawowe dzialania procesu ewaluacji w szkotach s regulowane przez me-
todyke zwang ,,Metodyka ewaluacji instytucjonalnej dla celéw zatwierdzenia,
akredytacji i okresowych ewaluacji placowek oswiatowych”. W opracowaniu tym
zostal uregulowany caly proces zewnetrznej ewaluacji, ktory jest zarzadzany przez
instytucje ARACIP - Rumunska Agencje¢ ds. Zapewniania Jakosci Ksztalcenia
na Poziomie Przeduniwersyteckim.

Ewaluacja zewnetrzna przeprowadzana przez ARACIP, bez wzgledu na ro-
dzaj i zakres, z reguly jest oparta na wewnetrznym raporcie z ewaluacji, bedacej
dzialaniem autoewaluacyjnym na podstawie krajowych standardéw. Struktura
raportu z ewaluacji wewnetrznej jest narzucona przepisami, ktore szczegétowo
wskazujg dokumenty, jakie muszg by¢ przedktadane. Dla zobrazowania tego
- w celu uzyskania tymczasowego zatwierdzenia dzialalnosci nalezy sporzadzi¢
11 wskazanych dokument6w, natomiast aby uzyskac akredytacje, nalezy przedto-
zy¢ 19 dokumentow.

Zgodnie z przepisami prawa, komisja oceniajaca jakos¢ (Komisja ds. Oceny
i Kontroli Jako$ci) jest powotywana w kazdej szkole i jej gtéwny obowigzkiem jest
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sprawdzanie, czy szkota przeprowadza biezace ewaluacje oraz stosuje procedury
dotyczace zapewniania jakosci, a takze czy okresowo sporzadza raporty z auto-
ewaluacji. Dzialalno$¢ ta ma stuzy¢ zaréwno ewaluacjom zewnetrznym, gdy sa
przeprowadzane, jak i planowaniu wewnetrznemu oraz rozwojowi organizacyj-
nemu. Oparty na dowodach proces zarzadzania planowaniem oraz rozwojem or-
ganizacyjnym stanowil oczekiwany cel wdrozenia systemu zapewniania jakosci.

Z wielu powodow przypadek ten jest bardzo rzadki wsrod rzeczywistych prak-
tyk zarzadzania szkola. Oczywiscie, istnieje wiele powoddw i przyczyn, a najistot-
niejsze z nich to:

— Biurokratyzacja procesu zapewniania jakosci, ktory, ze wzgledu na brak
szkolen i stabe zrozumienie zasad procesu, stat si¢ kolejnym cie¢zarem zto-
zonym na barki dyrekeji szkoly, z jednej strony ze wzgledu na powotywanie
komisji, a z drugiej ze wzgledu na wiekszg ilos¢ pracy papierkowej, ktora
musi by¢ wykonywana. Procedura ta jest skomplikowana, liczba dokumen-
tow, ktore nalezy opracowac, jest za duza, a potencjal wyspecjalizowanej
kadry koordynujacej proces w szkotach jest zbyt maty.

— Problematyczne polaczenie ewaluacji zewnetrznej z autoewaluacja. Nie
moéwimy tu o klasycznej, czy raczej filozoficznej debacie w zakresie litera-
tury specjalistycznej dotyczacej kwestii, czy te dwa podejscia mozna sku-
tecznie polaczy¢, aby wspoldziataly. Logika procesu, jaki zostal opisany
i dotyczy Rumunii, powinna wzbudzi¢ pewien niepokdj u kogos z odpo-
wiednig wiedzg i pewnym doswiadczeniem praktycznym w tej dziedzinie.
Wigkszo$¢ dyrektoréw szkol i ich komisje ds. zapewniania jakosci w pla-
cowkach otrzymuja jednak te dwie koncepcje jako ,pakiet”, jednoczesnie,
na niezbyt przyjaznym podlozu, gdzie ewaluacja instytucjonalna oznaczata
w rzeczywisto$ci kontrole zewnetrzna.

Ze wzgledu na wystepowanie tej niezbyt stymulujacej sytuacji, wartos¢ i poten-
cjalne korzysci z autoewaluacji rozumianej jako narzedzie rozwoju oraz podsta-
wowe podejscie do stalej poprawy, sa pomniejszane, a czasami catkowicie znikaja.

Podobnie jak we wczesniejszych sytuacjach zwigzanych z bardzo istotnymi
przemianami w o$wiacie oraz podczas wprowadzania niezbednych zmian, wladza
centralna oraz organy wladzy skoncentrowaty sie w zbyt duzym zakresie na aspek-
tach proceduralnych i prawnych, zaniedbujac niklg kulture organizacyjna, w ktd-
rej obliczu powinien zosta¢ wprowadzony nowy system. Droga, od rutyny biuro-
kratycznej do kultury autentycznej ewaluacji, poprowadzaca szkoly w kierunku
zasad cigglego doskonalenia jest nadal daleka.

Wewnetrzne, a takze zewnetrzne zapotrzebowanie na ewaluacje jest raczej
niewielkie i w rzeczywisto$ci wyniki ewaluacji pozostaja zbyt czg¢sto wytacznie
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w raportach i nie s3 wykorzystywane do celow realizowania zadan, do ktérych
s3 przeznaczone, co zniecheca osoby biorace w tym udzial i dokonujace trans-
formacji calego procesu, ktory jest powierzchowny, a oddzialywanie tych prac
nieznaczne.

KULTURA EWALUAC]I: JAK PRZEZWYCIEZYC ZAGROZENIA
EMOCJONALNE

Kwestia istnienia kultury ewaluacyjnej nie jest podwazana, jak moga sugero-
wa¢ niektérzy. W taki lub inny sposob kazdy system edukacyjny posiada kulture
ewaluacyjna, niekoniecznie jednak otwarta, postegpowa i zorientowang na rozwoj.
W Rumunii, podobnie jak w wielu postkomunistycznych systemach o$wiaty, sto-
wo ,ewaluacja” nadal ma konotacje niosgce strach, niepokdj, jest czesto postrze-
gane jako nowy sposdéb na nazwanie ,,inspekcji” i/lub ,,kontroli”. Dtuga historia
poddawania sprawdzaniu z zewnatrz, czesto przez wladze, i jeden zakres kontroli
oraz karania pozostawily glebokie $lady.

Na tym etapie naszej pracy bedziemy sie starali przej$¢ od kwestii ,,co ozna-
cza’ do kwestii ,jaki powinien by¢” system ewaluacji w o$wiacie. Niestabilno$¢
istniejacych praktyk w dziedzinie ewaluacji instytucjonalnej oraz autoewaluacji
stanowi odbicie mechanizméw wladzy kojarzonej z tym procesem. I jest to znacz-
nie szerszy problem, ktéry nie ogranicza si¢ do niewielkich mozliwosci sektora
publicznego. Wiele malych przedsigbiorstw starajacych si¢ wdrozy¢ systemy za-
rzadzania wydajnoscig spotyka si¢ z tym samym problemem kulturowym, jakim
jest ewaluacja — procesem, ktory zazwyczaj przynosi negatywne konsekwencje,
takie jak zwalnianie ludzi, wyciaganie sankgji, stres, czy tez zwigzanych z poten-
cjalnie negatywnymi skutkami, jak klasyfikowanie, sporzadzanie rankingow itp.

Ten rodzaj kultury ewaluacyjnej pielegnowany w okreslonym systemie
(na przykiad o$wiaty) jest silnie powigzany z odpowiedziami, ktére zostaty udzie-
lone na te trzy pytania:

— po co przeprowadzamy ewaluacje?

— co podlega ewaluacji?

— w jaki sposob przeprowadzana jest ewaluacja?

W celu znalezienia odpowiedzi na pierwsze pytanie nalezy sformulowac cele
lub przyczyny procesu ewaluacji, sprawiajac, by byty jasne i przejrzyste dla wszyst-
kich oséb zaangazowanych w proces. Powody, jakie sktaniaja do przeprowadzenia
ewaluacji na poziomie szkoly, wigza si¢ z co najmniej nastepujacymi piecioma
kierunkami:



W poszukiwaniu jakosci. Wyzwania zwigzane z wdrazaniem systemu ewaluacji szkot...

a) ewaluacja w celu weryfikacji, oznaczajaca sprawdzenie, czy wyniki pro-
cesOw s3 wlasciwe, czy zasoby sa wykorzystywane efektywnie i skutecz-
nie, czy przestrzegane sa ustalone standardy i procedury itp.;

b) ewaluacja w celu monitoringu, raczej koncentruje si¢ na dzialaniach
i procesach, starajac si¢ sprawdzi¢, czy zachodzi postep, oraz stuzy jako
narzedzie zarzadzania w procesie podejmowania decyzji;

c) ewaluacja w celu ksztalcenia, czesto zaniedbywana, jednak odgrywaja-
ca kluczowa role dla rozwoju organizacji, jak to si¢ zwykle wiaze z rola,
jaka instytucja odgrywa w swoim srodowisku (co wspiera, a co utrudnia
odniesienie sukcesu w srodowisku, jakie sa zasoby kadrowe i na jakim
poziomie procesu);

d) ewaluacja w celu wsparcia, nastawiona na pomoc w zakresie wdrazania
dzialan innowacyjnych, wypracowywania proceséw wspierajacych roz-
woj oraz zapewniajaca doradztwo w procesie zmiany;

e) ewaluacja w celu podejmowania decyzji, ten ostatni wymiar jest
w pewnym sensie procesem odwrotnym, gdyz wszystkie powyzsze
maja na celu wpieranie czy nawet kierowanie w celach decyzyjnych.
Podejmowanie decyzji opartych na dowodach wywodzi si¢ z odpowied-
nio dobranych ewaluacji.

Co podlega ewaluacji w szkotach? Zazwyczaj zaréwno ewaluacja zewnetrz-
na, jak i autoewaluacja majg ramy okreslone przez standardy krajowe. Standardy
te posiadajg przejrzyste zasady, poniewaz s3 dostepne publicznie i zatwierdzane
przez prawo lub rozporzadzenia, nie zawsze sa jednak interpretowane w ten sam
sposob przez wszystkie strony zaangazowane w proces. Tutaj wracamy do kompe-
tencji zawodowych, ktére maja udzial w procesach ewaluacyjnych oraz niezbedne
sa do celow szkoleniowych i rozwoju zawodowego gléwnych podmiotéw, aby mo-
gly sie wymienia¢ powszechnym interpretowaniem standardéw, wymagan, oraz
dla celéw procesu.

Kiedy juz zostanie okreslone, co bedzie podlegalo ewaluacji, to dziatania prak-
tyczne w szkotach sa powaznie ostabione przez skoncentrowanie si¢ ewaluatoréow
(zwlaszcza tych zewnetrznych) na aspektach formalnych, widocznych i wymier-
nych. W pewnym sensie jest to zrozumiale, gdyz zasoby przeznaczone na ten
proces nie s3 znaczne, a cale dzialanie powinno zosta¢ wykonane w ograniczo-
nym czasie oraz przez niewielka liczbe ludzi. Ale to, co mozna tatwo zobaczy¢
i zweryfikowac, nie zawsze jest istotne i znaczace dla funkcjonowania i dziatania
organizacji.

Ograniczona $wiadomos¢ zakresu ewaluacji utrzymuje stan obawy i stresu zwig-
zanego z procesem, a koncentracja na formalnych oraz ,,fatwych i niepodwazalnych”
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kwestiach w trakcie oceniania, upowszechnita poglad, ze biurokracja i praca papier-
kowa dominuja w podejsciu opartym na zapewnianiu jakosci.

I wreszcie, kluczowy element odnosi si¢ do pytania, w jaki sposob przepro-
wadzana jest ewaluacja. Przez wigkszo$¢ czasu kwestia ta kreowala postawe grup
docelowych skierowanych ku procesowi ewaluacji. W tym obszarze istote stano-
wia wyjasnienie metodologii oceniania oraz zwigzanych z tym narzedzi, a takze
warunki, w jakich przeprowadza sie ewaluacje.

Jesli chodzi o warunki, jakie nalezy spelni¢, aby przeprowadzic¢ skuteczng ewa-
luacje, trzeba rozwazy¢ nastepujace kwestie:

— przejrzystos¢ oraz jasno$¢ procesu ewaluacji, biorac pod uwage, ze nie
wszystko moze by¢ dostepne dla kazdej zaangazowanej strony, a takze to,
ze nie zawsze moze zosta¢ wyjasnione i uzgodnione;

— dialog oraz konsultacje, gdyz ewaluacja nie jest procesem, ktéry kto$
(ewaluatorzy) stosuje na kim$ innym (nauczyciele). Ewaluacja instytu-
cjonalna jest pewnego rodzaju procesem, w ktérym dyskusja, negocjacje,
budowanie konsensusu stanowig czes¢ gry;

— wzajemne zobowiazanie wychodzace naprzeciw filozofii ciagtego dosko-
nalenia oraz etap6w i procedur procesu autoewaluacji;

— zaufanie, gléwnie zwigzane z prawem wyboru ewaluatoréw, ktérzy pro-
fesjonalnie opanowali proces i posiadajg odpowiednie nastawienie do od-
biorcéw ustug;

— polaczenie procesu z podejmowaniem decyzji, jako kluczowy zakres oce-
niania instytucji. Mamy na uwadze podejmowanie decyzji wewnatrz orga-
nizacji, na poziomie szkoty, a takze na poziomie szerszym - polityki. Zapo-
trzebowanie na ewaluacje powinno by¢ jasne i rzeczywiste.

Znaczenie kultury przyjaznej ewaluacji podkreslaja rézni autorzy, rozpatru-
jac rozne perspektywy, miedzy innymi Mayne (2008), Owen (2003), Murphy czy
Aspinwall i inni (1992). Wszyscy stwierdzaja, w pewnym zakresie, ze zbudowanie
systemu ewaluacji w szkotach/organizacjach, funkcjonalnego i produktywnego,
zalezy w znacznej mierze od zaszczepienia kultury ewaluacyjnej wyrdzniajacej sie
szeregiem cech, ktére pokrédtce zostaly wymienione ponizej (z uwzglednieniem
tego, czego brakuje w systemach stosunkowo mlodych i niezbyt doswiadczonych):

a) przywigzanie do rdél odgrywanych w trakcie ewaluacji w organizacji
procesu decyzyjnego (kontrolowanych przez organizacje, majacych za-
stosowanie w kwestiach strategicznych i wktad w budowanie wiedzy)
(zob. Owen, s. 47).

b) wlaczenie zaangazowanych podmiotéw w proces autorefleksji oraz
samooceny (poszukiwanie i analizowanie dowodéw na wydajnosc¢,
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wykorzystanie wynikéw do pobudzenia obecnych dziatan i pielegnowa-
nia zmiany, dyskutowanie i dzielenie si¢ wynikami i dos§wiadczeniami
w celu stworzenia konsensusu i zaangazowania w dzialania);

¢) nastawienie na podejscie zorientowane na dowodach oznacza, ze glow-
nym zakresem ewaluacji jest rozwoj organizacyjny i osobisty, a sposobem
osiggniecia tego jest uczenie: w sposob uporzadkowany i jednoznaczny,
na wlasnych do$wiadczeniach, przez dzielenie si¢ z innymi/wsrdd ré-
wiesnikow i wspotpracownikows;

d) zachecanie do eksperymentowania i zmiany, do podejmowania (row-
nowazenia) ryzyka i odnajdywania nowych mozliwych probleméw lub
wypracowywanie rozwigzan biezacych problemow;

e) zdolnosci przywodcze wykorzystywane zaréwno do kierowania proce-
sem, jak i do celéw organizacyjnych i rozwoju kadry w celu zwigkszenia
osiggnie¢ uczniéw w nauce i umocnienia dobrego wizerunku.

Wedlug nas, aby osiagnac efekt i wynik na etapie wdrozenia, przynajmniej
w Rumunii, nalezy skierowal zainteresowanie odbiorcéow ustug zwigzanych
z ewaluacja w szkole (gléwnie ARACIP i dyrektoréw szkét) na dwa zakresy:

— stworzenie warunkéw do budowy otwarteji,,zdrowe;j” kultury ewaluacyjnej;

— zapewnienie funkcjonalnych struktur organizacji wspierajacych, skoncen-

trowanych na rozwoju i uczeniu.

Zamiast uwag koncowych chcieliby$Smy powiedzie¢, ze w Rumunii w zakresie
ewaluacji w szkotach zostaly podjete wazne kroki, jednak w tej chwili chociaz wy-
daja sie one rozsadne i logiczne, nie s3 artykutowane w funkcjonalny sposéb i nie
przynosza jeszcze oczekiwanego rezultatu na poziomie organizacji oraz na pozio-
mie osiggnie¢ uzyskiwanych przez uczniéw. Nadszed! teraz czas zmiany punktu
koncentracji i przejscia od elementéw strukturalnych i proceduralnych na te dwa
zakresy, ktore zostaly wymienione wczesnie;.
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HOLENDERSKI INSPEKTORAT EDUKACJI - CO ROBIMY:
EWALUACJA I OCENA SZKOL

EDUKACJA W SZKOLACH PODSTAWOWYCH I SREDNICH

Jako Inspektorat Edukacji mamy obowiazek upewniac sie, ze wszyscy ucznio-
wie oraz studenci otrzymujg ksztalcenie o odpowiedniej jakosci. Oceniamy jakos¢
edukacji, sprawdzamy, czy szkoly oraz rady szkot przestrzegajq zasad i regulacji
zawartych w statucie szkoly; nadzorujemy réwniez ksiegowos¢. W niniejszym
artykule opisane zostaly sposoby wykonywania tych zadan w zakresie edukacji
w szkotach podstawowych oraz srednich.

Schemat inspekcji okresla sposéb wykonywania przez nas pracy, zakres dzia-
tan, ktére dokladnie oceniamy, oraz wskazuje, kiedy jakos$¢ edukacji w danej szko-
le moze zosta¢ uznana za odpowiednia. Stad szkoty oraz nadzorujace je rady wie-
dza, czego mozna od nas oczekiwa¢. Schemat inspekeji zostal opracowany przy
bliskiej wspolpracy z przedstawicielami §wiata edukacji.

WSTEP

Inspektorat Edukacji opracowal ostatnio nowy schemat inspekcji. Minister-
stwo Edukacji, Kultury i Nauki zatwierdzito ten schemat i przekazalo do zatwier-
dzenia do Nizszej Izby Parlamentu Holenderskiego. Schemat inspekcji z roku
2009 zastepuje schematy opracowane w roku 2005 i 2006. Jedna z kluczowych
zmian jest to, Ze pracujemy obecnie na modelu zorientowanym na zarzadzanie
ryzykiem. Szkoly o wysokim poziomie ryzyka podlegaja bardziej szczegotowe;j
inspekeji, podczas gdy szkoty o niskim poziomie ryzyka sa rzadziej kontrolowane.
Tak wigc przystosowaliémy nasza inspekcje do potrzeb danej szkoty.

Kolejng duzg zmiang jest to, ze obecnie naszym podstawowym zrédtem kon-
taktu ze szkola jest rada szkoly, a nie jej dyrekcja.
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W dalszej czgsci przedstawiamy w skrocie inspekcje jakosci w rzeczywistej
praktyce. Wiecej informacji mozna znalez¢é na stronie internetowej: www.on-
derwijsinspectie.nl. Tam znajduje si¢ takze oficjalna wersja schematu inspekeji
w szkotach podstawowych oraz $rednich z roku 2009.

PROCEDURA

Uczniowie i ich rodzice musza polega¢ na swojej szkole i wierzy¢, ze zapew-
nia ona ksztalcenie na odpowiednim poziomie jakosci, dlatego tez Inspektorat
kontroluje jako$¢ edukacji. Model tej inspekeji oparty jest na zarzadzaniu ryzy-
kiem. Kazdego roku przeprowadzamy analize ryzyka, aby rozpozna¢ symptomy
wskazujace na to, ze szkola nie spetnia standardéw. Na podstawie analizy ryzyka
oraz, jesli wystepuje taka potrzeba, dodatkowej wizytacji szkoty, okreslamy zakres
inspekcji wymaganej w danej szkole. Oznacza to, Ze w kazdej szkole przeprowa-
dzana jest inspekcja indywidualnie dopasowana do placowki. Rada Szkoty ponosi
odpowiedzialnos$¢ za jakos¢ ksztalcenia swiadczonego przez szkole, za sytuacje
finansowa szkoty oraz za zgodnos¢ z zasadami i regulacjami zawartymi w Statucie
Szkoly. Rada Szkoly odpowiada za wyniki. Z tego powodu zwracamy si¢ bezpo-
$rednio do niej.

Nasze procedury mozna przedstawi¢ w formie schematu, jak na rycinie 1:

Wynik Roczne sprawozdanie Sygnaty problemu

|
v

Analiza Zagrozenia Analiza
zagrozenia > jakosci
Brak zagrozen Brak nieprawidtowosci Nieprawidtowosci
Inspekcja wstepna Inspekcja dostosowana

Staby lub niezadowalajacy wynik
w zakresie jakosci i/lub zgodnosci

Rycina 1. Procedury zapewniania jako$ci
Zrédto: opracowanie whasne.
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Analiza ryzyka

Coroczna analiza ryzyka w danej szkole' jest zazwyczaj dokonywana w okre-
slonym terminie, po przeanalizowaniu nowych danych - dotyczacych wynikéw.
W zasadzie jednak Inspektorat moze przeprowadzi¢ analize ryzyka w dowolnym
momencie, na przykiad gdy wykryte zostaja istotne sygnaly o problemach. Ana-
liza ryzyka skupia si¢ na osiagnietych wynikach, rocznych sprawozdaniach finan-
sowych oraz na sygnalach o problemach.

Wyniki odnoszg si¢ do osiagnie¢ uczniéw oraz do ich postepow w rozwoju.
Roczne sprawozdania dotycza danych szkoly — odnoszacych si¢ do kadry (rota-
cji), uczniéw oraz sytuacji finansowej szkoty. Do sygnaléw o problemach zalicza
sie na przykfad skargi wniesione przez rodzicéw oraz raporty mediow.

Jezeli analiza nie wykryje zadnych zagrozen, to Inspektorat ma wystarczajace
zaufanie do jakosci $wiadczonej edukacji, aby zakwalifikowac¢ szkole do tak zwa-
nego podstawowego programu inspekcji. Jezeli jednak wykryjemy potencjalne
zagrozenia, zwracamy sie do szkoly o dodatkowe informacje. Analizujemy nature
i tto prawdopodobnych zagrozen oraz przeprowadzamy bardziej doglebna analize
biezacych oraz poprzednio zebranych danych.

Ocena jako$ci $wiadczonej edukacji

W szkotach wysokiego ryzyka zazwyczaj przeprowadzamy dodatkowo inspek-
cje jako$ciowq. Decyzja o wizytacji zalezy od natury i wagi wykrytych zagrozen.
Zakres inspekeji okreslany jest w porozumieniu ze szkola. Moze on obejmowac
analize dokumentéw na miejscu, wizytacje klas, spotkania z uczniami, rodzi-
cami, nauczycielami oraz dyrekcja szkoly. Jezeli szkota jest w stanie dostarczy¢
wiarygodnych danych z autoewaluacji lub juz samodzielnie wykryla oraz zbadata
(mozliwe) nieprawidlowosci, to wystarczy przeprowadzi¢ ograniczong kontrole
przez Inspektorat.

Inspekcja jakosciowa moze wykazac, ze szkota nie ma zadnych brakéw. W ta-
kim wypadku kwalifikuje si¢ ona nadal do podstawowej inspekcji. Jezeli jednak
zostang wykryte braki, to szkola podlega indywidualnie dopasowanej inspekgji.

! W edukacji ponadpodstawowej inspekcja jest przeprowadzana na poziomie poszczegdlnych
typow szkdt lub wydzialow w obrebie szkoty, czyli poszczegdlnych programéw w obrebie vmbo
(edukacja zawodowa $redniego szczebla), havo (edukacja w klasach starszych), vwo (edukacja
przeduniwersytecka) oraz szkol lub oddzialéw ksztalcenia zawodowego. Informacje o edukacji po-
nadpodstawowej znajduja si¢ pod hastem ,,typ szkoly” przy kazdym odniesieniu do ,,szkoly” w niniejszym
artykule.
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Monitorowanie zgodnosci z obowiazujacymi regulacjami oraz
plynnosci finansowej

Poza jakoscig ksztalcenia oferowanego przez szkoly monitorujemy réwniez
przestrzeganie przez nie zasad i regulacji zawartych w statucie, a takze ich wyniki
finansowe. Kontrolujac przestrzeganie zasad i regulacji zawartych w statucie, nie
sprawdzamy zgodnosci z kazdym punktem statutu: co roku na nowo definiujemy
priorytety. Przepisy prawne, ktore sg czesto naruszane lub ktérych nieprzestrze-
ganie powoduje powazne, negatywne skutki, majg wyzszy priorytet. Roczny Plan
Pracy Inspektoratu okresla na dany rok priorytety, ktére majg zosta¢ poddane
badaniu. Tutaj nie bedziemy opisywac szerzej przeprowadzanego przez nas moni-
toringu zgodnosci dziatalnosci szkdt z przepisami prawa i regulacjami.

W ramach nadzoru finanséw szkot przeprowadzamy losowe badania jakosci
pracy ich ksiegowych. Ponadto dzigki analizie ryzyka mozna wykry¢ zagrozenia
dotyczace ptynnosci finansowej lub legalnosci. W takich wypadkach przeprowa-
dza sie takze inspekcje. Nastepnie s3 sporzadzane umowy z Rada Szkoly, a w razie
koniecznosci zwieksza sie zakres kontroli.

Jezeli szkota nie przestrzega zasad i regulacji zawartych w statucie, nakladane
sa sankcje przez Ministerstwo Edukacji, Kultury i Nauki. Najbardziej drastycz-
nym krokiem, jaki moze zosta¢ podjety, jest zmniejszenie srodkéw finansowych
dla szkoty.

Oceny dokonywane przez Inspektorat

Na zakonczenie inspekcji jako$ciowej omawiamy nasze spostrzezenia z Rada
Szkoly i dyrekcja szkoly. Po kazdej inspekcji jakosci sporzadzamy raport i okre-
slamy, jaki program inspekcji zostanie wprowadzony, biorac pod uwage jakosc¢
$wiadczonego ksztalcenia i/lub przestrzeganie postanowien statutowych. Przed
zakonczeniem oceny Rada Szkoly ma mozliwos¢ odniesienia si¢ do sporzadzone-
go raportu. Jezeli Inspektorat i Rada Szkoly nie sg w stanie dojs¢ do porozumie-
nia, co do zawartosci raportu, zamieszczamy opini¢ Rady Szkoty w raporcie.

Ostateczne raporty sa publikowane na naszej stronie internetowej w pigtym
tygodniu po zakonczeniu oceny. Na stronie internetowej Inspektoratu znajduja
sie informacje dotyczace kazdej szkolty w Holandii, wraz z obowiazujaca forma
inspekgji, raportami z Inspekeji oraz adresem strony internetowej danej szkoty.

Szkota niewykazujaca zadnych brakow bedzie podlegata podstawowej inspek-
¢ji. W tym momencie nie wymaga ona dalszej inspekeji czy zwiekszenia jej za-
kresu. To jednak nie oznacza, ze szkoly podlegajace podstawowej inspekcji nie sa
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kontrolowane przez Inspektorat: kazda szkota jest wizytowana przynajmniej raz
na cztery lata.

Kiedy w szkole wykryje sie braki dotyczace jakosci, podlega ona inspekcji pod
katem stabej lub niesatysfakcjonujacej jakosci.

Kiedy sporzadzilismy raport, w ktérym stwierdzilismy, ze jako$¢ pracy szkoty
jest staba lub niesatysfakcjonujaca, wowczas na ogdt zalecamy Radzie Szkoty opra-
cowanie planu dazacego do poprawy jakosci. Sprawdzamy plan i przedkladamy
ustalenia dotyczace dziatan szkoly w planie inspekcji. Okreslane s3 tam terminy
poprawy jakosci oraz jakie (w poszczegolnych okresach) wyniki szkota powinna
osiaggnac. Wskazuje si¢ rowniez obszary, jakie beda przez nas oceniane w (mie-
dzyokresowych) badaniach jakosci pracy szkoty. Rada Szkoly musi sie dostoso-
wac do planu inspekeji. Szkoly osiagajace niesatysfakcjonujace wyniki umieszcza-
ne sg na liscie, aktualizowanej miesiecznie, znajdujacej sie na stronie internetowe;j
Inspektoratu, ktéry jednoczesnie przedklada sprawozdanie Ministrowi.

Kiedy szkoly nie osiagaja poprawy (w wyznaczonym czasie)

Jezeli proces poprawy w szkole osiagajacej niesatysfakcjonujace wyniki nie
przebiega zgodnie z planem poprawy oraz planem inspekcji, to na ogdt zaost-
rzane s3 dalsze procedury podczas kolejnych inspekcji. Oznacza to zastosowanie
rozmaitych §rodkow, takich jak spotkanie Rady Szkoly z organem kierujacym In-
spektoratem lub oficjalne ostrzezenie.

Jezeli te zagregowane srodki nie przyniosg oczekiwanego rezultatu, to Inspek-
torat sporzadza raport, ktéry przedktada Ministrowi wraz z propozycjg zastoso-
wania odpowiednich narzedzi. Na podstawie takiego raportu Minister moze na-
stepnie nalozy¢ administracyjne i/lub finansowe sankgje.

Stabe i niesatysfakcjonujace szkoly: zasady podejmowania decyzji

Inspektorat ustalil zasady dotyczace podejmowania decyzji przy ocenie jako-
$ci edukacji $wiadczonej przez szkoly. Wszyscy inspektorzy stosuja sie do tych za-
sad. Jednak w niektérych wypadkach inspektor moze znalez¢ powdd do odejscia
od tych zasad, dokonujac oceny szkoty. W takich przypadkach Inspektor podaje te
powody do oceny przez Inspektorat. Powody te sa rOwniez wymienione w raporcie.

Ponizsze zasady podejmowania decyzji pokazuja, ze ocena pozioméw osiaga-
nych wynikéw przez uczniéw odgrywa wazna role w podjeciu decyzji co do tego,
czy szkola bedzie podlegata podstawowej inspekeji czy inspekeji dopasowane;j
indywidualnie. Sg jednak takie szkoty, w wypadku ktérych Inspektorat nie jest
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w stanie dokona¢ wlasciwej oceny co do poziomu osiggnigtych wynikéw. W nie-
ktorych szkotach jest niewystarczajaca liczba uczniow, inne nie posiadaja danych
z odpowiednio dlugiego okresu. Jezeli poziomy osiggnietych wynikéw nie moga
by¢ ocenione, to zapewnienie (oceny) jakosci zastgpione zostanie oceng pozio-
moéw osiggnietych wynikéw w procesie podejmowania decyzji.

EDUKACJA NA POZIOMIE SZKOLY PODSTAWOWE]

Co do zasady szkota podstawowa jest uwazana za stabg, gdy inspekcja wyka-
zuje, ze poziomy osigganych wynikow przez ucznidéw sa niewystarczajace. Zazwy-
czaj oznacza to, ze koncowe wyniki z ostatnich trzech lat byly ponizej standardéw.

Decydujacymi czynnikami w szkole podstawowej realizujacej specjalne po-
trzeby nie sa poziomy osigganych wynikoéw, lecz raczej to, czy szkola stwarza kaz-
demu uczniowi perspektywy rozwoju, monitoruje uczniéw w procesie ich rozwo-
ju oraz podejmuje odpowiednie wybory.

To ostatnie dotyczy przypadkow, gdy:

— trzy lub wigcej wskazniki nie osiagaja wystarczajacych wartosci lub

— zagadnienia programowe dla jezyka holenderskiego i arytmetyki/matema-

tyki nie obejmuja postawionych celéw, a szkola nie posiada struktury syste-
matycznie wspierajacej specjalne potrzeby.

EDUKACJA NA POZIOMIE SZKOLY SREDNIE]

Gléwnym przedmiotem oceny wynikéw w wypadku edukacji ponadpodsta-
wowej nie jest szkola czy tez miejsce jako ogdl, lecz raczej wyniki w zaleznosci
od rodzaju lub nurtu edukacji: programy w obregbie vmbo (edukacji zawodo-
wej $redniego szczebla), havo (edukacji w klasach starszych) oraz vwo (edukacji
przeduniwersyteckiej). Jezeli wyniki dla danego rodzaju szkoty z ostatnich trzech
lat nie s3 wystarczajaco dobre, to szkol¢ uwaza sie za slaba.

W kwestii oceny ksztalcenia zawodowego szkole traktuje sie jako stabg, je-
zeli otrzymuje ona zbyt mala liczbe punktéw odnosnie do trzech ponizszych
wskaznikow:

— uczniowie osiagaja poziom ksztalcenia, ktérego mozna si¢ spodziewad;

— uczniowie rozwijaja swoje umiejetnosci zgodnie z indywidualnym planem;

— uczniowie wykonujg zadania, zgodnie z oczekiwaniem ich programu dal-

szego ksztalcenia lub z dziedzinig wykonywanego zawodu.
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ISTOTA INSPEKC]JI

Za kazdym razem gdy zauwazamy w szkole zagrozenia lub jakie$ nieprawidlo-
wosci, przeprowadzamy inspekcje, stosujac tak zwany schemat oceniajacy. Sche-
mat oceniania okresla elementy, na podstawie ktérych mozemy oceni¢ jako$¢
ksztalcenia. Zidentyfikowane zagrozenia determinujg, ktére elementy decyduje-
my sie sprawdzic.

Co podlega ocenie podczas inspekgji jako$ciowe;j?

Ustawa o inspekeji w oswiacie (WOT) opisuje aspekty, na podstawie ktérych
oceniane s3 szkoly podstawowe oraz ponadpodstawowe. Na przyklad zgodnie
z Ustawg wyniki szkoly oceniane s3 na podstawie poziomoéw osiagnietych wyni-
kéw przez ucznidow i postepdéw w ich rozwoju.

Jezeli chodzi o organizacje nauczania, sprawdzamy programy nauczania, czas
przeznaczony na nauke, atmosfere ksztalcenia, klimat panujacy w szkole, stra-
tegie stosowane przez nauczycieli w nauczaniu, wytyczne dotyczace specjalnych
potrzeb oraz testy, prace zadane uczniom lub egzaminy. Ponadto Ustawa WOT
stanowi, Ze nasza inspekcja obejmuje réwniez ocene zapewnienia jakosci pracy
szkoty.

Powyzsze aspekty staly sie wskaznikami w schemacie oceniajacym. Sa one
sklasyfikowane w Ustawie WOT jako aspekty jakosciowe i zostaly ustanowione
przez konsultacje z przedstawicielami organizacji o§wiatowych. Kluczowe wskaz-
niki tworzg razem podstawowy schemat, ktory zostal przedstawiony w catosci
w tym rozdziale. W 2009 roku zawarto$¢ schematu uaktualniono na podstawie
przeprowadzonych badan oraz spotkan z przedstawicielami §wiata edukacji.

Inspekcje jakosciowe sa dokonywane po to, aby ocenia¢ jakos¢ pracy szkoty.
W zaleznosci od rodzaju zagrozenia zidentyfikowanego w procesie analizy ryzyka
dokonujemy inspekcji w szkole, postugujac si¢ wybranymi wskaznikami.

Zasada wdrozenia lub wyjasnienia

Jezeli, zdaniem szkoly, jeden lub wigcej wskaznikéw nie oddaje jej specyficznej
sytuacji lub koncepcji szkoly, to Rada Szkoly moze zasygnalizowa¢ ten fakt In-
spektoratowi. Inspektorat przestrzega zasady ,wdrozenia lub wyjasnienia”. Zwra-
camy sie wtedy do szkoly z prosba o udowodnienie konkretnych odchylen be-
dacych przedmiotem zgloszenia oraz o dostarczenie dobrze udokumentowanego
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uzasadnienia podjetych wyboréw i wynikow. Jezeli stwierdzimy, ze wybory pod-
jete przez szkole nie s3 zgodne z nasza zawodowg opinig co do wymaganego po-
ziomu jako$ci, to uzasadniamy nasze stanowisko w raporcie o szkole.

Ponizej zostaly zaprezentowane wszystkie wymagania stawiane ksztalceniu
w szkolach podstawowych oraz ponadpodstawowych. Te podstawowe ramy po-
dzielono na pig¢ dziedzin: wyniki, proces nauczania-uczenia si¢, wytyczne i wska-
zowki dotyczace specjalnych potrzeb, zapewnienie jakosci i regulacje ustawowe.
W obrebie podstawowych wymagan wybrano wskazniki uznane za obowiazkowe.
Odgrywaja one wazng role przy decydowaniu, czy szkota kwalifikuje si¢ do in-
dywidualnie dopasowanej inspekeji z powodu stabej badz niesatysfakcjonujacej
jakosci. Wskazniki obligatoryjne zostaty oznaczone gwiazdka (*).

Podstawowe ramy edukacji w szkotach podstawowych

A. WYNIKI
Aspekt jako$ciowy nr 1

Wyniki s3 na poziomie oczekiwanym na podstawie charakterystyki populacji
uczniow.

1.1*  Wyniki osiggnigte przez uczniéw na koniec szkoly podstawowej sa przy-
najmiej na poziomie oczekiwanym wzgledem przecietnej charakterystyki
populacji uczniow.

1.1.1 Wyniki osiggniete przez uczniéw podczas nauki jezyka na koniec szkoty
podstawowej s3 przynajmniej na poziomie oczekiwanym wzgledem prze-
cietnej charakterystyki populacji uczniow.

1.1.2 Wyniki osiggniete przez uczniéw podczas nauki arytmetyki na koniec
szkoly podstawowej s3 przynajmniej na poziomie oczekiwanym wzgledem
przecietnej charakterystyki populacji uczniow.

1.2*  Wpyniki uzyskane przez ucznidw w trakcie ich kariery szkolnej w zakre-
sie nauki jezyka holenderskiego i arytmetyki/matematyki sg przynajmniej
na poziomie oczekiwanym w stosunku do przecigtnej charakterystyki po-
pulacji uczniow.

1.3 Regulg jest, ze wszyscy uczniowie koncza szkote podstawowa w okresie jej
o$mioletniego trwania.

1.4 Uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych rozwijaja sie zgodnie
ze swoimi zdolno$ciami.

1.5 Kompetencje spoleczne uczniéw sa na poziomie oczekiwanym.
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B. PROCES NAUCZANIA-UCZENIA SIE
Aspekt jako$ciowy nr 2

Proponowany program nauczania przygotowuje uczniow do podjecia dalszej

edukacji i do zycia w spoleczenstwie.

2.1* W realizowanym programie nauczania dla przedmiotéw jezyka nider-
landzkiego i arytmetyki/matematyki szkota uwzglednia wszystkie cele
szczegotowe jako cele do osiagniecia.

2.1.1 W programie nauczania jezyka niderlandzkiego szkota traktuje wszystkie
cele szczegolowe jako cele do osiggnigcia.

2.1.2 W programie nauczania arytmetyki/matematyki szkofa traktuje wszystkie
cele nauczania jako cele do osiagnigcia.

2.2* Program nauczania przedmiotéw jezyka niderlandzkiego i arytmetyki/
matematyki jest realizowany z odpowiednia grupg uczniéw do 8. klasy
wlacznie.

2.2.1 Program nauczania jezyka niderlandzkiego jest realizowany z odpowied-
nig grupe uczniow do 8. klasy wiacznie.

2.2.2 Program nauczania arytmetyki/matematyki jest realizowany z odpowied-
nig grupa uczniéw do 8. klasy wiacznie.

2.3 Programy nauczania realizowane w réznych latach nauki sg z sobg powia-
zane.

2.4* W nauczaniu jezyka niderlandzkiego szkota z duzg liczbg uczniéw kladzie
nacisk na mozliwos¢ realizacji programu nauczania dostosowanego do po-
trzeb uczniéw z problemami jezykowymi.

2.5 Szkota posiada specjalny program nauczania, ktérego celem jest rozwdj
kompetencji spolecznych.

2.6 Szkota posiada program, ktérego celem jest promowanie aktywnej posta-
wy obywatelskiej oraz integracji spolecznej, wlaczajac w to przekazywanie
wiedzy oraz wprowadzenie do réznorodnosci w spoleczenstwie.

Aspekt jako$ciowy nr 3
Nauczyciele dajg uczniom wystarczajaco duzo czasu na opanowanie programu
nauczania.

3.1 Nauczydele skutecznie zarzadzajg czasem przeznaczonym na nauczanie.
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Aspekt jako$ciowy nr 4

Atmosfere w szkole charakteryzuje bezpieczenstwo i mozliwos¢ wspdtpracy

z zachowaniem szacunku.

4.1 Rodzice s3 zaangazowani w prace szkoly przez dzialania podejmowane
przez szkote w tym zakresie.

4.2 Uczniowie zdecydowanie czuja si¢ bezpiecznie w szkole.

4.3  Personel zdecydowanie czuje si¢ bezpiecznie w szkole.

4.4  Szkola ma wiedz¢ na temat postrzegania bezpieczenstwa przez uczniéow
i pracownikow oraz dostrzega incydenty, ktére majg miejsce w szkole w za-
kresie naruszania bezpieczenstwa spotecznego.

4.5 Szkola stosuje polityke bezpieczenstwa, aby zapobiega¢ incydentom
w szkole i poza nia.

4.6  Szkota prowadzi polityke bezpieczenstwa po to, by radzi¢ sobie z incyden-
tami, do ktorych dochodzi w szkole i poza nig.

4.7  Personel szkoly dba o to, by uczniowie traktowali siebie oraz innych ludzi
z szacunkiem.

Aspekt jako$ciowy nr 5

Nauczyciele udzielaja jasnych wyjasnien, organizuja zajecia edukacyjne w spo-
sob wydajny i utrzymuja zaangazowanie uczniéw w wykonywanie zadan.

5.1*
5.2%

5.3*

Nauczyciele ttumacza material w sposob zrozumialy.

Nauczyciele tworza w klasie atmosfere zorientowana na wykonywanie za-
dan.

Uczniowie sg aktywnie zaangazowani w zajecia.

Aspekt jako$ciowy nr 6

Nauczyciele dostosowuja program nauczania: instrukcje, czas na przekazanie
materialu z danego zakresu oraz czas nauczania tak, aby uwzgledni¢ réznice roz-
wojowe miedzy uczniami.

6.1

6.2

6.3

6.4

Nauczyciele dostosowujg program nauczania tak, aby uwzglednic¢ réznice
rozwojowe miedzy uczniami.

Nauczyciele dostosowuja instrukcje tak, aby uwzgledni¢ réznice rozwojo-
we miedzy uczniami.

Nauczyciele dostosowuja wykonywane zadania tak, aby uwzgledni¢ rézni-
ce rozwojowe miedzy uczniami.

Nauczyciele dostosowujg czas nauczania tak, aby uwzgledni¢ réznice roz-
wojowe miedzy uczniami.
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C. REGULACJE IWYTYCZNE DOTYCZACE SPECJALNYCH POTRZEB
Aspekt jako$ciowy nr 7a

Nauczyciele systematycznie kontroluja postepy ucznidw.

7.1

7.2

Szkota wykorzystuje spdjny system standardowych instrumentéw i proce-
dur stuzacych do monitorowania osiggnie¢ i rozwoju uczniéw.
Nauczyciele monitorujg i systematycznie analizujg postepy w rozwoju ucz-
niow.

Aspekt jako$ciowy nr 7b: wlasciwy dla specjalnych szkét podstawowych

Szkota wspiera uczniéw, aby pozwoli¢ im si¢ rozwija¢ zgodnie z ich zdol-
nosciami.

S7.3

S7.4

Podczas przyjecia do szkoly szkota przedstawia perspektywy rozwoju dla
kazdego ucznia.

Szkota monitoruje, czy uczniowie rozwijaja sie zgodnie z perspektywa roz-
woju i dokonuje uzasadnionych decyzji na podstawie wnioskow.

Aspekt jako$ciowy nr 8

Uczniowie, ktdrzy tego potrzebuja, otrzymuja dodatkowe wsparcie.

8.1

8.2

8.3*

8.4
8.5

Szkota w pore identyfikuje ucznidow, ktdrzy potrzebuja dodatkowego
wsparcia.

Na podstawie analizy zebranych danych szkota okresla, jaki typ wsparcia
jest potrzebny uczniom ze specjalnymi potrzebami.

Szkota zapewnia systematyczne wsparcie.

Szkota regularnie dokonuje ewaluacji efektéw udzielonego wsparcia.
Szkola dazy do wspdlpracy strukturalnej z partnerami tancucha, w sytu-
acji gdy podstawowe interwencje na poziomie ucznia przekraczajg zakres
jej podstawowych zadan.

D. ZAPEWNIANIE JAKOSCI
Aspekt jako$ciowy nr 9

Szkota posiada system zapewniania jakosci.

9.1
9.2
9.3
94
9.5

Szkota uwzglednia edukacyjne potrzeby populacji swoich uczniow.
Szkota co roku dokonuje ewaluacji wynikéw osiagnietych przez uczniéw.
Szkota regularnie dokonuje ewaluacji procesu nauczania-uczenia sie.
Szkola systematycznie pracuje nad dziataniami majacymi na celu poprawe.
Szkota chroni jako$¢ procesu nauczania-uczenia sig.
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9.6

9.7

Szkota zdaje sprawozdanie zainteresowanym stronom z osiaganej jakosci
edukacyjne;j.

Szkota pilnuje jakosci nauczania majacego na celu promowanie aktywnej
postawy obywatelskiej oraz integracji spotecznej, wlaczajac w to przekazy-
wanie wiedzy oraz wprowadzenie do Zycia w réznorodnym spoteczenstwie.

E. REGULACJE PRAWNE

N1

N2

N3

N4

Wymagany informator o szkole zostal przestany do Inspektoratu przez
Rade Szkoty lub w jej imieniu; informator zawiera wymagane elementy
(Ustawa o szkolnictwie podstawowym, artykul 161 13).

Wymagany plan pracy szkoly zostal przestany do Inspektoratu przez
Rade Szkoty lub w jej imieniu; plan zawiera wymagane elementy (Ustawa
o szkolnictwie podstawowym, artykul 16 i 12).

Plan sporzadzony przez konsorcjum dotyczacy postanowien co do spe-
cjalnych potrzeb zostal przestany do Inspektoratu przez Rade Szkoty lub
w jej imieniu; plan zawiera wymagane elementy (Ustawa o szkolnictwie
podstawowym, artykuf 19).

Planowany czas nauczania jest zgodny z regulacjami prawnymi (Ustawa
o szkolnictwie podstawowym, artykut 8).

Podstawowe ramy edukacji ponadpodstawowej

A. WYNIKI
Aspekt jako$ciowy nr 1

Wyniki s3 na poziomie oczekiwanym na podstawie charakterystyki populacji

uczniow.

1.1
1.2%*

1.3*
1.4*

W mlodszych klasach uczniowie osiagaja oczekiwany poziom ksztalcenia.
Uczniowie potrzebuja niewiele dodatkowego czasu, aby ukonczy¢ drugi
poziom swojego programu.

Na egzaminie panstwowym uczniowie uzyskuja oczekiwane oceny.
Roéznice pomigdzy ocenami uzyskanymi na egzaminie w szkole a tymi
uzyskanymi na egzaminie panstwowym s3 na akceptowalnym poziomie.

B. PROCES NAUCZANIA-UCZENIA SIE
Aspekt jako$ciowy nr 2

Celem programu nauczania jest rozwdj uczniéw w szerokim zakresie i przygo-

towanie ich do dalszej edukacjilub do realiéw rynku pracy i zycia w spoleczenstwie.
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2.1* Program nauczania w klasach mtodszych jest zgodny z regulacjami praw-
nymi.

2.2* Programy nauczania w klasach starszych obejmujg przygotowanie do eg-
zaminu.

2.3* Szkoly o duzej liczbie uczniéw z problemami jezykowymi majg specjalny
program, ktory jest dostosowany do potrzeb tych uczniéw podczas nauki
wszystkich przedmiotow.

2.4  Szkota posiada specjalny program nauczania, ktérego celem jest rozwdj
kompetencji spotecznych.

2.5  Szkota posiada program, ktérego celem jest promowanie aktywnej posta-
wy obywatelskiej oraz integracji spolecznej, wlaczajac w to przekazywanie
wiedzy oraz wprowadzenie do zycia w réznorodnym spoleczenstwie.

Aspekt jako$ciowy nr 3

Uczniowie maja wystarczajaca ilo¢ czasu na opanowanie programu nauczania.

3.1 Wprowadzony jest limit odwolania planowanych zaje¢ edukacyjnych.
3.2 Liczba nieusprawiedliwionych nieobecnosci wérdd ucznidéw jest ograni-
czona.
3.3 Uczniowie efektywnie wykorzystuja czas na nauke.
Aspekt jako$ciowy nr 4

Atmosfere w szkole charakteryzuje bezpieczenstwo i pelna szacunku wspdtpraca.

4.1

4.2

4.3

4.4*

4.5

4.6

4.7*

4.8*

Rodzice sg zaangazowani w prace szkoly przez dziatania, ktdre szkota or-
ganizuje w tym zakresie.

Uczniowie zdecydowanie czuja si¢ bezpiecznie w szkole.

Personel zdecydowanie czuje si¢ bezpiecznie w szkole.

Szkota posiada wiedze o postrzeganiu bezpieczenstwa przez uczniow
i pracownikéw oraz wie o incydentach, ktére maja miejsce w szkole i ktore
naruszaja bezpieczenstwo spoteczne.

Szkota stosuje polityke bezpieczenstwa, aby zapobiega¢ incydentom w szko-
le i poza nig.

Szkota prowadzi polityke bezpieczenstwa po to, by radzi¢ sobie z incyden-
tami, do ktorych dochodzi w szkole i poza nig.

Personel szkoty dba o to, by uczniowie traktowali siebie oraz innych ludzi
z szacunkiem.

Opiekunowie-mentorzy dbaja o dobre samopoczucie i motywacje uczniow.
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Aspekt jako$ciowy nr 5

Nauczyciele udzielajg jasnych wyjasnien, organizuja zajecia edukacyjne w spo-

sob wydajny i utrzymuja zaangazowanie uczniéw w wykonywanie zadan.

5.1*
5.2%

5.3*

Nauczyciele ttumacza material w sposéb zrozumialy.

Nauczyciele tworzg w klasie atmosfere zorientowang na wykonywanie za-
dan.

Uczniowie sg aktywnie zaangazowani w zajecia.

Aspekt jako$ciowy nr 6

Nauczyciele dostosowuja program nauczania, instrukcje, czas na przyswoje-

nie materialu oraz czas nauczania tak, aby uwzglednic¢ réznice rozwojowe miedzy

uczniami.

6.1 Programy nauczania pozwalaja na uwzglednienie potrzeb edukacyjnych
poszczegdlnych ucznidw.

6.2  Nauczyciele dostosowujg instrukeje tak, aby uwzgledni¢ réznice rozwojo-
we miedzy uczniami.

6.3 Nauczyciele dostosowuja wykonywane zadania tak, aby uwzgledni¢ rézni-
ce rozwojowe miedzy uczniami.

6.4 Nauczyciele dostosowuja czas nauczania tak, aby uwzgledni¢ réznice roz-

wojowe miedzy uczniami.

C. REGULACJE IWYTYCZNE DOTYCZACE SPECJALNYCH POTRZEB
Aspekt jako$ciowy nr 7

Nauczyciele systematycznie kontroluja postepy uczniow.

7.1* Szkotla posiada spojny system ustandaryzowanych instrumentéw i proce-
dur stuzacych do kontroli osiagniec i rozwoju uczniow.

7.2 Nauczyciele monitorujg i systematycznie analizujg postepy w rozwoju ucz-
niow.

Aspekt jako$ciowy nr 8
Uczniowie, ktérzy tego potrzebuja, otrzymuja dodatkowe wsparcie.

8.1 Na podstawie analizy zebranych danych szkota okresla, jaki typ wsparcia
jest potrzebny uczniom ze specjalnymi potrzebami.

8.2* Szkota zapewnia systematyczne wsparcie.

8.3  Szkota regularnie dokonuje ewaluacji efektow udzielonego wsparcia.
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Szkota dazy do wspolpracy z partnerami fancucha w sytuacji, gdy podsta-
wowe interwencje na poziomie ucznia przekraczajg zakres jej podstawo-
wych zadan.

D. ZAPEWNIANIE JAKOSCI
Aspekt jako$ciowy nr 9

Szkota systematycznie poprawia jakos$¢ ksztalcenia i utrzymuje ja na odpo-

wiednim poziomie.

9.1
9.2
9.3
9.4
9.5
9.6

9.7

9.8

Szkota uwzglednia potrzeby edukacyjne populacji swoich uczniow

Szkota co roku dokonuje ewaluacji wynikow osiagnietych przez uczniow.
Szkota regularnie dokonuje ewaluacji procesu nauczania-uczenia sie.
Szkota systematycznie pracuje nad dziataniami majacymi na celu poprawe.
Szkota zabezpiecza jako$¢ procesu nauczania-uczenia sie.

Szkota zabezpiecza jako$¢ egzamindw w szkole oraz innych instrumentow
stuzacych do sprawdzania wiedzy uczniéw.

Szkola zdaje sprawozdanie zaangazowanym stronom z osigganej jakosci
edukacyjne;j.

Szkota pilnuje jakosci nauczania majacego na celu promowanie aktywnej
postawy obywatelskiej oraz integracji spotecznej, wlaczajac w to przekazy-
wanie wiedzy oraz wprowadzenie do zycia w r6znorodnym spoleczenstwie.

E. REGULACJE PRAWNE

N1

N2

N3

N4

N5

Wymagany informator o szkole zostal przestany do Inspektoratu przez
Rade Szkoty lub w jej imieniu; informator zawiera wymagane elementy
(Ustawa o szkolnictwie podstawowym, artykut 24a i 24c).

Wymagany plan pracy szkoly zostal przestany do Inspektoratu przez
Rade Szkotly lub w jej imieniu; plan zawiera wymagane elementy (Ustawa
o szkolnictwie podstawowym, artykul 24a i 24c).

Plan dotyczacy postanowien co do specjalnych potrzeb zostal przestany
do Inspektoratu przez Rade Szkoly lub w jej imieniu; plan zawiera wyma-
gane elementy (Ustawa o szkolnictwie podstawowym, artykul 10h).
Regulacje dotyczace egzaminowania oraz harmonogramu PTA (Har-
monogram Egzaminowania i Ukonczenia Ksztalcenia) sa zgodne z usta-
wowymi wymaganiami (Ustawa o egzaminach koncowych, artykut 31).
Planowany czas nauczania jest zgodny z regulacjami prawnymi (Ustawa
o szkolnictwie ponadpodstawowyrn, art. 10 par. 2; art. 10b par. 2; art. 10d
par. 2; art. 10f par. 3a; art 11c par. 1b; art. 12 par. 5).
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EWALUACJA, ODPOWIEDZIALNOSC I POPRAWA
JAKOSCI OSWIATY W SZKOC]I.

PRACA INSPEKTOROW JEJ] WYSOKOSCI W RAMACH
INSTYTUCJI ,,EDUCATION SCOTLAND”

Szkoccy ministrowie ponosza catkowitg odpowiedzialnos¢ za rozwéj i nadzor
nad systemem edukacji. Zgodnie z ustawodawstwem dotyczacym publicznych
przedszkoli oraz szkot za oswiate odpowiedzialne sa 32 szkockie wladze lokalne.
W pazdzierniku 2010 roku ministrowie oglosili, Ze z dniem 1 lipca 2011 roku
w wyniku polgczenia kilku instytucji, w tym Inspektoratu Jej Wysokosci ds. Edu-
kacji (Her Majesty’s Inspectorate — HMIE) oraz Learning and Teaching Scotland
(LTS) - ktdére odpowiedzialne byty za rozwdj programéw nauczania oraz wsparcie
nauczycieli, powstanie nowa instytucja ds. poprawy edukacji Education Scotland.

Nowa organizacja kieruje Bill Maxwell, prezes zarzadu (byty Gléwny Inspek-
tor JW ds. Edukacji w HMIE). Strategiczne cele kontroli oraz ewaluacji funkeji
nowej agencji obejmuja:

1) zapewnianie oraz d3zenie do poprawy poziomu i jakosci poprzez kontrole

i sprawozdawczo$¢;

2) budowe potencjalu na rzecz poprawy jakosci;

3) $wiadczenie profesjonalnych oraz opartych na dowodach ustug doradczych;

4) zapewnianie poprawy jako$ci wewnatrz instytucji.

Uprawnienia instytucji Education Scotland do kontroli placowek os$wiato-
wych oraz innych osrodkéw oswiaty okreslone zostaly w przepisach legislacyj-
nych. Aktualnie programy nadzoru zawieraja kontrole o§rodkéw przedszkolnych;
publicznych i prywatnych szkét podstawowych, srednich oraz specjalnych; szkot
policealnych; szkét i placowek przy zakladach karnych i aresztach $ledczych;
swietlic srodowiskowych i ognisk opiekunczo-wychowawczych; organizacji poza-
rzagdowych; poradni psychologiczno-pedagogicznych oraz osrodkéw ksztalcenia
nauczycieli. Osoby zatrudnione to urzednicy sektora panstwowego. W sklad ze-
spotu wizytatoréw czgsto wchodzg oprécz inspektoréw bedacych statymi pracow-
nikami instytucji Education Scotland takze inspektorzy stowarzyszeni (associate
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assessor), ktorzy sa czynnymi nauczycielami, dyrektorami czy tez menedzerami
pracujacymi w szkotach, uczelniach wyzszych lub w innych organizacjach o$wia-
towych oraz ,,niezalezni cztonkowie” bedacy reprezentantami spoleczenstwa, ktd-
rzy nie specjalizuja si¢ w dziedzinie edukacji.

W raporcie OECD zatytutowanym Quality and Equity of Schooling in Scot-
land (2007) instytucja HMIE opisana zostata jako inspektorat, ktorego celem sa
raczej zmiany kulturowe oraz dzialania strategiczne anizeli dazenie do zgodnosci
ze standardami.

NADZOR, ODPOWIEDZIALNOSC I POPRAWA JAKOSCI

Raporty z inspekcji szkot zostaly po raz pierwszy opublikowane w 1983 roku
jako element dazenia w tym okresie rzadu Zjednoczonego Kroélestwa Wielkiej
Brytanii i Irlandii PéInocnej do zwiekszonej odpowiedzialnosci zawodowej oraz
informowania o ustugach publicznych na terenie calego Zjednoczonego Krdle-
stwa. Od tego czasu inspektorzy JW odpowiedzieli na wnioski dotyczace wyjas-
nienia oraz ujawnienia kryteriéw, na jakiej podstawie dokonywana jest ewaluacja
systemu szkolnego. Upublicznienie kryteriéw ewaluacji uruchomilo ogoélnokra-
jowa dyskusje, w ktorej osoby odpowiedzialne za edukacje odpowiadaty na pyta-
nie, co oznacza wysoka jako$¢ ksztalcenia w szkotach. Wypracowanie wspoélnego
rozumienia powyzszego zagadnienia umozliwilo zastosowanie tych samych kry-
teriéw zaréwno przez szkoly do samooceny, jak i przez wizytatorow do ewaluacji
zewnetrznej. Zmiany te doprowadzity do opublikowania w 1996 roku pierwszego
wydania pisma How Good Is Our School? (Jak dobra jest nasza szkota?).

AUTOEWALUACJA: JAK DOBRA JEST NASZA SZKOLA?

Filarem szkockiego wspolnego podejscia do ewaluacji oswiaty jest zestaw
wskaznikéw zawartych w publikacji How Good Is Our School?. Trzecie i aktualne
wydanie' zostato opublikowane w 2007 roku. Wskazniki te odzwierciedlaja dobre
praktyki oraz ustanawiaja wspdlny jezyk jakosci, ktory wykorzystywany jest przez
szkoly, wtadze oswiatowe oraz wizytatoréw. Kazdy wskaznik jakosci pracy szkoly
zawiera opis efektow, przyjetych regulacji oraz ich wykorzystania w skali ,,bardzo
dobrze” lub ,,stabo”. Opisy wskaznikéw odgrywaja istotna role w uruchamianiu
przemyslen i dyskusji w szkotach na temat dziatan utatwiajacych ich osiaganie.

! http://www.hmie.gov.uk/documents/publication/hgiosjte3.pdf.
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Sprzyjaja zapewnieniu spdjnosci w ocenach sporzadzonych w raportach sprawo-
zdawczych wladz o$wiatowych oraz wizytatoréw. Wiele innych podobnych po-
radnikéw ewaluacji zwraca uwage na autoewaluacje oraz ewaluacj¢ zewnetrzna,
a takze sprawozdawczos$¢ w instytucjach pozaszkolnych.

»SZKOCKIE PODEJSCIE” DO POPRAWY JAKOSCI PRACY
W SZKOLACH

Podejscie do poprawy jakosci pracy w szkole zwane ,szkockim podejsciem”
rozwijane jest od 1983 roku. Jego zalozeniem jest, ze szkoly powinny bra¢ odpo-
wiedzialno$¢ za jako$¢ ksztalcenia, ktdre oferuja, oraz powinny wykazywac, iz po-
dejmuja dziatania w celu zapewnienia ciggtego doskonalenia.

Autoewaluacja przynosi najlepsze rezultaty tam, gdzie oprdocz nauczycieli za-
angazowani s zar6wno pracownicy metodyczni, jak i pozostali pracownicy, dzie-
ci i mlodziez, rodzice oraz partnerzy szkolnych spolecznosci, ktérzy w sposéb
otwarty i surowy oceniaja jako$¢ pracy szkoty, opierajac swoje oceny o wskazniki
zawarte w publikacji How Good Is Our School?. Wskazniki te dotycza catego za-
kresu pracy szkoly i s3 pomocne w identyfikowaniu mocnych stron, o ktére nalezy
dbac i o ktérych trzeba mowi¢ otwarcie, a takze dotycza priorytetéw w dazeniu
do poprawy jakosci, koniecznych do wprowadzenia do planu poprawy jakosci.

W procesie tym szkoly sa wspierane i motywowane przez wladze oswiaty,
a jednoczesnie poddaje je si¢ $cistej kontroli zewnetrznej przez instytucje Educa-
tion Scotland, obecnie ma to miejsce co szes¢ lat lub czesciej. Wykorzystywanie
przez wszystkie trzy podmioty tych samych, wspélnych kryteriow identyfikacji
mocnych stron oraz obszaréw do poprawy stanowi wazny czynnik ,,szkockiego
podejscia’”.

Sektor o$wiaty jest jednym z tych sektoréw ustug publicznych w Szkocji, w kto-
rym autoewaluacja jest najbardziej zaawansowana. Wyniki prac teoretycznych
oraz praktyka dzialan bylych Inspektoratow JW ds. Edukacji staly si¢ podstawa
do nasladownictwa w innych dziedzinach w Szkocji, w tym réwniez poprzez
wspolne kontrole kierowane przez HMIE w kwestii ochrony dzieci.

USTAWA O STANDARDACH W SZKOXACH SZKOCJI Z 2000 ROKU

Sukces ,szkockiego podejscia” doprowadzil do zaangazowania panstwa
w dzialania na rzecz poprawy ksztalcenia w szkotach, co zostalo zagwarantowa-
ne w przepisach ustawodawczych, w nastepstwie w ustanowieniach Szkockiego
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Parlamentu. Ustawa o standardach z 2000 roku stanowi, ze ,wladze o$wiatowe
powinny dazy¢ do zapewnienia poprawy jako$¢ ksztalcenia w szkotach poprzez
organy zarzadzania szkotami”. Ustawa ta zobowigzuje takze szkoty do sporzadza-
nia rocznych raportéw z autoewaluacji oraz planéw poprawy jakosci, a takze udo-
stepniania wynikéw lokalnym wladzom oswiatowym. Szkoly powinny udostep-
niac rodzicom niniejsze raporty oraz plany.

ROLA WEADZ OSWIATOWYCH

Najbardziej efektywne organy potrafia odpowiednio polaczy¢ instrumenty
wsparcia, oceny oraz wytycznych dla szkoét oraz wypracowac skuteczng wspotpra-
ce z dyrektorami szkdt i ich zespolami zarzagdzajacymi. W wypadkach dobrych
praktyk dyrektorzy szkot, bedacy jednoczesnie wyzszymi urzednikami w orga-
nach wladz, tworzg pozytywne relacje z urzednikami wtadz lokalnych oraz wspoét-
pracuja z nimi nad poprawg jako$ci programéw nauczania, ksztalcenia i uczenia
sie oraz zapewniania jakosci. Wtadze lokalne poddawane sg takze kontroli w za-
kresie swoich organéw ksztalcenia poprzez instytucje Education Scotland (o tym
dalej).

RYGOR AUTOEWALUACJI SZKOE. ORAZ WSPARCIE
I OCZEKIWANIA WEADZ OSWIATOWYCH

Nierzadko podczas kontroli zdarza sie¢ wykrycie kwestii wymagajacych po-
prawy, ktére nie zostaly zidentyfikowane podczas autoewaluacji dokonywanej
zaréwno przez szkole, jak i wladze oswiatowe zaangazowane w szkole. Wypadki
takie ilustrujg znaczenie kontroli zewnetrznej w uzupelnianiu autoewaluacji oraz
poprawie instrumentéw wsparcia.

INSPEKCJA

Trzy podstawowe przestanki, jakim stuzy¢ ma inspekcja zewnetrzna, to:

1. Inspekcje powinny spetnia¢ funkcje doradczg i weryfikujaca oraz odpowia-
da¢ zasadzie odpowiedzialnosci publicznej, informujac rodzicéw, szkoty
i uczelnie wyzsze oraz inne podmioty $wiadczace ustugi oswiatowe, a takze
szkockich ministréw o standardach oraz jakosci ksztalcenia.
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2. Przeznaczone s3 do propagowania wdrozenia wysokiej jakosci praktyk spe-
cjalistycznych poprzez identyfikacje kluczowych atutéw; wskazuja obszary,
gdzie potrzebna jest poprawa, oraz oferujg sugestie dotyczace rozwigzan
opartych na dobrych praktykach, ktére inspektorzy zaobserwowali u innych.

3. Dowody pochodzace z inspekgji oraz wizytacji odgrywaja wazng role w in-
formowaniu o rozwoju oraz sprawdzaniu polityki i praktyki edukacyjnej,
dostarczajac decydentom analizy oparte na bogatym zrddle niezaleznych
danych pochodzacych z pierwszej reki dotyczacych tego, co dzieje sig
w szkotach oraz innych podmiotach ksztalcenia w calym kraju.

Warto przytaczy¢ stowa z raportu OECD: ,,Tworzac interaktywne sytuacje sta-
tego dialogu, inspekcja promuje kulture autorefleksji oraz oceniania’”.

WPLYWY I OSTATNIE ZMIANY W INSPEKCJI W SZKOCJI

Wiele czynnikéw przyczynilo sie ostatnio do trwajacych zmian w procesach
inspekcji w Szkocji. Wérdd nich nalezy wymieni¢: dojrzalos¢ autoewaluacji szkot
oraz funkcji wsparcia i oczekiwan wtadz lokalnych; dazenia do zmiany postrze-
gania inspekgcji jako brzemienia podmiotéw kontrolowanych; zwigkszenie naci-
sku na kwestie koniecznosci wspétpracy pomiedzy instytucjami o$wiaty i innymi
placowkami ksztalcenia dzieci w celu uzyskania wiekszych korzysci dla dzieci,
zwlaszcza dla tych najbardziej potrzebujacych (program pomocy dzieciom Get-
ting it Right for Every Child); wprowadzenie nowych programéw nauczania dla
grupy uczniow w wieku 3-18 lat w Szkocji (Program na rzecz Doskonalenia
— Curriculum for Excellence) oraz potrzeba zapewnienia najbardziej efektywnego
i wydajnego wykorzystania doswiadczenia i zasobow inspektoréw JW.

Ponadto w listopadzie 2007 roku podpisano umowe pomiedzy szkockim rza-
dem a wladzami lokalnymi. Zapewnia ona wigksza swobode wladzom lokalnym
w okreslaniu ich priorytetéw budzetowych oraz ustanawia Narodowe ramy do-
tyczace wynikéw (National Performance Framework) jako podstawe monitoro-
wania wynikow dzialania. Dwa ze wskaznikow zawartych w tych Narodowych
ramach odnoszg si¢ do wynikéw inspekcji (proporcjonalny udzial szkét oraz
os$rodkéw przedszkolnych, ktdre posiadaja pozytywne raporty z kontroli).

Obecnie instytucja Education Scotland zajmuje si¢ dopasowywaniem ram
do kontroli szkét w celu uwzglednienia innych czynnikéw kontekstowych. Dalszy
rozwdj szkot bedzie mozliwy po uwzglednieniu zagrozen i korzysci w realizowa-
niu wskaznikéw wskazanych w autoewaluacji oraz przeanalizowaniu i opisaniu
sposobow zaangazowania wladz lokalnych w prace swoich szkol.
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OBECNE PODEJSCIA DO INSPEKCJI SZKOL

W odpowiedzi na te czynniki zostalty wprowadzone nowe modele inspekcji
w sierpniu 2008 roku. Modele te zaprojektowano jako bardziej adekwatne i ktada-
ce wigkszy nacisk na rozwoj instytucjonalny. Adekwatnos¢ osiagana jest przez bu-
dowanie szkolnej autoewaluacji i koncentracje na kwestiach majacych najbardziej
istotny wplyw na dzieci i mtodziez. Inspekcja ma na celu budowanie potencjatu
przez stwarzanie inspektorom mozIliwosci zaangazowania nauczycieli do dyskusji
podczas trwania inspekcji.

Czescig procesu jest ocena autoewaluacji szkoly przez inspektorow. Pracow-
nicy szkoly aktywnie uczestnicza w procesach inspekeji wraz z doswiadczonym
personelem szkoly, podejmujac wspdlne dzialania z inspektorami JW, wiaczajac
w to obserwacje lekeji, oraz uczestniczac w posiedzeniach zespotéw kontrolnych.

W wigkszosci wypadkéw inspektorzy identyfikuja wiele mocnych stron, jak
i formutujg najwazniejsze zalecenia dotyczace doskonalenia. Lata doswiadczen
pokazaly, ze szkoly oraz wladze o$wiatowe traktuja rekomendacje Inspektorow
JW bardzo powaznie i podejmujg dzialania w celu osiggniecia poprawy jakosci.

W okolo 10% wypadkéw, w ktérych kontrola wykazala, ze szkota nie osigga
odpowiednio wysokiej jakosci ksztalcenia, inspektorzy zapewniaja szkole pomoc
w procesie ,ciaglego zaangazowania” (continuing engagement) w wymiane do-
$wiadczen i nadzor.

CIAGLE ZAANGAZOWANIE

Proces ciaglego zaangazowania wigze si¢ z wspdlpraca miedzy Education
Scotland, wladzami lokalnymi i szkola dla zapewniania poprawy jakosci. W wiek-
szo$ci przypadkow inspektorzy JW odwiedzajg szkole po roku, aby oceni¢ postep
i wesprze¢ pracownikéw. Moga tez powrocic¢ w kolejnym roku dla kontynuowania
inspekgji i przedstawienia raportu z postepéw rodzicom i innym. Ale w tym mo-
mencie bardzo duzy procent (85% wsrod tych, ktérzy uczestniczyli w programie
ciaglego zaangazowania) osigga poziom satysfakcjonujacy lub wyzszy.

Monitorowanie dziatan statego zaangazowania wskazuje, ze daje ono $wietne
wyniki i przyczynia si¢ do zmiany i poprawy jakosci na poziomie szkoly i pozio-
mie lokalnym. W wigkszo$ci szkol, osrodkéw przedszkolnych i wladz lokalnych
znalez¢ mozna dowody na ogdlne zwiekszenie wydajnosci i mozliwosci popra-
wy pracy. W przypadku gdy po inspekeji i wprowadzeniu dziatan ciggtego zaan-
gazowania przez Education Scotland inspektorzy odnosza wrazenie, ze wladze
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o$wiatowe mialy wystarczajaca mozliwos¢ zapewnienia poprawy szkole, a nie
uczynily tego, moga zglosi¢ t¢ sprawe szkockim ministrom. Uprawnienia te nie
byly dotychczas jeszcze wykorzystane.

KONTROLA I EWALUACJA EFEKTYWNOSCI WEADZY LOKALNE]

Instytucja HMIE wczesniej przeprowadzala inspekcje dzialan edukacyj-
nych wszystkich rad (INEA), jednak obecnie zaprzestano rutynowych dziatan
INEA. Jest to cze$¢ wktadu Education Scotland w dgzenie na poziomie narodo-
wym do redukeji kontroli dzialalnos$ci rad i sprawienia, ze inspekcja bedzie bar-
dziej adekwatna do wynikéw dzialan poszczegdlnych jednostek (w tych miej-
scach, gdzie wystepuje wigksze ryzyko).

Inspektorzy JW dostarczaja dowodéw do nowych uzgodnien dotyczacych
opracowania krajowych planéw nadzoru dziatalnosci samorzadéw. Proces ten
prowadzony jest przez instytucje Audit Scotland i obejmuje ,,ocenianie wspodlne-
go ryzyka” przy okragltym stole prowadzone przez przedstawicieli inspektoratéw
kazdej dziedziny $wiadczonych ustug (opieka spoleczna, edukacja, opieka zdro-
wotna, przypadki, polityka, zakwaterowanie mieszkalne itp.). Proces ten prowadzi
do planu nadzoru kazdego samorzadu opartego na ocenie zagrozen. Jesli chodzi
o o$wiate, wnioski z badan instytucji Education Scotland stanowig silne dowody
stuzace do oceny ryzyka.

Dodatkowo inspektorzy JW stworzyli niedawno procedure ,uprawnionej au-
toewaluacji” dla wladz lokalnych. To dzialanie catkowicie dobrowolne. Stosuje
sie je tam, gdzie inspektorzy i rada zgadzaja sie, zZe autoewaluacja wladz zostata
przeprowadzana zadowalajgco. Dlatego tez opieraja sie¢ na biezagcym i dokladnym
zaangazowaniu dzialania inspektoréw JW oraz organéw wladzy. Sg adekwatne,
skierowane na te obszary, ktore przynosza najwieksze korzysci uczacym sie. In-
spektorzy JW pracujg u boku pracownikéw samorzadowych, wprowadzajac swoje
doswiadczenia w ewaluacji i wiedze z dobrych praktyk edukacyjnych na terenie
calej Szkocji. Inspektorzy podejmuja wyzwanie i rozszerzaja mozliwosci (za-
kres) ewaluacji, potwierdzaja (lub nie) wyniki badania, a co za tym idzie, buduja
mozliwo$¢ autoewaluacji, aby przyszle wyniki byly lepsze. Inspekcje Education
Scotland w szkotach samorzadowych i spotecznosciach edukacyjnych daja wazny
dowdd potwierdzonych autoewaluacji organow. Przyjeta autoewaluacja dostarcza
mocnych dowodéw do Oceny Wspoélnego Ryzyka. Istnieje duze zapotrzebowanie
ze strony wladz lokalnych na wspdtprace z inspektorami JW z instytucji Educa-
tion Scotland w tym zakresie.

247



248

Anna Boni, Isobel McGregor

Wspolczesne modele inspekeji szkdt uzupetniajg sie i sa wynikiem wspolnych
ustalen inspekcji wladzy lokalnej i nadzoru oraz przyjetych autoewaluacji na po-
ziomie lokalnym. Inspektorzy JW wypracowali réwniez bardziej adekwatny mo-
del sprawdzania uczelni wyzszej we wspolpracy z samorzadem Scottish Funding.
Nowe ustalenia sg szeroko stosowane i uwzgledniane w pracy innych sektoréw.

CZYNNOSCI EWALUACYJNE I KONTROLNE (s3 one wzajemnie potaczo-

ne na rézne sposoby)

Autoewaluacja
dla doskonalenia

Wsparcie i ocena
przez organ lokalny

Instytucja Education
Scotland - inspekcja
préby reprezentatywnej

Udziat w krajowych i lokalnych
badaniach kwestionariuszowych
dotyczacych osiaggniec oraz wyni-
kajacych z narodowego systemu
egzaminowania

Ocena wspélnego ryzyka dokony-
wana przez Education Scotland
oraz inne organy kontrolne,
majaca na celu utworzenie
programu zapewnienia i popra-
wy jakosci (program AIP) oraz
wnoszaca wktad do narodowej
komisji rekrutacyjnej

>

Inspekcja: organéw dziatajacych
na rzecz ochrony dzieci (wspélnie
z innymi inspektoratami kierowa-
na przez Inspektorat ds. Opieki)

Badania miedzynarodowe
- poréwnanie (PISA) badan
krajéow OECD

POJEDYNCZE OSRODKI,
SZKOLY I SPOLECZNOSCI
UCZACE SIE

State zaangazowanie (Contin-

uing engagement) - inspekcja

wykazuje, ze zdolnos¢ dosko-
nalenia jest najstabsza

Wtadze lokalne zbierajace
i analizujace dane z dziata-
nia, autoewaluacji i dziatan

doskonalacych

WtADZA LOKALNA

Wyzwania i wsparcie przy
tworzeniu potencjatu przez
inspektoréw powiatowych, in-
nych z nimi powigzanych oraz
specjalistow (np. ASCE)

Autoewaluacje zatwierdzone
przez Education Scotland

POZIOM KRAJOWY

Narodowe strategiczne ramy
odniesienia (zawierajg wnioski
z inspekcji, wnioski tematycz-
ne i stan ustalef narodowych

przez Eduction Scotland)

Rycina 1. Czynnosci edukacyjne i kontrolne

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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WPLYW INSPEKC]I

Inspektorzy JW zbieraja material, zaréwno od tych, ktérzy sa bezposrednio
kontrolowani, jak i z niezaleznych badan, w celu oceny wptywu inspekeji oraz in-
formowania o mozliwosciach rozwojowych. W ostatnim sprawozdaniu ze szkot,
ktére niedawno kontrolowano, wida¢ bylo poprawe jakosci w duzej czesci tych
placowek.

WKLEAD PRACY EDUCATION SCOTLAND W DORADZTWO
W ZAKRESIE POLITYKI

Wkiad pracy Education Scotland w tworzenie polityki i podejmowanie decyzji
na poziomie krajowym opiera si¢ na szerokiej dokumentacji z inspekeji oraz pro-
cesie wspomagania w calym systemie. Inspektorzy JW:

1) zbieraja wyniki prac z przeprowadzonych inspekcji w celu zapewnienia
profesjonalnych ustug doradczych, wspierajac tworzenie polityki oraz de-
cyzji rzadu oraz krajowych i lokalnych organéw czerpiagcych informacje
z gromadzonych dowodow;

2) przedstawiaja material dotyczacy wdrozenia polityki krajowej oraz moni-
torowania wynikow dzialania i stopnia, w jakim poprawy sa osiggane oraz

3) dostarczajg material, na podstawie ktoérego osiagga si¢ poprawe w ramach
indywidualnych uméw z wladzami lokalnymi, ustanowionych na mocy

umowy.

Wspieranie wdrozenia skutecznych praktyk i wzmacnianie mozliwosci
poprawy jako$ci

Education Scotland odgrywa istotna rol¢ w rozpowszechnianiu i promowaniu
dobrych praktyk. Zaangazowanie zawodowe inspektoréw i nauczycieli przy pro-
wadzeniu inspekeji i uwiarygodnianiu samooceniania stwarza czeste i bezposred-
nie mozliwosci upowszechniania i promocji dobrych praktyk.

Strony instytucji Education Scotland® oraz Journey to Excellence’ zawierajg
multimedialne ilustracje przyktadéw skutecznych praktyk i moga by¢ wykorzy-

? Education Scotland - www.educationscotland.gov.uk.
* Journey to Excellence - www.journeytoexcellence.org.uk.
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stywane przez nauczycieli jako instrument do ich rozwoju zawodowego. Kazde-
go roku inspektorzy JW publikujg wiele raportéw dotyczacych konkretnych za-
gadnien. Zawieraja one przyklady dobrych praktyk, rekomendacje oraz obszary
doskonalenia. Czesto raporty poprzedzajg konferencje, ktére demonstrujg przy-
kfady najlepszych praktyk. Nierzadko inspektorzy JW udzielaja si¢ w innych wy-
darzeniach krajowych i lokalnych.

Inspektorzy szukali odpowiedzi na pytanie, jak najlepiej wykorzysta¢ wiedze
o efektywnych praktykach, ktdre zostaty zebrane z inspekeji, sprawozdan oraz in-
nych czynnosci, a takze odpowiednio zréwnowazy¢ dziatania kontrolne i wsparcie.

Ponadto zaangazowanie przez Education Scotland w wizytacjach stowarzyszo-
nych inspektorow zwieksza bezposrednio potencjal i promuje rozpowszechnianie
praktyk w calym systemie o$wiaty, a takze szerzej w organizacjach dzialajacych
na rzecz dzieci. Ich doswiadczenie i obserwacje moga pobudza¢ doskonalenie
w ich wlasnych organizacjach i u wladz o$wiatowych oraz u tych, ktérzy sa przed-
miotem inspekcji. Ostatnio inspektorzy JW zawiesili czes¢ programu kontroli
na sze$¢ miesiecy w celu zapewnienia bezposredniego wsparcia przy wdrazaniu
nowych programéw nauczania w Szkogji, (Cirriculum for Excellence) Programu
na rzecz Doskonalenia.

Niektdre zagadnienia i obszary dla przyszlego rozwoju w ramach nowe;j
organizacji:

— osiagniecie najlepszej rownowagi dla dzialan zwigzanych ze wspieraniem
rozwoju i oceng pracy;

— najlepsze wykorzystanie dowodu wydajnosci dziatania do wspierania roz-
woju i doskonalenia oceny pracy;

— podjecie wyzwan zwigzanych z przysztymi cieciami w finansowaniu ustug
publicznych w zakresie jako$ci ksztalcenia oraz dziatan pomocniczych i ak-
tywizujacych oferowanych przez inspektoraty oraz wtadze lokalne;

— rozwijanie bardziej spojnych ram nadzoru przez analizowanie obecnych
modeli inspekgji szkdt oraz branie pod uwage podgladéw interesariuszy.

BIBLIOGRAFIA

Education Scotland, www.educationscotland.gov.uk.
http://www.nationalarchives.gov.uk/doc/open-government-licence.
Journey to Excellence, www.journeytoexcellence.org.uk.



DANIEL ANDUGAR CARAVACA

EWALUACJA SYSTEMU OSWIATY.
NADZOR PEDAGOGICZNY

ZAGADNIENIA WSTEPNE

Podczas przedstawiania funkcjonowania nadzoru pedagogicznego wspolnoty
autonomicznej regionu Murcja w systemie ewaluacji oswiaty niezbedne jest opi-
sanie, chociazby w sposob skrotowy, kontekstu, w jakim rozwijane sg dzialania.

Z jednej strony nalezy zaznaczy¢, Ze organizacja polityki w Hiszpanii jest typo-
wa dla panstwa zdecentralizowanego, gdzie duza czes¢ wladzy zostala scedowa-
na na zasadach wspoldziatania przez panstwo na terytoria lub regiony o réznych
cechach historycznych, kulturowych lub gospodarczych w regionie (wspdlnoty
autonomiczne). Nawigzujac do zarzadzania i fadu w o$wiacie, panstwo poprzez
Ministerstwo Edukacji, Kultury i Sportu zachowalo wylaczne prawa do zapew-
nienia jednorodnosci i jednosci systemu edukacji oraz gwarantowania warunkow
podstawowej réwnosci wszystkim Hiszpanom podczas wykonywania ich zasad-
niczych praw do ksztalcenia, a w szczegdlnosci praw legislacyjnych do regulowa-
nia gtéwnych elementéw czy aspektow systemu.

Z drugiej strony wspdlnoty autonomiczne maja prawo do rozwoju polityki
standardéw na poziomie centralnym oraz tworzenia przepisow dopelniajacych
- dotyczacych zaréwno elementéw lub aspektéw systemu edukacyjnego, jak
i praw wykonawczych i administracyjnych sytemu zarzagdzania w zakresie swoich
terytoriow, wlaczajac planowanie programéw nauczania oraz tworzenie aktow,
regulacji i zarzadzanie publicznymi szkolami, administrowanie kadra nauczy-
cielska i Inspektoratami O$wiaty. Jesli chodzi o zarzadzanie polityka o$wiatowa
w kazdej wspolnocie autonomicznej, to nie stosuje si¢ dalszego przeniesienia
uprawnien na gminy i miejscowosci, lecz zapewnia si¢ koordynacje pomiedzy po-
szczegblnymi prowincjami, ktére wchodzg w sktad wspolnoty. Jednak tylko w wy-
padku wspdlnoty autonomicznej regionu Murcji, ktérej powierzchnia prowincji
wynosi tylko 11 314 km?, a populacja liczy mniej niz p6t miliona mieszkancéw,
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wykorzystuje si¢ nadane uprawnienia w dziedzinie o$wiaty do realizowania
w sposéb scentralizowany nadzoru nad wszystkimi placowkami oswiaty w regio-
nie (595 placowek publicznych i 212 prywatnych).

Ksztalcenie jest glownym przedmiotem nadzoru oraz ewaluacji przeprowa-
dzanej przez Inspektorat ds. Oswiaty w Hiszpanii w ramach wspolnoty autono-
micznej regionu Murcji. Inspektorzy ds. Edukacji realizuja swoje uprawnienia
na roznych poziomach: ksztalcenie przedszkolne - Educacion Infantil (dzieci
w wieku 0-6 lat); ksztalcenie na poziomie szkoly podstawowej — Educacion Bdsica
(szkoly podstawowe — Primaria, dzieci w wieku 6-12 lat, oraz szkoly ponadpod-
stawowe o obowigzkowym ksztalceniu — Secundaria Obligatoria, dzieci w wieku
12-16 lat); w dwuletnich szkotach ponadpodstawowych nieobowigzkowych kon-
czacych si¢ maturg — Bachillerato (16-18 lat); szkotach zawodowych - Formacion
Profesional (powyzej 16. roku zycia); szkolnictwie specjalistycznym artystycznym
- Ensefianzas artisticas; szkolnictwie specjalistycznym sportowym - Ensefianzas
deportivas; oraz w szkotach jezykowych - Ensefianzas de idiomas.

1. EWALUACJA SYSTEMU OSWIATY

1.1. Cel

Ewaluacja systemu o$wiaty powinna zmierza¢ do poprawy jakosci ksztalce-
nia i stuzy¢ jako niezbedne narzedzie do identyfikowania sukceséw oraz bledow,
a takze uzyskania dzieki temu wzmocnienia tych pierwszych, a naprawienia tych
drugich. W tym kontekscie Ustawa zasadnicza nr 2 z dnia 3 maja 2006 roku
o ustanowieniu systemu o$wiaty w Hiszpanii wymienia nastgpujace cele ewalu-
acji systemu:

a) poprawa jakos$ci oraz wyréwnanie dostepu do edukacji;

b) kierowanie polityka o$wiaty;

c) zwigkszenie transparentnosci i efektywnosci systemu edukacji;

d) dostarczanie informacji na temat stopnia spojnosci z celami rozwoju
ustalonymi przez wladze oswiatowe;

e) dostarczanie informacji na temat stopnia realizacji celéow edukacyjnych
na poziomach kraju i europejskim i ich zgodnosci z przyjetymi zobo-
wigzaniami w zakresie o$wiaty w stosunku do potrzeb spoleczenstwa
hiszpanskiego oraz w odniesieniu do celéw okreslonych w kontekscie
Unii Europejskiej.
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1.2. Zakres

W swietle powyzszych informacji ewaluacja systemu o$wiaty powinna obej-

mowac wszystkie obszary edukacji, w tym:

a) procesy uczenia si¢ oraz wyniki uczniow;

b) dziatalnos¢ kadry nauczycielskiej;

c) procesy ksztalcenia;

d) system zarzadzania;

e) funkcjonowanie placowek oswiatowych;

f) Inspektorat ds. O$wiaty;

g) wladze o$wiatowe same w sobie.

1.3. Podmioty odpowiedzialne

Majac na uwadze fakt, ze hiszpanski system organizacji polityki polega na de-

centralizacji wladzy panstwowej, pozostawiajac odpowiedzialno$¢ za ogdlne ure-

gulowania systemu na szczeblu centralnym i delegujac pozostale uprawnienia

samorzadom regionalnym we wspoélnotach autonomicznych, podobnie jak w sy-

stemie panstwa federalnego, ewaluacja systemow o$wiaty dokonywana jest przez

rézne podmioty, w zaleznosci od przekazanej odpowiedzialnosci przez wladze

panstwa lub wspdlnoty autonomiczne;.

1.3.1.

1.3.2.

Podmioty odpowiedzialne na poziomie krajowym: to Instytut ds. Ewa-
luacji - Instituto de Evaluaciéon oraz Gléwny Inspektorat — Alta In-
speccion. Nalezy zaznaczy¢, ze chociaz do zakresu zadan Gléwnego
Inspektoratu nie wchodzi ewaluacja systemu oswiaty okreslona w spo-
sob wyrazny, to w celu zapewnienia, ze kazda wspolnota autonomiczna
respektuje podstawowe prawa wynikajace z ustawy o oswiacie, moze on
pelni¢ funkcje ewaluatora w sposéb posredni.

Podmioty odpowiedzialne na poziomie autonomicznych regionéw: in-
stytucje, ktore zostaly powolane przez kazda wspdlnote autonomiczna.
W wypadku wspolnoty autonomicznej regionu Murcji jest to Inspek-
torat ds. Oswiaty (Inspeccion de Educacién) oraz Regionalny Instytut
ds. Ewaluacji i Jakosci Systemu Edukacji — (Servicio de Evaluacion
y Calidad Educativa).
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Rola Inspektoratu ds. Oswiaty w ewaluacji systemu edukacji jest kluczo-
wa, gdyz nie ujmujac znaczenia innym powierzonym zadaniom, to Inspektorat
ds. Oswiaty we wspdlnocie autonomicznej rejonu Murcji posiada ,narzedzie
do projektowania w celu usprawnienia wykonywania zadan ewaluacji i autoewa-
luacji placéwek, swiadczonych ustug oraz programéw nauczania, a takze zadan
ksztalcenia publicznego oraz osiggnie¢ w nauce uczniow’”.

Poza funkcja projektowania instrumentéw ewaluacji plan dziatania Inspek-
toratu ds. Oswiaty zaklada takze wykonywanie swoich kompetencji w zakresie
monitorowania, oceny i ewaluacji organizacji oraz dziatalnosci szkdt, programow
nauczania i ustug edukacyjnych oraz ewaluacje funkcji ksztalcenia publicznego,
promowania doskonalenia wynikéw i osiagnig¢ szkoly, wspieranie autonomii or-
ganizacji w zakresie zarzadzania o$wiata i funkcjonowania osrodkéw. Wykonanie
wspomnianego powyzej planu dzialania przez Inspekcje ds. Oswiaty obejmuje
nastepujace cele gtéwne:

a) zaangazowanie przy ksztaltowaniu i funkcjonowaniu placéwki oswiaty
oraz przyczynienie si¢ do poprawy podstawowych czynnikéw wplywa-
jacych na dzialalnos¢ szkoty poprzez wizytacje w klasach oraz spotkania
z wlasciwymi organami rzagdowymi oraz koordynacje ksztalcenia;

b) uczestnictwo w projektowaniu i przeprowadzaniu ewaluacji systemu
zarzadzania, systemu ksztalcenia publicznego, programow naucza-
nia, pracy szkoly oraz wielu innych procedur, a takze udzial w ewalu-
acji diagnostycznej;

c) ulatwianie gromadzenia informacji, przy podejmowanych dzialaniach
w szkotach, o programach i ustugach w celu przeprowadzenia badan lub
wydania opinii eksperckich o sytuacji placéwki, a nastepnie przekaza-
nie ich do odpowiedniego organu zarzadzajacego placéwka;

d) planowanie dziatan zmierzajacych do okreslenia wytycznych oraz pod-
jecia przemyslen dotyczacych elementéw, ktére wymagaja interwencji
w szkotach, ze szczeg6lnym uwzglednieniem podstawowych kompeten-
cji;

e) promowanie i uczestnictwo przy tworzeniu niektérych planéw popra-
wy jakosci pracy szkoly - inicjowanie, doradztwo, monitoring i ewalu-
acja ich wdrazania w placowkach o$wiatowych.



Ewaluacja systemu oswiaty. Nadzor pedagogiczny

2. EWALUACJA NAUCZYCIELI

2.1. Ewaluacja pracownikow stazystow

2.1.1.

2.1.2.
2.1.3.

Cel: ustalenie czy kandydaci, ktdrzy przeszli proces rekrutacji na sta-
nowisko panstwowego nauczyciela, posiadaja niezbedne kwalifikacje
pedagogiczne.

Charakter: obowigzkowa ewaluacja dotyczy wszystkich wybranych.
Sposéb postepowania: monitorowanie pracy kazdego stazysty przez
cztery miesiece przez Komisje ds. Ewaluacji - powolang w kazdej szko-
le oraz kierowang przez inspektora, ktéry ma obowiazek dostarczenia
raportu do regionalnej komisji kwalifikacyjnej dotyczacego kwestii, czy
ocena etapu stazu jest pozytywna, czy tez nie.

. Jednostka odpowiedzialna: Komisja ds. Kwalifikacji, ktérej przewodni-

czg zastepcy Glownego Inspektora ds. Os$wiaty.

. Rezultaty: mianowanie na stanowisko nauczyciela lub powtérzenie eta-

pu stazu — mozliwo$¢ powtorzenia tylko jeden raz.

2.2. Ewaluacja rozwoju zawodowego kadry dydaktycznej

2.2.1.

2.2.2.
2.2.3.

Cel: ocenienie umiejetnosci nauczyciela w stosunku do zajmowanego

stanowiska oraz pelnionych funkcji (funkcje pedagogiczne lub funkcje

przywddcze).

Charakter: dobrowolny.

Proces postepowania:

2.2.3.1. Inspektor ds. Oswiaty dokonujacy ewaluacji nauczyciela powi-
nien otrzymac z osrodka dokumenty niezbedne do przeprowa-
dzenia ewaluacji (akta osobowe osoby ewaluowanej, dokumen-
ty dotyczace dorobku naukowego, programy nauczania itp.)

2.2.3.2. Przeprowadza si¢ ten etap, aby pozyska¢ w formie kwestio-
nariuszy informacje dotyczace réznych sektorow dziatalnosci
spolecznosci szkolnej. W zaleznosci od tego, czy ewaluacji pod-
legaja funkcje pedagogiczne czy tez przywoddcze - rdznig sig
odbiorcy ankiet. Na przykiad ewaluujac nauczanie, nie zbiera
sie oczywiscie informacji od cztonkéw Rady Szkoly (organu za-
rzadzajacego majacego na celu zaangazowanie calej spoteczno-
$ci szkolnej w prace placéwki), lecz uzyskuje si¢ je od uczniow
badanej grupy, ktora to wlasnie poddawana jest nauczaniu.
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2.2.4.
2.2.5.

2.2.6.

2.3.1.

2.2.3.3. Inspektor ds. Oswiaty przeprowadzajacy ewaluacje musi
uwzgledni¢ odbiorcow kwestionariuszy, od ktérych sa zbierane
dane, a takze przeprowadzi¢ z nimi rozmowe.

2.2.3.4. W wypadku funkcji nauczania obserwuje si¢ prowadzone zajg-
cia przez nauczyciela, stanowiac tak przedmiot ewaluacji.

2.2.3.5. Wywiad ustrukturyzowany z nauczycielem, ktory zwrocil si¢
o przeprowadzenie oceny nauczyciela.

2.2.3.6. Gdy wszystkie informacje zostang zebrane z réznych Zrddet,
Inspektor ds. Oswiaty wpisuje dane do aplikacji programu
komputerowego, zaprojektowanej do tego celu.

2.2.3.7. Po przetworzeniu danych i otrzymaniu wynikéw raport zosta-
je przekazany osobie, ktora poddana byla ewaluacji, i ma ona
oznaczony termin na wniesienie odwolania, jesli nie jest usa-
tysfakcjonowana z przeprowadzonej ewaluacji.

2.2.3.8. W odpowiednich wypadkach Gléwny Inspektor ds. Oswiaty
jest uprawniony w zwigzku ze zlozonym odwotaniem do podje-
cia decyzji, opierajac si¢ na informacjach i dokumentach zgro-
madzonych przez Inspektora ds. Oswiaty, ktéry dokonal ewa-
luacji, co do kwestii ponownego przeprowadzenia czynnosci i/
lub zmiany przyznanych punktéw.

Jednostka odpowiedzialna: Inspektorat ds. O$wiaty.

Ocena: jesli proces przeprowadzany jest na zasadach konkurencyjnosci,

wynik jest warto$ciag numeryczng — osoba ewaluowana musi uzyska¢

co najmniej 15 punktdw, aby ocena ta byla pozytywna; maksymalnie

mozna zdoby¢ 30 punktéw. Inaczej jest w wypadku procesu, ktory jest

oparty na zasadach konkurencyjno-przetargowych, wtedy ocena moze

by¢ pozytywna lub negatywna.

Rezultaty: na uwage zastuguja takze inne procesy (dostep do innego wy-

dzialu placowki; dostep do funkeji przywddczych; urlop z tytutu szko-

lenia; konsolidacja czesci wspolnych zadan ekonomicznych ze strony

dyrektoréw szkoét publicznych itp.).

2.3. Ewaluacja dzialan podejmowanych w trakcie urlopu na ksztalcenie

Cel: wykonywana przez nas ewaluacja dotyczy dzialan podjetych przez
urzednikéw panstwowych korzystajacych z urlopu lub platnego zwol-
nienia w celu podjecia studiéw zwigzanych z pracg oraz o prioryteto-
wym znaczeniu dla administracji o$wiaty.
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2.3.2. Charakter: obowigzkowy.

2.3.3. Proces postepowania:

2.3.3.1.

2.3.3.2.

2.3.3.3.

2.3.3.4.

Beneficjent-nauczyciel korzystajacy z urlopu z tytutu studiow
musi dostarczy¢ raport z osiaggnietych postepéw w lutym dane-
go roku, jesli chce korzystac z urlopu, oraz uzyska¢ dokumenty
akredytacyjne w tym zakresie.

Wyznaczony Inspektor ds. Oswiaty ma obowigzek wydania ra-
portu dotyczacego tej kwestii oraz, jesli wykryl, ze nierealizo-
wane sg studia, na ktérych trwanie zostal wydany urlop, wyste-
puje o odwotanie z urlopu.

Nauczyciel sporzadza sprawozdanie koncowe z wykonanej pra-
cy wraz z propozycja praktycznego zastosowania rozwigzan
w klasie.

Po przeczytaniu i przeanalizowaniu sprawozdania wyznaczo-
ny Inspektor ds. O$wiaty sporzadza raport dotyczacy pracy i,
w przypadku gdy wspomniano, Ze studia na ktére przyznano
urlop nie zostaly ukonczone i/lub przedstawione propozy-
cje praktycznego zastosowania w klasie albo instytucji nie s3
adekwatne, Inspektor moze wystapi¢ o cofnigcie pozwolenia
do wlasciwej placowki zarzadzajacej oraz, w niektorych sytua-
cjach, zastosowaé odpowiednie sankcje dyscyplinarne.

2.3.4. Jednostka odpowiedzialna: Zastepca Gléwnego Inspektora ds. Oswiaty.
2.3.5. Ocena: moze by¢ pozytywna lub negatywna.

2.3.6. Rezultaty: naruszenie obowigzkéw przyjetych przez korzystajacego

z urlopu na studia moze spowodowaé przerwanie urlopu, a w uzasad-

nionych wypadkach zwrot kwoty podatku, ktérego zaptate uchylono,

oraz mozliwe wprowadzenie odpowiedzialnosci dyscyplinarnej.

3. EWALUACJA OSRODKOW

3.1. Formy

Ewaluacja placowek oswiaty moze by¢ zewnetrzna oraz wewnetrzna, w zalez-

nosci od podmiotu, ktéry podjal inicjatywe ewaluacji, oraz od przeznaczenia.
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3.2. Ewaluacja wewnetrzna placéwek oswiaty: Program ,,Plany majace
na celu poprawe jakosci szkol i zarzadzania o$wiatg”

3.2.1.

3.2.2.

3.2.3.

3.2.4.

Cel: ma zacheci¢ placowki oswiaty do wdrozenia planéw poprawy oraz
propozycji konkretnych dzialan w celu doskonalenia osiagnigc¢ uczniow,
wspierania trwalosci osiagnie¢ w systemie oswiaty, wzmacniania auto-
nomii organizacyjnej i pedagogicznej placowek oswiaty oraz umozli-
wienia zaangazowania si¢ odbiorcéw w spotecznosci szkolnej.
Charakter: nieobowigzkowy dla tych szkdt finansowanych ze $srodkow
publicznych, ktére chcg wzmocni¢ autonomi¢ w zakresie zarzadzania
przez promowanie planéw poprawy.

Sposéb postepowania: poprzez coroczne ogloszenie publiczne dla pla-
cowek oswiaty do podpisania porozumienia w sprawie edukacji (umo-
wy-programu) z wladzg ds. o$wiaty.

Rola Inspektoratu ds. Oswiaty: oprocz funkeji zapewniania zgodnosci
z planem poprawy ustalonym przez kazdg wybrana szkole bedzie tez
wchodzil w sklad Komisji Kwalifikacyjnej.

3.3. Ewaluacja wewnetrzna placéwek oswiaty: Raport z zakonczenia
roku szkolnego

3.3.1.

3.3.2.

3.3.3.

3.3.4.

3.3.5.

Cel: jest skierowana na ewaluacje dzialalnosci samej placowki oraz
osiagnietych wynikéw na koniec kazdego roku szkolnego.

Charakter: obligatoryjny dla wszystkich placéwek oswiaty, z wylacze-
niem uczelni wyzszych.

Sposéb postepowania: wynik ewaluacji dokonanej przez Rade Szkoly;
placowka jest zobligowana do dostarczenia raportu ewaluacyjnego, do-
tyczacego wydarzen majacych miejsce w trakcie roku szkolnego, ktéry
bedzie takze wystany wladzom o$wiatowym w celu ztoZenia informacji
przez Inspektorat ds. Oswiaty.

Jednostka odpowiedzialna: na wniosek dyrektora placéwki, wykonywa-
na przez Rade Szkoly danej placowki, z wyjatkiem kwestii dotyczacych
ksztalcenia, ktore podlegaja Radzie Pedagogiczne;.

Rezultaty: proces wypracowania konicowego raportu osiggnietych wy-
nikéw w danym roku szkolnym, a takze uwagi przedstawione przez
Inspektora ds. O$wiaty dotyczace danej kwestii powinny by¢ uwzgled-
nione jako punkty wyjscia w realizowanym ogdlnym programie szkoty
na przyszly rok. Ponadto wyniki te powinny by¢ punktem odniesienia
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przy opracowywaniu planu poprawy jakosci pracy szkoly, stuzac jako
pomoc w zapewnieniu, Ze wszyscy uczniowie otrzymuja ksztalcenie
na najwyzszym poziomie.

Rola Inspektoratu ds. Oswiaty: oprocz nadzorowania i analizowania ra-
portu z zakonczenia roku szkolnego bez watpienia Inspektor ds. Oswia-
ty pelni kluczowg funkcje doradcza w placowce oraz, gdy wystepuje
taka potrzeba, organizuje spotkania z r6znymi sektorami podejmujg-
cymi dzialania dotyczace o$wiaty, w celu przeanalizowania i/lub wpro-
wadzenia dzialan naprawczych w kazdej dziedzinie, ktora tego wymaga,
tak aby ewaluacja wewnetrzna byta procesem zmierzajacym do identy-
fikacji takich problemow, a nie stata si¢ instytucjonalnym dokumentem
o biurokratycznym charakterze.

3.4. Ewaluacja zewnetrzna na poziomie narodowym: ogoélna
ewaluacja diagnostyczna (Evaluacion General de Diagndstico
- EGD)

3.4.1.

3.4.2.

3.4.3.

3.4.4.

Cel: jest skierowana na dostarczanie danych reprezentatywnych - do-
starczajacych informacji o poziomie nabycia podstawowych umiejet-
nosci oraz ocenieniu, w jakim stopniu szkota przygotowuje do Zycia
i w jakim stopniu uczniowie gotowi sa do podjecia odpowiedzialnosci
jako obywatele nowoczesnego spoleczenstwa. Ogolna ewaluacja diag-
nostyczna jest ewaluacja formatywna dla calego systemu oswiaty, po-
niewaz powinna sie przyczynia¢ do zwigkszania wiedzy, wprowadzania
zmian i doskonalenia, udzielajac wskazowek dla polityk edukacyjnych;
nie dostarcza jednak zindywidualizowanej informacji dla uczniéw ani
tez dla szkot.

Charakter: krajowy. Przeprowadzana jest na niektdrych z o$miu gtow-
nych kompetencji na prébie ucznidw i szkdt z kazdej wspdlnoty autono-
micznej. Przykladowo w roku 2010 poddano ewaluacji stopien nabycia
czterech podstawowych umiejetnosci przez 35 uczniéw o przecietnych
uzdolnieniach - bioracych udzial w badaniu, pochodzacych z grupy lub
grup z kazdej z 870 szkét wybranych w 2010 roku.

Grupa docelowa: czwarta klasa szkoly podstawowej (wiek: 9 lat) oraz dru-
ga klasa szkoly sredniej uczniow w obowigzku szkolnym (wiek: 13 lat).
Sposéb postepowania: cztery testy wyboru oraz wypracowanie trwaja-
ce 50 minut kazde, odbywajace si¢ w ciagu dwoch dni w dwdch ses-
jach kazdego dnia. Ponadto, poniewaz rezultaty z testéw dotyczace
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3.4.5.

3.4.6.

osiggnietych wynikéw zalezg od czynnikéw kontekstowych, zasobow
i proceséw organizacyjnych oraz/lub klasy, nalezy wzia¢ pod uwage
kontekst spoteczno-ekonomiczny oraz kulturowy uczniéw oraz placo-
wek dydaktycznych, aby wyjasni¢ prawidlowo wyniki ewaluacji oraz
réznice, ktore wystapity. Wobec tego zdefiniowano oraz uzyskano spo-
teczno-ekonomiczny i kulturowy wskaznik uczniéw i osrodkéw szko-
leniowych - opierajacy sie na wynikach z kwestionariuszy konteksto-
wych, co ulatwia interpretacje wynikéw w ich wlasciwym kontekscie
oraz sformutowanie uzasadnionych propozycji poprawy jakosci w edu-
kacji. Ponadto zgromadzono dane dotyczace zmiennych zasobow oraz
procesow, ktore przyczyniajg sie, przy zmianie kontekstu, do wyjasnie-
nia wynikéw.

Jednostka odpowiedzialna: Instytut ds. Ewaluacji (Ministerstwo Eduka-
cji, Kultury i Sportu).

Rola Inspektoratu ds. Oswiaty: Inspektor ds. Oswiaty w osrodku bada-
nym pomaga przy zewnetrznych aplikacjach podczas opracowywania
testu.

3.5. Ewaluacja zewnetrzna regionalna: ewaluacja diagnostyczna (ED)

3.5.1.

3.5.2.

3.5.3.

3.5.4.

Cel: ma dostarczy¢ reprezentatywne dane dotyczace stopnia nabycia
podstawowych umiejetnosci, lecz w odrdéznieniu do ogdlnej metody
diagnostycznej musi mie¢ charakter formatywny i koncentrowac sie
na szkolach oraz stanowi¢ informacje dla rodzin i Iaczy¢ cala spo-
tecznosc¢ szkolna.

Charakter: ocena krytyczna. Przeprowadzana jest corocznie i dotyczy
przynajmniej dwoch z o$miu podstawowych kompetencji wszystkich
uczni6éw i szkol we wspolnocie autonomicznej regionu Murcji. Oprécz
tego, ze posiada charakter oceniajacy w stosunku do wszystkich osrod-
kow w regionie, administracja ds. o§wiaty przeprowadza badania uzy-
skanych wynikéw na wybranej losowo probie oraz na publicznych i pry-
watnych osrodkach o duzym znaczeniu.

Odbiorcy: czwarta klasa szkoty podstawowej (wiek: 9 lat) oraz druga
klasa szkoty $redniej w wieku obowigzku szkolnego (wiek: 13 lat).
Sposéb postepowania: testy wyboru oraz wpracowanie, nie dluzej niz
60 minut kazdy element, w dwoch sesjach w tym samym dniu. Dodat-
kowo - dotyczy osrodkow wybranych do badania - poprzez prze-
prowadzenie kwestionariuszy kontekstowych zbierane sa informacje
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o podlozu spoleczno-ekonomicznym oraz kulturowym o uczniach

i szkotach, a takze o posiadanych zasobach i procesach, ktére wnosza

informacje umozliwiajace wlasciwe zinterpretowanie otrzymanych wy-

nikéw z ewaluacji oraz uzyskanych réznic.

Jednostka odpowiedzialna: Instytut ds. Ewaluacji i Jakodci Systemu

Edukacji oraz Inspektorat ds. Oswiaty.

Rola Inspektoratu ds. O$wiaty: Inspektorat ds. O$wiaty odgrywa funda-

mentalng role w rocznych badaniach diagnostycznych; wykonuje mig-

dzy innymi nastepujace dziatania:

3.5.6.1.

3.5.6.2.

3.5.6.3.

3.5.6.4.

3.5.6.5.

3.5.6.6.

Projektowanie proceséw przeprowadzania ewaluacji diagno-
stycznych nadzorowanych przez Zastgpce Gtownego Inspekto-
ra ds. Ewaluacji.

Rozwijanie teoretycznych ram kazdej kompetencji przedsta-
wionej przez grupe robocza skladajacy sie z pieciu Inspektorow
ds. Oswiaty, dwoch nauczycieli ds. doradztwa technicznego
z Instytutu ds. Ewaluacji i Jakosci Systemu Edukacji pod nad-
zorem Gloéwnego Dyrektora Instytutu oraz Zastepcy Gléwnego
Inspektora ds. Ewaluacji.

Opracowywanie corocznych testow; co nalezy do zadan ko-
misji technicznej sktadajacej sie z nauczycieli i/lub nauczycieli
przedmiotéw specjalistycznych majacych wigkszy bezposred-
ni wktad do ocenianych kompetencji, ktére sg koordynowane
przez Inspektora ds. Oswiaty i Wychowania.

Gdy testy zostang opracowane, s3 one pilotazowane na probie
ucznidéw z innych wspolnot autonomicznych w celu oceny ich
dostosowania. Inspektorat ds. O$wiaty przeprowadza te dziata-
nia pilotazowe i dokonuje pdzniejszej ewaluacji wraz z Instytu-
tem ds. Ewaluacji i Jakosci Systemu Edukacji.

W kazdym osrodku poddanym badaniu wprowadzana ze-
wnetrzna ewaluacja diagnostyczna przeprowadzana jest przez
Inspektora ds. Oswiaty.

Jako ostatnia ma posta¢ ewaluacji o wyraznym charakterze
szkoleniowym dla placéwek oswiatowych; regulacja tego testu
wykazuje, ze szkoly powinny przeanalizowa¢ wyniki osiggane
przez swoich ucznidw, zawarte w raporcie koncowym - doty-
czacym wnioskow w sprawie rozwoju kursu i wynikow z prze-
prowadzonych testéw w trakcie szkolenia - jak réwniez okre-
8li¢, jakie nalezy podja¢ dziatania w celu poprawy proceséw
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nauczania - uczenia si¢, rozwazajac ich wprowadzenie w na-
stepnym roku, co powinno zosta¢ odzwierciedlone w rocznych
programach ogélnych placéwki w kolejnym roku. Od czasu,
gdy Inspektorat ds. O$wiaty sprawuje nadzér nad raportami
koncowymi z zakonczenia roku szkolnego, a takze nad roczny-
mi programami ogdélnymi na kolejny rok szkolny, Inspektor ds.
Oswiaty powinien monitorowa¢ narzedzia doskonalenia jako-
$ci, ktdre zostaly przyjete przez placowke, i oceni¢ efektywnos¢
tych narzedzi.

3.6. Ewaluacja zewnetrzna regionalna: plan dzialania Inspektoratu ds.
Oswiaty

3.6.1.

3.6.2.

Cel: roczne plany dzialania sa narzedziem planowania pracy Inspekto-

ratu ds. O$wiaty, a zatwierdza je Sekretariat Generalny. Plany te stano-

wig podstawe, wedlug ktdrej Inspekcja wykonuje swoje zadania.

Dziatania: plan dzialania Inspektoratu ds. O$wiaty obejmuje dzialania

priorytetowe, okreslone lub analizowane, zaplanowane i ad hoc oraz

wspolprace z innymi instytucjami biorgcymi udzial w administrowaniu

o$wiata.

3.6.2.1. Dzialania zaplanowane: podejmowanie zadan - zwigzanych
z nadzorem i kontrolg wykonywane w sposob staly przez In-
spektorow ds. O$wiaty w wyznaczonych placéwkach oswiaty
- przeprowadzane w sposob posredni przez ewaluacje funkcjo-
nowania kazdej placowki, co wigze si¢ z koniecznoscig podjecia
obowigzkowych dzialan doradczych w osrodku w celu poprawy
jego organizacji. Dla zobrazowania: jesli Inspektorat ds. Oswia-
ty nadzoruje proces postgpowania dyscyplinarnego w stosun-
ku do ucznia za naganne zachowanie i zauwazy niezgodnosci
lub jakiekolwiek nieprawidlowos$ci postgpowania naruszajace
wyznaczone normy danej placéwki, oprocz przekazania wyma-
ganego raportu do organu zarzadzajacego danym osrodkiem
Inspektor ds. Oswiaty wzywa placowke do usunigcia niepra-
widlowosci oraz do poprawy funkcjonowania osrodka.

3.6.2.2. Dzialania ad hoc oraz wspdlpraca z innymi organami ds. ad-
ministracji oswiaty: bez wzgledu na podejmowane dzialania
ad hoc, ktore trudno z gory okresli¢ (jak w wypadku skarg lub
odwolan), Inspekcja ds. Oswiaty wspotuczestniczy w pracach
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komisji sktadajacych sie z réznych organéw nadzoru oswiaty,
ktére w swoim zakresie obejmuja prace zwigzane z zewnetrz-
ng ewaluacjg jakosci pracy szkot (na przyklad komisje kwalifi-
kujace placowki oswiatowe do udzialu w réznych programach
w dziedzinie edukacji; proponowanie zmian w sieciach o$rod-
kéw publicznych, zaréwno dotyczacych samego ich sktadu, jesli
chodzi o liczbe, czy tez dotyczacych zespotow nauczycieli itp.).
Nie umniejszajac pewnych dzialan podejmowanych we wspét-
pracy z innymi instytucjami Ministerstwa Edukacji lub nie-
ktoérych dzialan okresowych, mogacych obejmowac¢ ewaluacje
zewnetrzng wybranych dziedzin funkcjonowania szkdt, to bez
watpienia s to dwa rodzaje dziatan o szczegélnym znaczeniu,
ktore bezposrednio wykorzystuja wyniki ewaluacji zewnetrzne;j
w placowkach oswiatowych w celu usprawnienia procesu po-
dejmowania decyzji oraz kreowania polityk oswiatowych. Dla
przykltadu okreslone dziatania lub analizy stuzg budowie planu
dzialania, ktéry zawiera nastepujace etapy:
3.6.2.3.1. Opracowanie przez zesp6t odpowiednich protokotéw
dzialania oraz formularzy sprawozdawczych po za-
twierdzeniu przez Gléwnego Inspektora.
3.6.2.3.2. Sesja robocza Inspektoratu ds. Edukacji w celu wyjas-
nienia wprowadzanych dziatan i podjetych uchwat.
3.6.2.3.3. Wykonywanie czynnosci przez wyznaczonych In-
spektorow ds. Oswiaty (od 25 do 45 na dzialanie)
w trzech etapach: przygotowanie dzialania (przed
wizytacja w terenie), wizytacja w szkole i sporzadze-
nie raportu oraz, gdy to niezbedne, przeprowadzenie
spotkania z rada szkoty w celu przedstawienia naj-
wazniejszych wnioskow (po wizytacji w terenie).
3.6.2.3.4. Wdrozenie przez Gléwnego Inspektora lub, i jesli
to konieczne, przez Zastepce Gléwnego Inspektora
kompleksowego raportu, zawierajacego propozycje
i sugestie co do zarzadzania w odniesieniu do przed-
miotu nadzorowania i ewaluacji (na przykltad funk-
cjonowanie jakiegokolwiek programu nauczania
w szkotach, badanie wplywu i skutkéw dla placéwki
samofinansowanych dzialan edukacyjnych i promo-
wanych przez organ administrujacy itp.).
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3.7. Ewaluacja zewnetrzna regionalna — osrodkéw ksztalcenia

3.7.1.

3.7.2.

3.7.3.

Cel: ewaluacja zewnetrzna szkoél nie powinna by¢ wykorzystywana tyl-
ko jako miernik jako$ci nauczania, lecz takze dzigki refleksji wskazywaé
na mocne i stabe strony oraz umozliwi¢ w ten sposéb wprowadzenie
zmiany oraz podniesienie jako$ci nauczania przez wzmocnienie moc-
nych i naprawienie stabych stron.
Charakter: dobrowolny. Z uwagi na brak przepiséw naktadajacych obo-
wigzek poddawania si¢ ewaluacji zewnetrznej przez szkoly niektore
placowki, po dokonaniu ewaluacji wewnetrznej (autoewaluacji), de-
cydowaly si¢ na przeprowadzenie ewaluacji zewnetrznej na zasadach
pilotazu, wybierajac rézne systemy zarzadzania jakoscia (EFQM lub
ISO9001) bez wptywu Inspektoratu ds. Oswiaty na ewaluacje lub, w nie-
ktérych przypadkach, na plany poprawy jakosci pracy tych osrodkow.
Nowe programy ewaluacji szkdt (wedtug wskaznikéw CAF w oswiacie):
w celu optymalnego wykorzystania srodkéw publicznych oraz ujedno-
licenia procesow ewaluacji zewnetrznej szkdt Departament Edukacji
i Zatrudnienia wspdlnoty autonomicznej rejonu Murcji proponuje na-
stepujace kierunki dziatan:
3.7.3.1. Ustanowienie modelu doskonalenia wedtug wskaznikéw CAF
dla oswiaty w systemie ewaluacji szkot: funkcjonuje, jest bez-
platny i dostepny na domenie publicznej oraz moze by¢ wyko-
rzystywany bez ograniczen.
3.7.3.2. Organ administrujacy o$wiatg podpisal umowe o wspodtpracy
z Narodowa Agencja ds. Ewaluacji i Jakosci (AEVAL), dzigki
ktorej zostang wypracowane dwa dziatania szkoleniowe:
3.7.3.2.1. Kurs szkoleniowy z niezaleznym treningiem pod pa-
tronatem AEVAL dla grupy konsultantéw z Osrodka
Rozwoju Zawodowego Nauczycieli i Zasobow (Cen-
tros de Profesores y Recursos) oraz dla grupy Inspek-
torow ds. Oswiaty jako konsultantéw ds. CAFE, aby
umozliwi¢ im §wiadczenie ustug doradczych placow-
kom os$wiatowym, ktdre chca przeprowadzi¢ auto-
ewaluacje, a takze poddac si¢ ewaluacji zewnetrzne;j.
3.7.3.2.2. Szkolenie dla 17 Inspektoréw ds. Oswiaty, ktorzy
beda wydawac certyfikaty zgodne z standardem do-
skonalosci wedlug wskaznikow CAF dla o$wiaty,
uznawanych przez AEVAL, w taki sposob, ze kazda
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placéwka, ktéra bedzie chciala uzyskac certyfikacje
wedlug tego standardu doskonatosci, bedzie ewaluo-
wana przez Inspektora ds. Oswiaty.
3.7.3.3. Sposob postepowania: obejmuje proces statego analizowania

na trzech odrebnych etapach:

3.7.3.3.1. Etap wstepny skiada si¢ z 6 czynnosci: przeszkolenie
zespolu zarzadzajgcego; ustalenie programu ksztalce-
nia dla placowki; mapowanie proceséw; opracowanie
procedur postepowania; ustalenie celow i wskazni-
kéw; oraz przeprowadzenie autoewaluacji.

3.7.3.3.2. Etap wdrazania sklada si¢ z 4 czynnosci: wdrozenie
plandéw naprawczych; rozwijanie proceséw i proce-
dur; realizacja Indeksu Postrzegania Jakosci Ustug
(IPCS); oraz przyjecie Programu poprawy jakosci
i efektywnosci ksztalcenia (Carta de Servicios).

3.7.3.3.3. Ostatni etap certyfikacji sktada si¢ z dwoch czynno-
$ci: sporzadzenie raportu koncowego najlepszych
praktyk oraz przeprowadzenie ewaluacji zewnetrznej
(certyfikat jakosci).

4. EWALUACJA INSPEKTORATU DS. OSWIATY

4.1. Cel

Inspektorat ds. Oswiaty jest kompetentng instytucjg edukacji do przeprowa-
dzania doraznych ewaluacji systemu oswiaty, ewaluacji funkcjonowania i wyko-
nywanych zadan. Jego priorytetowe dzialanie to dazenie do poprawy jakosci ustug
$wiadczonych na rzecz spoleczenstwa, a tym samym zwigkszenie efektywnosci
sektora publicznego.

4.2. Proces postepowania

4.2.1. Struktura hierarchiczna Inspektoratu ds. Oswiaty pod kazdym wzgle-
dem wigze si¢ z nadzorem i ewaluacja realizowanych dziatan. Z uwagi
na to oprocz innych czynnosci Giéwny Inspektor ds. Oswiaty zwoluje
osobno cotygodniowe zaplanowane spotkania z czterema Zastgpcami
Gléwnego Inspektora, a takze z pigcioma naczelnymi inspektorami
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4.2.2.

4.2.3.

4.2.4.

4.2.5.

z kazdego regionu geograficznego, na ktérych systematycznie oceniana
jest efektywno$¢ podejmowanych dziatan.

Ustalono takze harmonogram comiesiecznych spotkan Zastepcow
Gléwnego Inspektora ds. Oswiaty z pigcioma zespolami ds. danego sek-
tora zlozonymi z Inspektoréw ds. O$wiaty odpowiedzialnych za rézne
obszary dziatan (zarzadzanie i legislacje, ewaluacje, specjalne potrzeby
edukacyjne, szkolenia ustawiczne i programy nauczania oraz ksztalce-
nia zawodowego i ksztalcenia specjalistycznego), w celu nadzorowania
i ewaluacji pracy badawczej oraz koordynowania wykonywanych zadan
przez czterdziestu czterech Inspektoréw ds. Oswiaty wspdlnoty autono-
micznej regionu Murcji w ciggu dwéch godzin tygodniowo poswigca-
nych na te zadania.

W zwiazku z oceng podejmowanych czynnosci i wykonania rocznego
planu dziatan Inspektoratu ds. Oswiaty sporzadza si¢ roczne sprawo-
zdanie koncowe, ktore jest rezultatem przemyslen na temat tego, co wy-
darzylo sie w minionym roku, i stanowi punkt wyjscia do dziatan w pla-
nie na kolejny rok.

Wykonujac swoje funkcje, Gtéwny Inspektor ds. Oswiaty czyta oraz,
jesli jest taka potrzeba, zatwierdza wszystkie raporty przekazane przez
Inspektoréow ds. Edukacji. W przypadku gdy podczas analizowania ra-
portu wystapia rozbieznosci co do jego tresci pomiedzy Inspektorem
wykonujacym ewaluacje a Gtéwnym Inspektorem, po uprzednim po-
informowaniu o tym Inspektor podpisuje go, a wspomniany Gléwny
Inspektor sporzadza drugi raport na podstawie danych z pierwszego
raportu, w ktérym beda zawarte uwagi.

Podobnie jak i inne oddzialy i wydzialy administracji ds. o$wiaty, In-
spektorat ds. O$wiaty przyjal przeprowadzanie autoewaluacji zgodnie
z wytycznymi standardéw jakosci modelu CAF, nie w obszarze dzialan
edukacyjnych, lecz w zakresie dzialalnosci administracyjnej. Celem tej
ewaluacji nie jest przede wszystkim certyfikacja, ale zrozumienie wy-
konywanych zadan w celu poprawy funkcjonowania oraz efektywno-
$ci $wiadczonych ustug. Obecnie powierzone to zostato grupie zaufa-
nych Inspektoréw ds. Oswiaty, a pod nadzorem Giéwnego Inspektora
ds. Ewaluacji oraz przy bliskiej wspolpracy z Instytutem ds. Ewaluacji
i Jakosci Systemu Edukacji, ktére we wspdtpracy projektuja i dokonu-
ja mapowania proceséw Inspektoratu ds. Oswiaty, aby przeprowadzi¢
autoewaluacje w kolejnym roku.
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5. NOWE WYZWANIA I PROPOZYCJE NA RZECZ POPRAWY

5.1. W odniesieniu do nauczycieli

5.1.1.

Ustanowienie wstepnej oceny dla nauczycieli-urzednikéw panstwo-
wych zatrudnionych na czas okreslony, ktérzy wykonuja prace jako pe-
dagodzy po raz pierwszy.

. Stworzenie mechanizméw zapewniajacych rozwoj kariery nauczyciela

poprzez obowiazkowa oraz stalg ewaluacje wykonywanych funkgji pe-
dagogicznych, a nie tylko wtedy gdy zdobywaja oni tytul nauczyciela
jako urzednika panstwowego.

. Doskonalenie funkcji zarzadzania, ktore z kolei powinny by¢ obligato-

ryjnie ewaluowane okresowo, zapewniajac w ten sposob, ze wyniki tych
ocen zostang uwzglednione w rozwoju kariery nauczyciela.

. Wynikiem przeprowadzonej ewaluacji jest dgzenie do podejmowania

dziatan organizacyjnych i obowigzkowych szkolen dla tych nauczy-
cieli, ktorzy poddani byli ewaluacji, o ktorym $wiadczono ustugi do-
radcze i szkoleniowe w tych obszarach, ktére mogly zosta¢ poddane
doskonaleniu.

. Aktualizacja procedur i instrumentéw ewaluacji nauczycieli zapewnia-

jaca, Ze nauczyciele otrzymajg co najmniej jedna ocene z kazdego kry-
terium lub jednego z obszaréw stanowigcych przedmiot ewaluacji, aby
moc sie doskonalié.

. Ewaluowanie faktycznego wplywu, jaki wywiera promowanie szkolen

przez administracje, dokonuja placoéwki, w celu podjecia odpowiedniej
decyzji.

5.2. W odniesieniu do osrodkow ksztalcenia

52.1.

52.2.

Dostosowanie wskaznikéw kryteriéw dodatkowych modelu CAF do-
tyczacego doskonalenia zarzadzania do konkretnego zastosowania ich
na wszystkich poziomach ksztalcenia.

Zinstytucjonalizowanie oraz ujednolicenie ewaluacji zewnetrznej pracy
placowek oswiaty przez wprowadzenie dedykowanego i obowigzkowe-
go systemu zarzadzania jakoscig, tak aby wszystkie osrodki mogly by¢
ewaluowane okresowo i w wyniku tego mozna byto ustali¢ realny plan
poprawy, w ktéorym Inspektorat ds. O$wiaty pelni funkcje doradcze dla
osrodkow, a w nastepstwie podjac dzialania typu follow-up.
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5.2.3.

524.

Stymulowanie i w odpowiednich wypadkach zwigkszenie $rodkow
finansowych dla tych placéwek, w ktérych ewaluacja zewnetrzna po-
twierdza znaczacg poprawe w stosunku do poziomu wyjsciowego.
Rzeczywiste zwigkszenie zakresu autonomii szkot, bez koniecznosci na-
kfadania rozszerzonych wykladni przepiséw i bez zbytniego ogranicze-
nia ich.

5.3. W odniesieniu do nadzoru pedagogicznego

5.3.1.

53.2.

5.3.3.
5.3.4.

5.3.5.

Przeprowadzenie autoewaluacji funkcjonowania Inspektoratu ds.
Oswiaty zgodnie z modelem i wskaznikami modelu CAF w celu utrwa-
lenia uzyskanych osiagnie¢ oraz poprawy tych aspektow, ktore zostaly
ocenione negatywnie.

Wdrozenie systemu pracy oraz systemu komputerowego przesytania
sprawozdan w celu podnoszenia efektywnos$ci wykonywanej pracy.
Zapewnienie spdjnosci dziatan Inspektora ds. O$wiaty i Wychowania.
Zwigkszenie liczby audytorow certyfikujacych wedlug modelu zarza-
dzania jakoscig opartego na wskaznikach CAF w o$wiacie na wszystkich
Inspektoréw ds. Oswiaty we wspdlnocie autonomicznej regionu Murcji.
Wprowadzenie zmian organizacyjnych w Inspektoracie ds. O$wiaty, tak
aby praca w zespotach w danym sektorze mogta by¢ wykonywana przez
mniejszg liczbe inspektoréw, lecz z wiekszym poswieceniem.



SIMON BROWN

RODZAJE INSPEKCJI SZKOLNYCH W WALII

KONTEKST USTROJOWO-POLITYCZNY

Walia jest jednym z czterech krajow wchodzacych w sklad Zjednoczonego
Krolestwa Wielkiej Brytanii i Irlandii Pétnocnej (UK). Posiada zdecentralizowana
administracje z wlasnym Zgromadzeniem Narodowym oraz rzadem walijskim,
ktéry ma wladze legislacyjna, niezalezng od reszty Zjednoczonego Krolestwa. Po-
pulacja walijska liczy 3 miliony 0sdb, z ktérych 500 000 to ludzie miodzi, a 136 000
dorogli ksztalcacy sie. Obecnie w Walii jest okolo 220 szkot $rednich, 1600 szkot
podstawowych, 40 szkot specjalnych, 50 szkét prywatnych (independent schools),
25 szkot realizujacych program further education (szkoty policealne, szkoty do-
skonalace i inne formy ksztalcenia oséb, ktore przekroczyly wiek obowigzku
szkolnego) oraz 40 przedsigbiorstw ksztalcacych w zakresie przygotowania za-
wodowego. Kraj podzielony jest pod wzgledem politycznym i administracyjnym
na 22 jednostki administracyjne (hrabstwa, hrabstwa miejskie i miasta), ktore sa
odpowiedzialne za realizacje zadan na rzecz mieszkancoéw w takich obszarach
publicznych, jak o$wiata, opieka spoleczna, polityka mieszkaniowa czy kwestie
zwigzane z ochrong srodowiska.

INSPEKTORAT DS. EDUKAC]JI I SZKOLEN

Estyn' jest Inspektoratem Jej Wysokosci ds. Edukacji i Szkolenia w Walii. Es-
tyn jest instytucja niezalezna, lecz finansowang przez walijskie Zgromadzenie
Narodowe. Gléwnym celem powotanej w 1907 roku instytucji Estyn bylo prze-
prowadzanie inspekcji ksztalcenia w szkotach. Kompetencje oraz obowiazki in-

! Jedna instytucja przeprowadzajaca inspekcje w przedszkolach, szkolach i placowkach further
education.
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spektoratu zostaly rozszerzone w 2000 roku o edukacje i szkolenie os6b w wieku
16 lat i starszych, z wyjatkiem szkolnictwa wyzszego. Od tego czasu kompetencje
instytucji Estyn byly wciaz rozszerzane — wchodzi w ich zakres takze inspekcja
szkdt prywatnych oraz placéwek i instytucji doskonalenia zawodowego.

W obecnym systemie legislacyjnym Estyn jest odpowiedzialne za przeprowa-
dzanie inspekcji wigkszosci dziatan zwigzanych z edukacja i ksztalceniem w Walii.
Kontroli tej podlegaja:

— przedszkola oraz placéwki dzienne itp. (zarzadzane lub finansowane przez

lokalne wtadze o$wiatowe);

— szkoly podstawowe, $rednie oraz prywatne (niezalezne);

— szkoly ksztalcgce uczniéw o specjalnych potrzebach;

— specjalne osrodki o$wiatowe dla uczniéw niemogacych korzysta¢ z eduka-

cji w powyzszych szkotach (pupil referral unit);

— jednostki further education;

— ksztalcenie oparte na pracy;

— lokalne formy ksztalcenia dorostych;

— dzialania wladz lokalnych na rzecz dzieci i mlodziezy, z uwzglednieniem

instytucji wsparcia mlodziezy;

— ksztalcenie i szkolenia nauczycieli oraz

— os$rodki rozwoju i doskonalenia zawodowego.

Struktura instytucji Estyn skfada si¢ z Gléwnego Inspektora Jej Wysokosci
oraz z Zespolu Wykonawczego, w ktdrego sklad wchodzi dwoch Dyrektorow
Strategicznych, wspieranych przez sze$cioosobowa grupe asystentow.

31 marca 2010 roku w Estyn zatrudnionych bylo w przeliczeniu na pelny etat
(EPC) 113 pracownikéw, wiaczajac 11 oddelegowanych oraz 8 pracownikéow
z agencji pracy tymczasowej. Glowny Inspektor oraz jego zespél to urzednicy
panstwowi. Polowe kadry stanowig inspektorzy, ktérzy zostali powotani przez
krolowa, dlatego tez nazywani sg Inspektorami Jej Wysokosci (HMI).

Oproécz pracownikéw statych, oséb oddelegowanych do pracy oraz pracowni-
kow czasowych w Estyn zatrudnieni sg takze na umowe zlecenia niezalezni inspek-
torzy, ktorzy przeprowadzajg okoto 25% inspekeji w szkotach. W ciagu szesciu lat,
poczawszy od wrzesnia 2010 roku, Estyn zamierza zredukowac liczbe niezaleznych
inspektorow i powierzy¢ wykonywanie wszystkich inspekcji inspektorom JW.
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UZASADNIENIE FUNKCJONOWANIA ESTYN I JE] NOWYCH
PROCEDUR INSPEKC]JI

Gléwnym zadaniem Estyn jest poprawa jakosci ksztalcenia w Walii oraz utrzy-
manie trwalej poprawy. Wiaze si¢ to z ochrong intereséw uczniéw oraz ich pra-
wem do uzyskania wyksztalcenia, ktdre zaspokaja ich potrzeby i przygotuje do re-
alizacji potrzeb zyciowych oraz rozwoju kariery zawodowe;j.

Celami powolania Estyn sg przeprowadzanie inspekcji oraz sporzadzanie
sprawozdan, dotyczacych jakosci oraz standardow ksztalcenia i szkolenia w Wa-
lii, a takze wykonywanie ustug doradczych dla rzadu walijskiego. Estyn dazy
do osiagniecia doskonalosci ustug szkoleniowych dla wszystkich uczacych si¢
w Walii, przeprowadzajac niezalezne inspekcje oraz $wiadczac ustugi doradcze
w celu wsparcia strategicznego kierunku dziatan rzadu walijskiego.

Do celéw strategicznych Estyn naleza:

— zapewnianie odpowiedzialnosci publicznej osobom korzystajacym

z ustug edukacyjnych w zakresie jakosci i standardow ksztalcenia w Walii;

— aktualizowanie narodowej polityki rozwoju przez ministréw rzadu walij-

skiego oraz pozostatych urzednikow, a takze

— rozpowszechnianie najlepszych praktyk w zakresie realizacji dzialan edu-

kacyjnych i szkoleniowych w Walii.

Sa to podstawowe cele naszych dzialan, a najistotniejszym jest przekazanie wy-
nikéw swoich prac w sposdb jak najbardziej skuteczny.

Jest to rownie istotne, gdyz przez takie dzialania Estyn realizuje swoje zasa-
dy $swiadczenia ustug, a zatem kontynuuje wspolprace z innymi inspektorami
na rzecz wspierania poprawy oraz buduje wizerunek organizacji o ,,najlepszych
warto$ciach” i bedacej ,wzorowym pracodawcy”

W zwiazku z powyzszym Inspektorat odgrywa kluczowy role, zaréwno przy
aktualizowaniu polityki rozwoju, jak i dostarczaniu podstawowych danych szko-
tom, uczelniom wyzszym i innym placéwkom o$wiatowym na wszystkich pozio-
mach nauczania, stuzac poprawie standardow i jakosci ksztalcenia.

Inspektorzy powinni zachowywaé jak najwyzsze standardy swojej pracy.
Wszyscy inspektorzy musza spetnia¢ standardy postepowania wskazane w Ko-
deksie etyki zawodowej inspektoréw. Podczas wykonywania czynnosci kontrol-
nych inspektorzy powinni:

— wykonywa¢ swojg prace uczciwie, uprzejmie i z zachowaniem odpowied-

niego wyczucia;
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— obiektywnie ocenia¢ prace szkoty lub placowki edukacyjnej;

— sporzadzac raport w sposdb uczciwy, rzetelny i bezstronny;

— komunikowac si¢ w sposéb jasny i otwarty;

— dziala¢ w najlepszym interesie dzieci i mlodziezy oraz

— zachowac¢ poufno$¢ w stosunku do wszystkich informacji uzyskanych pod-
czas wykonywania swoich czynnosci.

DLACZEGO ZMIENIANY JEST SPOSOB WYKONYWANIA
INSPEKCJI?

Nieco ponad dwa lata temu Estyn postanowilo zewaluowa¢ swoje modele in-
spekcji. Po czgsci byto to spowodowane konieczno$cia upewnienia sig, ze wszyst-
kie nasze procesy kontroli odzwierciedlaja zmiany, ktére zaszty w ciagu ostatnich
szesciu lat w zakresie przepisow dotyczacych edukacji i ksztalcenia w Walii, oraz
aby stwierdzi¢, czy dzialania te sa skoncentrowane na uczniach i wynikach. Ewa-
luacja ta byla réwniez potrzebna do potwierdzenia postepu, jaki dokonatly szkoty
oraz placowki o$wiaty w identyfikacji wtasnych mocnych stron oraz obszaréw po-
prawy, a takze aby przeksztalci¢ kontrole w pewnego rodzaju aktywnos¢ partner-
ska, partnerstwo pomiedzy Estyn a instytucja o$wiaty. Dlatego tez wigkszy nacisk
jest kladziony na autoewaluacj¢/ocene wlasna.

W ciagu ostatnich czterech lat w rocznym raporcie Gléwnego Inspektora zwra-
cano szczegdlng uwage na pewne wyzwania, ktore stoja przed instytucjami oswia-
towymi w Walii — naleza do nich: wyjécie naprzeciw potrzebom dwujezycznego
ksztalcenia uczniéw, wzmocnienie wspdlpracy partnerskiej, zapewnienie, aby
wszyscy uczniowie wykorzystywali swoje mozliwosci, a takze poprawa autoewa-
luacji i lepsze wyzyskiwanie danych. Zmiany dokonywane w procesie inspekcji
majg takze na celu wyjscie naprzeciw tym wyzwaniom. Sg one kluczowe dla edu-
kacjiipod zadnym wzgledem nie sg one specyficzne tylko dla systemu walijskiego,
ale maja one szczegolne znaczenie dla biezacego funkcjonowania naszego systemu
o$wiaty. Podsumowujac, najwazniejsze wyzwania w zakresie edukacji w Walii to:

— podniesienie standardéw osigganych przez uczniow;

— przerwanie serii spofecznych utomnosci i niepowodzen;

— stawianie wyzwan uczniom najzdolniejszym;

— usprawnianie bilingwalnego nauczania jezykow walijskiego i angielskiego;

— wzmocnienie partnerstwa na rzecz wspolpracy oraz

— budowanie zaplecza szkél i placowek umozliwiajacego prowadzenie dzia-

tan majacych na celu stalg poprawe $wiadczonych przez nie ustug.
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Dla przykladu w szkotach pomimo iz zauwazalna jest poprawa standardéw
w wielu obszarach, nadal wystepuje nisza dotyczaca wysokiej jakosci procesu
uczenia i nauczania. Chcemy podnies¢ jakos¢ do takiego poziomu, aby nasi ucz-
niowie zdobywali wiedze i umiejetnosci, gwarantujace im tak szeroki rozwoj, jak
to tylko mozliwe, a ktory bedzie dawal im osobiste zadowolenie oraz pozwalat
na podjecie lepszej pracy po opuszczeniu szkoty i zakonczeniu edukacji.

Stoja przed nami uporczywe i trudne kwestie w dgzeniu do zminimalizowania
wplywu negatywnych czynnikéw spolecznych na te jednostki, ktére nie osiagaja
tak dobrych wynikoéw, jakie by mogty uzyskac. Jest oczywiste, ze ubdstwo oraz
inne czynniki zwigzane z bieda mogg mie¢ silny negatywny wplyw na wyniki
uczniow.

W ostatnich latach, czesciowo poprzez informacje pozyskane z raportéw PISA,
zidentyfikowali$my potrzebe podejmowania wzmozonych dziatan ukierunkowa-
nych na zwigkszanie stawianych oczekiwan wzgledem zdolniejszych uczniéw, tak
aby mogli uzyskac lepsze wyniki.

W Walii stosujemy dwujezyczne nauczanie naszego spoteczenstwa — jezyk an-
gielski i walijski jest nauczany we wszystkich szkotach. Jednak ta kwestia stano-
wi wyzwanie dla naszego systemu oswiaty, gdyz wielu nauczycieli rozwija wlasne
umiejetnosci jezykowe, a jezyk walijski jest jezykiem mniejszosci.

W Zjednoczonym Krolestwie wystepuje tendencja — nie tylko w oswiacie —
do zwigkszania wspdtpracy pomiedzy organizacjami. Oznacza to, Ze szkoly oraz
wladze lokalne dzialajace w tych samych obszarach powinny dotaczy¢ do dzia-
tan réznorodnych instytucji, takich jak placowki opieki spotecznej i zdrowotnej,
dla zwigkszenia korzysci 0sob uczacych sie. Walka z niekorzystng sytuacja spo-
teczna nie moze by¢ podejmowana wylacznie przez szkoty. Oczywiscie, aby praca
partnerska byla skuteczna, czgsto wymaga to wypracowania nowych sposobow
dzialania, co oznacza zdobycie nowych kwalifikacji przez pracownikéw. Z tym
wiaze si¢ rozwdj zdolnosci przywddczych, wypracowanie pozytywnego nasta-
wienia do pracy partnerskiej oraz zrozumienie korzysci, jakie plyng ze wspolnej
pracy, ustalenie zasad dzielenia kosztéw finansowania, a takze podjecie wspodlnej
odpowiedzialnosci za wyniki, ktére osiaggna uczniowie. Nie jest zawsze fatwo sklo-
ni¢ organizacje do wspoélnej pracy, nasi inspektorzy sa jednak zgodni co do tego,
ze partnerstwo przynosi wiele korzysci przy §wiadczeniu wysokiej jakosci ustug.

Dziatania podejmowane w Walii skupiajg si¢ na wzmacnianiu zdolnosci szkét
i placowek oswiaty do ciaglego samodoskonalenia. Od wielu lat Estyn popiera
autoewaluacje, a inspekcja stanowi wazng site napedowa w tej dziedzinie. Chociaz
wiele szkot wie o sobie duzo, to jednak wcigz istniejg obszary, ktdre wymagaja

poprawy.
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Chcac dowiedzie¢ sie, czego ludzie i organizacje w Walii oczekujg od naszych
inspekcji, zorganizowali$my, po raz pierwszy w 2007 roku, a nastepnie w 2009 roku,
konsultacje spoleczne, aby si¢ o tym przekonaé. Nalezy podkresli¢ duzy zakres
tego procesu konsultacji. Przeprowadziliémy na szeroka skale dwuetapowa ocene
narodowg. Podjelismy takze nieformalne konsultacje z placéwkami o$wiaty, ucz-
niami i grupami lokalnymi, organizujac seri¢ zogniskowanych wywiadéw grupo-
wych oraz tworzac platformy spotecznosciowe w celu pozyskania opinii o inspek-
cji. Podsuneto nam to wiele pomystéw na usprawnienie modelu inspekgji.

W JAKI SPOSOB WYKONYWANE SA OBECNIE INSPEKC]JE?

Wykorzystujac wyniki tych szerokich konsultacji, Estyn wprowadzito we
wrzesniu 2010 roku zmodyfikowane wspolne ramy prawne przeprowadzania in-
spekcji (Common Inspection Framework) zapewniajace bardziej usprawnione
dzialania inspekcji przeprowadzanych w cyklach szescioletnich, ktore:

— beda zapowiadane z krétszym okresem powiadomienia o inspekcji wyno-

szacym cztery tygodnie;

— beda bardziej adekwatne (koncentrujac sie na tych obszarach, ktére s3 naj-

bardziej wpltywowe);

— beda opieraly sie w wiekszym zakresie na analizowaniu autoewaluacji

placowki;

— rozszerza dzialania kontrolne na wszystkie szczeble w przypadku, gdy pla-

cOwka nie zrealizowala zadan;

— beda korzystac z inspektoréw-obserwatorow z innych szkét lub placowek;

— beda posiada¢ w skladzie zespolu ewaluacyjnego osobg¢ wyznaczona

ze szkoly lub placowki, ktora jest ewaluowana;

— beda prowadzi¢ wigcej inspekcji szkol we wlasnym zakresie;

— beda wprowadza¢ krotsze, bardziej przyjazne dla czytajacego i dostepne ra-

porty, koncentrujace si¢ na najistotniejszych zidentyfikowanych cechach oraz

— beda uwzglednia¢ w szerszym zakresie opinie uczniow.

Estyn dazy do zminimalizowania niedogodnosci inspekcji dla szkot i placowek
os$wiaty. Szczegdlny nacisk inspekeji potozony jest na obserwacje dziatan prak-
tycznych, ktére stanowig integralng cze$¢ normalnego funkcjonowania placowki
w czasie tygodnia zaj¢¢. Ponadto dzialania Estyn koncentrujg si¢ na zmniejszeniu
do minimum wymogéw przedstawiania dokumentdw i przygotowywania sie pla-
cowki. Celem zaktualizowanych Common Inspection Framework jest ogranicze-
nie obcigzen odbiorcéw ewaluacji przez:
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— Nadanie szczegélnego znaczenia autoewaluacji. Najnowsze autoewaluacje
przeprowadzone przez placéwke beda stanowi¢ punkt wyjscia w procesie
inspekgeji, a inspektorzy powinni podaza¢ zgodnie ze identyfikowanymi
»obszarami kontroli” w trakcie usprawnionej inspekcji. Uznaje sig, ze od-
powiedzialno$¢ za jakos¢ i doskonalenie spoczywa na jednostce dostarcza-
jacej informacje. Dlatego tez inspekcja bedzie zaglebiac si¢ w autoewaluacje
i je wykorzystywac.

— Skrécenie okresu powiadamiania o inspekcji z sze$ciu miesiecy do czte-
rech tygodni w celu zmniejszenia sklonnosci do ,,przygotowywania sie¢”
do kontroli.

— Proporcjonalne dopasowywanie skali inspekcji. Placowki otrzymaja teraz
istote kontroli, ktora bedzie okresla¢, czy dziatania typu follow-up s3 wyma-
gane. Inspekcje te s krotsze od poprzednich najkroétszych inspekciji, a cal-
kowity czas kontroli zostal skrocony o polowe, co pozwala wykorzystac
ten czas na skoncentrowanie si¢ na szkotach, ktére najbardziej potrzebuja
wsparcia. Zespoly ewaluacyjne beda mniej liczne, a czynnosci inspekeji
w terenie zostang ograniczone do tygodnia.

— Skrocenie diugosci raportéw, ktore srednio wynosi¢ maja tylko 5 stron.
Ulatwi to placéwce lepsze zrozumienie ich kluczowych mocnych stron oraz
dostrzezenie obszaréw wymagajacych doskonalenia.

— Zmniejszenie wymagan co do dokumentéw — raporty autoewaluacji po-
winny by¢ kroétkie i odnosi¢ si¢ do innych istniejacych zrodet dowodowych,
a zapytania o informacje uzupelniajace beda wypetniane przez Estyn i wy-
sylane szkole, aby je sprawdzily, a nie wypelnialy.

— Wlaczenie inspektoréw obserwujacych, stanowigcych doswiadczonych
pracownikéw innej instytucji zaangazowanej, do zespolu ewaluacyjnego
jako petnoprawnych cztonkéw zespotu. Wzmocni to zespoly ewaluacyjne
oraz przyczyni sie do zapewnienia, ze placowki ksztalcace posiadaja perso-
nel z doswiadczeniem w inspekcji zdobytym w ostatnich latach.

Kazda inspekcja sklada si¢ z dwdch etapow: inspekeji podstawowej, ktora be-

dzie przeprowadzana w kazdej szkole lub placéwce raz na szes¢ lat, oraz kontroli
typu follow-up wykonywanej w pdzniejszym terminie.

PODSTAWOWA INSPEKCJA

Te nowe ramy inspekcji wykorzystuja cztery nowe opinie, ktdre zastapily pig¢
ocen stosowanych we wczesniejszym cyklu inspekeji. Sg to nastepujace opinie:
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— doskonale - wiele mocnych stron, wiaczajac znaczace przyklady praktyk
wiodacych w sektorze;
— dobrze - wiele mocnych stron oraz brak istotnych obszaréw wymagajacych

Znaczacej poprawy;
— odpowiednio - silne strony przewazaja nad obszarami wymagajacymi
poprawy;

— niedostatecznie - istotne obszary wymagajace poprawy przewazaja nad sil-

nymi stronami.

W sumie wydaje si¢ 15 opinii: trzy dotyczace kluczowych pytan, dziesigé
wskaznikow jakosci oraz dwie koncowe opinie ogdlne odnoszace si¢ do dziatal-
nosci placowki oraz jej perspektyw poprawy.

Trzy kluczowe pytania oraz dziesie¢ wskaznikéw jakosci przedstawiono
ponizej:

Kluczowe pytanie nr 1: Jak dobre sa osiggane wyniki?

— standardy;

— dobre samopoczucie.

Kluczowe pytanie nr 2: Jaka jest jako$¢ $wiadczonej ustugi?

— do$wiadczenie w ksztalceniu;

— nauczanie;

— opieka, wparcie i doradztwo;

— $rodowisko uczenia sie.

Kluczowe pytanie nr 3: Jak funkcjonuje kierownictwo i administracja?

przywodztwo;

doskonalenie jako$ci;

— Ppraca w partnerstwie;

— zarzadzanie zasobami.

Kluczowe pytania nr 1 i 2 koncentruja si¢ na wynikach osiaganych przez ucz-
niéw oraz na jakosci $wiadczonych ustug na rzecz ich edukacji, wlaczajac wpro-
wadzony ostatnio nacisk na poczucie wlasnej wartosci i umiejetnosci (w szcze-
golnosci umiejetnosci czytania i pisania, a takze liczenia oraz wiedzy dotyczacej
wykorzystania technik z obszaru ICT) oraz znajomos¢ jezyka walijskiego.

Kluczowe pytanie nr 1 sformulowane jest na podstawie krajowych, uzgod-
nionych zestawdw danych dotyczacych osiaganych wynikéw, ktére wypracowuje
rzad walijski. Tak wiec wszyscy - rzad, szkoty i placéwki oraz inspektorat — patrza
na te same powszechnie dostepne dane. Rzad walijski ostatnio stworzyl system
przedziatowy dla wszystkich szkot w Walii, ktory jest dostepny publicznie. Kazda
szkola jest umieszczana w jednym z pieciu przedziatéw osiggnietych wynikow
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na podstawie obecnych oraz przysztych tendencji w polepszaniu osigganych re-
zultatow. Estyn wykorzystuje te dane jako cze$¢ szerszego zbioru informacji, ktore
ufatwiajg wydawanie opinii o standardach uzyskanych w szkole.

Kierowanie oraz administracja podlegaja inspekcji w kluczowym pytaniu nr 3.
Wplyw kierowania (przywodztwa) jest obecnie punktem wzmozonej uwagi przy
nowych ustaleniach inspekcji. Przyjrzymy si¢ blizej wspotpracy partnerskiej.
Wigaze sie to z pytaniem, jak dobrze szkota lub placowka radzi sobie z wspdtpraca
z réznymi partnerami, takimi jak rodzice, spoteczno$¢ lokalna, inne placowki,
organy wtadzy lokalnej $wiadczace ustugi skierowane na dzieci i mtodziez, lokalni
pracodawcy, sektor ustug pozarzadowych oraz instytucji poczatkowego ksztalce-
nia nauczycieli.

Poprawa jakosci, kolejny nowy wskaznik jakosci, kladzie wyrazny nacisk
naznaczenie wystuchania wypowiedzi osdb uczacychssig, jako cze$¢ autoewaluacji/
samooceny.

Zaangazowanie w sieci dotyczace praktyki zawodowej wymaga od inspekto-
réw spojrzenia na to, jak skutecznie szkola lub placowka rozwija doswiadczenie
i profesjonalng wiedze zawodowa kadry wewnatrz organizacji, a takze jak efek-
tywnie szkota dzieli si¢ swoim doswiadczeniem i wiedzg z innymi szkotami w lo-
kalnych spotecznosciach ksztalcacych zawodowo.

W JAKI SPOSOB WYKONYWANA JEST INSPEKCJA ORGANOW
WLADZY LOKALNEJ?

Inspekcje przeprowadzane przez Estyn, dotyczace sprawnosci instrumentow
$wiadczenia uslug edukacyjno-szkoleniowych przez lokalny samorzad w swoim
obszarze administracyjnym wykorzystuja wspdlne ramy prawne przeprowadza-
nia inspekcji. Inspekcje te zwane sa inspekcjami wtadz lokalnych $wiadczacych
ustugi szkoleniowe na rzecz dzieci i mlodziezy (Local Authority Education Servi-
ces for Children and Young People - LAESCYP) . W latach 2010-2012 skontrolo-
wane zostang wszystkie 22 jednostki administracyjne (wladze lokalne).

Inspekcje LAESCYP majg strukture inng niz wszystkie pozostale obszary, kto-
re bada Estyn. Trzy kluczowe pytania oraz dziesie¢ wskaznikéw jakosci to:

Kluczowe pytanie nr 1: Jakie wyniki sg osiggane?

— standardy;

— dobre samopoczucie.

Kluczowe pytanie nr 2: Jaka jest jakos¢ swiadczonej ustugi?
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— wsparcie na rzecz poprawy jakosci szkoty;

— wsparcie na rzecz dodatkowych potrzeb 0séb uczacych sie (potrzeby
specjalne);

— promowanie integracji spofecznej i dobrobytu;

— dostepnos¢ oraz zapewnienie miejsca w szkotach.

Kluczowe pytanie nr 3: Jak funkcjonuje kierownictwo i administracja?

— przywodztwo (prowadzone przez urzednikéw panstwowych i wybranych
politykow);

— doskonalenie jakosci;

— praca w partnerstwie;

— zarzadzanie zasobami.

Podstawowymi formami dowodéw wykorzystywanych przez zespdt ewalua-

cyjny LAESCYP sa:

— spotkania informacyjne z Walijskim Biurem Audytu (audytorami krajowy-
mi), Inspektorem lacznikowym Estyn ds. wladz lokalnych oraz inspekto-
rem regionalnym z Inspektoratu ds. Opieki Spolecznej w Walii;

— dokumentacja dowodowa, w tym dane dotyczace wynikéw i postepow
0s0b uczacych si¢ i wladzy lokalnej;

— bezposrednie obserwacje dotyczace $wiadczonych ustug, sesji szkolenio-
wych oraz innych czynnosci (dziatanie to jest rzadkie i wykonywane w ra-
zie potrzeb);

— opinie dzieci i mlodziezy oraz zaangazowanych stron, czyli dyrektoréw,
grup partneréw, lokalnych przyszpitalnych centr zaufania i policji oraz

— wywiady z urzednikami panstwowymi, wybranymi politykami oraz pozo-
stalymi stronami zaangazowanymi.

Opinia dla kluczowego pytania nr 1 nie moze by¢ adekwatna, gdy wyniki po-
kazuja trend w ciggu ostatnich trzech lat na poziomie ponizej oczekiwanego w od-
niesieniu do zakresu kluczowych wskaznikéw osigganych wynikéw, uwzglednia-
jacy wplyw czynnikéw kontekstowych i deprywacji.

Istnieje silny zwigzek pomiedzy wynikami, §wiadczonymi ustugami a przy-
wodztwem i zarzadzaniem. Jesli praca lideréw i menedzeréw jest skuteczna, to po-
winno to znalez¢ swoje odzwierciedlenie w $wiadczonej ustudze oraz w wynikach,
jakie osiagaja dzieci i mlodziez. Dlatego tez zazwyczaj opinia z kluczowego pytania
nr 2 i 3 nie uzyska wyzszego poziomu niz opinia z kluczowego pytania nr 1. Gdy
wystepuja roznice pomiedzy opiniami wydanymi do kluczowych pytan nr 1 oraz
nr 2 i 3, powinno to zosta¢ wyjasnione w tresci raportu.

Druga ogolna opinia przedstawia zaufanie inspektora odnosnie do zdolnosci
wladzy lokalnej do wprowadzenia u siebie dzialan doskonalgcych w przysztosci.
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Zblizajac si¢ do wydania opinii o perspektywach poprawy jakosci, inspektorzy
rozwazg zakres, w jakim osoby kierujace, menedzerowie i wybrani w wyborach
politycy posiadaja odpowiednio:
— potencjal i zdolno$¢ do wprowadzania ulepszen i realizacji planow;
— historie osiggnietych sukceséw na polu zarzadzania zmianami;
— jasne priorytety oraz ambitne cele skierowane na doskonalenie;
— spdjne i praktyczne plany osiggania celow;
— histori¢ osiagnietych sukcesow w kwestii wypelnienia zalecen z poprzed-
nich inspekgji;
— zasoby finansowe, aby osiagna¢ okreslone priorytety oraz
— odpowiednie systemy monitoringu postepow, identyfikacji obszaréw wy-
magajacych poprawy oraz podejmowanie skutecznych dziatan dla elimino-
wania takich obszaréw.
Opinia dotyczaca perspektyw poprawy powinna w zasadzie odnosi¢ sie
do ogodlnej opinii wydanej do kluczowego pytania nr 3, a takze odzwierciedla¢
historie osiggnietych sukceséw przez placowke w kwestii zabezpieczenia procesu

poprawy.

CO SIE DZIEJE W CHWILI UZYSKANIA PRZEZ SZKOLE
LUB PLACOWKE OPINII O TRESCI ,,DOSKONALE”?

Praktyki wiodgce w sektorze to nowy czynnik w naszym systemie inspekeji.
~Wiodacy w sektorze” oznacza po prostu, iz jakos¢ §wiadczonej ustugi wyprzedza
inne w sektorze oraz istnieje duze prawdopodobienstwo, ze bedzie posrod tych
najlepszych dzialan, ktére sa obserwowane. ,Wiodacy w sektorze” nie swiadczy
o tym, ze co$ jest po prostu nowe i wyjatkowe — przede wszystkim musi to by¢
wysoko skuteczne, a skuteczno$¢ powinna by¢ postrzegana w kategoriach wywie-
rania wyraznego wplywu na postep i osiagniecia uczniow. Oznacza to takze inno-
wacyjnosé, co $wiadczy o tym, ze praca ta jest zaawansowana na tyle, ze przesuwa
granice tego, co juz istnieje w sektorze.

Przyjeta przez nas definicja ,,doskonale” oznacza wystepowanie ,wielu silnych
stron”, a zwlaszcza przyklady ,wiodacych praktyk” Inspektorzy, zastanawiajac si¢
nad wydaniem opinii ,,doskonale”, musza wczesniej si¢ upewnic, ze wystepuje
swiele mocnych stron” przed przystapieniem do rozwazania kwestii ,,praktyka
wiodaca w sektorze”. Obecno$¢ niektorych nowych lub innowacyjnych praktyk
nie zawsze bedzie sama w sobie wystarczajaca, aby wyda¢ opinig ,,doskonale”, chy-
ba ze wystapil przy tym takze element ,,wiele mocnych stron”
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Istotne jest takze wykazanie, iz ,wiodacy w sektorze” oznacza, ze §wiadczenie
ustugi daje pozycje przywddcza oraz moze by¢ przyktadem w sektorze dziatania
wysoko skutecznego i o wysokiej jakosci. Waznym elementem praktyki wiodace;j
w sektorze jest dzielenie sie takim doswiadczeniem z pozostatymi szkotami i pla-
cowkami. Trzeba by¢ w stanie wykazac zespotowi ewaluatordw, ze jest to praktyka
wiodaca w sektorze.

To, co $wiadczy o doskonalosci oraz co stanowi praktyke wiodaca w sekto-
rze, moze ulec zmianie wraz z modyfikacja cyklu inspekcji oraz poprawg jakosci
pracy placowki. I wreszcie, co najwazniejsze, ,wiodacy w sektorze” nie oznacza,
iz istnieje z gory ustalona liczbowa lub procentowa liczba opinii ,,doskonale”, jaka
moga wydac inspektorzy. W ten sposob nigdy nie przeprowadzalismy inspekeji
i nie sporzadzaliSmy raportéw.

W latach 2010-2011 Estyn wykonato tacznie 453 inspekcji zakonczonych ra-
portem z kontroli, w tym w: 99 zlobkach niefinansowanych ze srodkéw publicz-
nych, 272 szkotach podstawowych i ztobkach, 32 szkofach $rednich, 8 szkotach
specjalnych, 6 szkotach prywatnych, 5 specjalnych osrodkach oswiatowych dla
ucznidw, 3 instytucjach $wiadczacych further education, 10 placéwkach ksztalce-
nia opartego na pracy, 5 agencjach LEAs, 1 placowce swiadczacej ustugi na rzecz
miodziezy (YSS), 1 lokalnym programie ksztalcenia zawodowego miodziezy,
1 walijskiej agencji rozwoju zawodowego, 5 lokalnych placéwkach ksztalcenia
dorostych (ACL) oraz inspekcji obszaréw zawierajacych 14-19 $wiadczonych
ustug.

Wszystkie raporty z przeprowadzonych inspekeji sa zamieszczone i dostepne
na stronie internetowej: www.estyn.gov.uk

INSPEKCJA TYPU FOLLOW-UP

Szybsze i bardziej usprawnione podejscie do inspekeji pozostawia wiecej czasu
na podejmowanie inspekeji typu follow-up. Zakres dziatan typu follow-up, wyko-
nywanych po zakonczonej inspekcji podstawowej, jest proporcjonalny do prob-
lemow zidentyfikowanych podczas tej kontroli. Dla szkot wigze sie to z wystapie-
niem jednej z pieciu sytuacji:

— szkola opracowala ,praktyke wiodaca w sektorze” stanowigcg studium

przypadku dla celéw upowszechniania;

— wizyta monitorujgca organu wladzy lokalnej;

— monitoring typu follow-up wykonywany przez Estyn;
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— ponowna inspekcja Estyn w szkolach wymagajacych istotnej poprawy;

— monitoring wykonywany przez Estyn w szkofach, ktére oceniono, ze do-
starczaja ustugi ksztalcenia na niewystarczajacym poziomie i nie posiadaja
zdolnosci przywddczych niezbednych do zapewnienia poprawy jakosci.

Pierwsze czynnosci typu follow-up wymagaja podjecia dziatan przez szkole
w celu wypracowania studium przypadku opartego na najlepszej praktyce w celu
jej rozpowszechniania przez Estyn. Druga sytuacja wymaga zgloszenia do Estyn
przestanego od wtasciwego organu wladzy lokalnej. Ostatnie trzy sytuacje wyma-
gaja wizytacji inspektorow z Estyn. Oprocz sytuacji opracowania studium przy-
padku najlepszej praktyki dziatania typu follow-up wiaza si¢ ze zwigkszeniem licz-
by interwencji w stosunku do zaistniatych potrzeb.

Ostatnie dwie sytuacje podejmowania dzialan typu follow-up stanowia oficjal-
ne kategorie, ktore dotycza szkét majacych problem, co zostato okreslone przez
prawo. Minister Edukacji i Umiejetnosci oraz walijscy urzednicy panstwowi sa
powiadamiani, gdy szkoly kwalifikujg si¢ do tej kategorii, i s3 na biezaco infor-
mowani, po inspekcjach monitorujacych wykonanych przez Estyn, o kolejnych
postepach, ktore sg konieczne zgodnie z wymogami prawa.

W pozostatych placéwkach przeprowadzane sg takze ponowne inspekcje czy
tez wizyty monitorujace, a od placéwek, ktére uzyskaty opini¢ ,,doskonale”, ocze-
kuje sie dostarczania streszczen z ich praktyki wiodacej w sektorze.

JAKA ROLE ODGRYWAJA INSPEKTORZY TOWARZYSZACY?

Inspektorzy towarzyszacy odgrywaja kluczowa role w naszych ustaleniach
dotyczacych kontroli. Przeszkolono setki inspektorow towarzyszacych z sekto-
réw, w ktérych dokonywalismy inspekcji. Funkcja inspektora towarzyszacego jest
nowa i zostata wprowadzona we wrzesniu 2010 roku. Inspektor towarzyszacy jest
pelnoprawnym czlonkiem kazdego zespolu ewaluatoréw, tak wigc on (czy ona)
odgrywa wazna role podczas wizytacji na lekcji, w wystuchiwaniu opinii uczniéw
oraz konsultowaniu si¢ z personelem, osobami kierujacymi i zarzadzajacymi.
Inspektor towarzyszacy jest odpowiedzialny za sporzadzenie cz¢$ci raportu. Ko-
rzy$¢, jaka plynie z posiadania takiej osoby, jest taka, ze inspektorzy towarzyszacy
znaja oczekiwania ekspertéw z Estyn i sg bardziej sSwiadomi tego, jak inne placow-
ki funkcjonuja, a zarazem sg lepiej przygotowani do powrotu i zastosowania tego,
czego si¢ nauczyli, w swoich szkotach lub innych placéwkach.
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DLACZEGO PODJETO DECYZJE PRZEPROWADZANIA
WSZYSTKICH INSPEKCJI PRZEZ ESTYN?

Jednym z podstawowych wynikéw konsultacji bylo to, ze urzednicy oraz kadra
pracujaca w o$wiacie chcieli, aby wszystkie inspekcje byly przeprowadzane przez
Estyn. Szkoly nie chcialy by¢ ewaluowane przez osoby zewnetrzne zatrudniane
przez nas na podstawie kontraktu, tak jak to miato miejsce w sektorze szkot fi-
nansowanych przez panstwo. Odpowiedzia na to byto wprowadzenie znaczacych
zmian w naszym systemie $wiadczenia ustug ewaluacyjnych oraz ustalenie za-
sobéw w Estyn, tak aby mozna bylo znacznie czesciej angazowac¢ Inspektorow
JW do kontroli w szkotach. Zmiana zostata przeprowadzona etapowo oraz w spo-
sob zarzadzany w latach 2010-2012. Obecnie 75% wszystkich inspekcji w szko-
tach jest wykonywana przez nas. Inspekcje przeprowadzane sg przez Inspektorow
JW oraz innych optacanych inspektoréw, ktérzy nazywajg sa inspektorami dodat-
kowymi. Ci ostatni sa doskonale wyszkoleni, a jako$¢ ich pracy jest potwierdzana
i sprawdzana przez Inspektoréw JW przed opublikowaniem raportow.

Wykonywanie wszystkich inspekcji przez Estyn pozwolilo na rozwijanie i wy-
korzystywanie ekspertyz w szerszym zakresie, zdobywanie i rozpowszechnianie
dobrych praktyk oraz zapewnianie najbardziej wiarygodnych informacji dotycza-
cych polityki dla rzadu walijskiego. W ten sposdb realizujemy nasz drugi i trzeci
podstawowy cel - aktualizowanie informacji w polityce krajowej oraz promowa-
nie doskonalenia - a takze $wiadczymy ustuge, osiagajac pierwszy cel - zapewnia-
my odpowiedzialno$¢ publiczng za posrednictwem inspekeji.

Reasumujac, nasz system kontroli charakteryzuje si¢ nastepujacymi czynnikami:

— kazda szkota lub placowka bedzie regularnie ewaluowata swoje wyniki jako

element poprawy jakosci;

— szkoly lub placéwki beda sporzadza¢ raport, ktéry bedzie wykorzystywa-

ny przez inspektoréw w celu sprawdzenia, czy autoewaluacja jest dokladna
i wiarygodna;

— szkoly lub placéwki bedg kontrolowane przez male zespoly ewaluatoréw

przez 2-3 dni;

— w sklad zespolu ewaluacyjnego wchodzi¢ beda inspektor towarzyszacy

oraz osoba wytypowana przez szkote lub placéwke;

— w szkotach lub placowkach znajdujacych si¢ ponizej granicy wyznaczonej

jakosci bedzie przeprowadzana inspekeja typu follow-up.
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INNE STRATEGICZNE DZIALANIA PROWADZONE PRZEZ ESTYN

Wiekszo$¢ czynnosci, ktére wykonuje Estyn, to przeprowadzanie inspekcji,
oprdcz tego realizujemy jednak postawione nam inne cele strategiczne, ktérych
wykonanie musimy zapewniaé, w szczegolnosci sg to: $wiadczenie ustug do-
radztwa narodowego oraz praca badawcza zlecona przez Ministerstwo Edukacji
i Umiejetnosci, a takze poprawa jakosci ustug publicznych przez rozpowszechnia-
nie dobrych praktyk.

W Walii Estyn $cisle wspdlpracuje z innymi inspekcjami, organami ds. audytu
i kontroli, a zwlaszcza z Walijskim Biurem Audytu, Inspektoratem Opieki Spo-
tecznej ds. Walii oraz Inspektoratem Zdrowia ds. Walii.

Nasze kontrole dotyczace ustug edukacyjnych wiadzy lokalnej przeprowadza-
ne s3 wspodlnie z Walijskim Biurem Audytu od 2001 roku i czesto wspierane s3 na-
przemiennie albo przez inspektoréw, albo przez spotkania informacyjne Inspek-
toratu Opieki Spolecznej ds. Walii, w szczegolnosci w sprawach strategicznego
przywodztwa wiladz lokalnych oraz fadu korporacyjnego. Pozwala to zapewnic,
ze opinie Estyn s3 w razie potrzeby dostosowywane do opinii audytoréw krajo-
wych (WAO) oraz Inspektoratu ds. Opieki Spotecznej (CSSIW) w kwestiach wy-
nikéw oraz fadu korporacyjnego (urzednikéw samorzadowych i lokalnych polity-
kow wybranych w wyborach).

Inspektorat wspolpracuje takze Scisle z Ofsted, Inspektoratem Wiezien Jej
Wysokosci, (Her Majesty’s Inspectorate for Probation) Inspektoratem JW ds. Re-
socjalizacji i Kurateli Sadowej oraz Policja (Her Majesty’s Inspectorate for Con-
stabulary) podczas inspekcji w prywatnych szkotach specjalnych, placéwkach
ksztalcenia przestepcéw, zakladach karnych oraz osrodkach zamknietych dla
mlodych ludzi.

Jako cztonek Standing International Conference of Inspections (SICI) instytu-
cja Estyn w ostatnim czasie wypracowata powiazania z inspektoratami ds. o$wiaty
w Rosji, Niemczach, Holandii, Polsce i na Malcie. Niedawno pomagalismy Mal-
cie przy programie ksztalcenia ich zespoléw inspektoréw szkolnych. Ztozylismy
obustronne wizyty w JW Inspektoracie ds. Edukacji (HMIE - Szkocja) oraz w De-
partamencie Edukacji Irlandii Pétnocnej (DENI - Péinocna Irlandia), zapoczat-
kowujac kontakty dotyczace wspotpracy w takich kwestiach, jak ocena wpltywu
inspekcji oraz wykorzystanie systeméw komputerowych w pracy inspektorow.
W 2010 roku w Cardiff Estyn goscito coroczng konferencje SICI, w ktorej wzieli
udzial inspektorzy oswiaty z 24 krajow.
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SYSTEM ZEWNETRZNE] EWALUACJI SZKOL
W SAKSONII-ANHALT, ZE SZCZEGOLNYM
UWZGLEDNIENIEM WIZYTAC]JI SZKOL

CO EWALUACJA OZNACZA DLA SZKOLY?

Interpretacja pojecia ewaluacji jest bardzo szeroka i zlozona. Wspdlne wszyst-
kim definicjom pojecia jest to, ze w ewaluacji chodzi o systematyczne gromadze-
nie danych, ich selekcje wedlug odpowiednich kryteriéw oraz analize¢ pod katem
zamierzonych celéw. W centrum zainteresowania znajduja si¢ dokumenty, dzia-
fania i ludzie — zbierane sg wtasnie te dane.

Kryteriami sa:

— dzialanie systematyczne w znaczeniu procesu;

— $wiadome wprowadzanie i systematyczne planowanie;

— systematyczne zbieranie danych, potaczone z obiektywna i aktualng meto-

da pomiaru;

— ocena na podstawie analizy i diagnozy;

— ustalenie pomocy w planowaniu i podejmowaniu decyzji w celu poprawy

lub optymalizacji badanego przedmiotu'.

Ewaluacja w szkotach ma na celu wspieranie proceséw pracy oraz podno-
szenie i zagwarantowanie jakosci pracy szkoly. Bezwzglednie musi ona przyno-
si¢ wymierne skutki dla nauki w szkole. Podstawowymi celami s3 ksztaltowanie
praktyki i jej doskonalenie. Ewaluacja powinna by¢ regularnym sktadnikiem pro-
fesjonalnej pracy pedagogicznej i powinna by¢ wlaczona do dlugofalowych pro-
cesOw rozwoju’.

Z tego twierdzenia wyraznie wynika bezposredni zwigzek rozwoju szkolni-
ctwa i polepszania jakosci.

! Por. H.-G. Holtappels, Schulqualitat durch Schulentwicklung und Evaluation, Miinchen Unters-
chleiBheim 2003, s. 201 n.
2 Por. H. Moser, Instrumentenkoffer fiir die Praxisforschung, Ziirich 2003, s. 14 n.
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JAKI PONADTO POZYTEK MA POJEDYNCZA SZKOEA
Z EWALUAC]I?

Nalezy spojrze¢ na szkole jako system i rozpoznac te czynniki, ktore bezpo-
$rednio wplywaja na ksztalcenie i wychowanie uczniow.

Ewaluacja umozliwia zatem odréznienie procedur sensownych od niewlasci-
wych, potwierdzenie ustabilizowanej i skutecznej praktyki badz rozpoznanie pil-
nej potrzeby dzialania. Ewaluacja moze wspiera¢ komunikacje i wspolprace grona
pedagogicznego w kwestii prowadzenia zaje¢ i w ten sposéb przeciwdziata¢ osa-
motnieniu nauczyciela podczas lekgji’.

Oproécz wspierania (poczucia) tozsamosci ewaluacja stuzy takze legitymizacji
dzialan pedagogicznych wewnatrz i na zewnatrz, tworzeniu kultury informacji
zwrotnej w zespole nauczycieli czy rozwijaniu wspdlnego pojecia wartosci®.

CZY ISTNIEJA ROZNE FORMY EWALUAC]JI?

Patrzac z pozycji ewaluatoréw wobec szkoly, wyrdznia si¢ dwie formy ewalua-
cji: ewaluacje wewnetrznag, czyli autoewaluacje, oraz ewaluacje zewnetrzng, czyli
ewaluacje dokonywang przez osoby z zewnatrz. W zaleznosci od etapu w proce-
sie ewaluacji dokonuje si¢ takze dodatkowo podzialu na ewaluacje formatywna
i podsumowujaca. Rownie wazne jest to, kto wydal polecenie ewaluacji i kto okre-
$la kierunek dzialania.

Zewnetrzna ewaluacja szkot poprzez wizytacje, jak to jest praktykowane
w Saksonii-Anhalt, charakteryzuje si¢ tym, ze na zlecenie administracji szkole
wizytuja osoby z zewnatrz.

Metody i instrumenty sa okreslane na zewnatrz, a szkoly sa zobowigzane
do wspolpracy. Stosuje si¢ ewaluacje formatywna, ktorej celem jest ujecie proce-
sow zachodzacych w szkole, a zwraca si¢ roOwniez uwage na wyniki osiggane przez
szkofe.

3 Por. Ch. Burkard, G. Eikenbusch, Praxishandbuch Evaluation in der Schule, Berlin 2000, s. 11.
4 Por. FE. Radewaldt, Evaluation, Baltmannsweiler 2005, s. 10.



System zewnetrznej ewaluacji szkét w Saksonii-Anhalt...

JAKA JEST PROCEDURA ZEWNETRZNE]J EWALUAC]JI SZKOL
W SAKSONII-ANHALT?

W kraju zwigzkowym Saksonia- Anhalt celem ewaluacji zewnetrznej jest syste-
matyczne i ciagle stwierdzanie, analiza i ocena wynikéw uczniéw poszczegdlnych
szkoét w zwigzku z czynnikami je warunkujacymi. Zespoly oceniajace regularnie
stosuja w szkofach instrumenty w postaci badan ankietowych, za pomocg kwe-
stionariuszy, zbierania wynikow i wizytacji szkot.

Wizyty w szkotach sg przeprowadzane na podstawie jednolitych dla wszyst-
kich form szkét ram jakosciowych. Ujmuja one ogélne wypowiedzi dotyczace
jakosci szkoly i obejmuja szes¢ dziedzin jakosci: osiagniecia uczniéw, warunki
nauczania i uczenia sig, profesjonalizm nauczycieli, organizacje szkoly, sposéb
kierowania i zarzadzania szkolg, jak réwniez klimat panujacy w szkole i kulture
edukacji. W obszarze badan warunkéw ramowych ocenia si¢ sytuacje przestrzen-
na i wyposazenie materialowo-techniczne.

Z JAKIM WYOBRAZENIEM O SWOJEJ ROLI EWALUATORZY
ZEWNETRZNI WCHODZA DO SZKOL?

Srodkiem do zrozumienia rél moga by¢ ogélnie przyjete standardy ewaluacji:

— standardy uzytecznosci sa gwarancja tego, ze potrzeby uzytkownikow ewa-
luacji odnosnie do informacji s3 uwzglednione w odpowiednim stopniu;

— standardy wykonalnosci zapewniajg przeprowadzenie ewaluacji w sposéb
realistyczny, przemyslany i dyplomatyczny;

— standardy poprawnosci okreslaja adekwatno$¢ postgpowania pod wzgle-
dem prawnym i etycznym;

— standardy dokladnosci wymagaja informacji o odpowiedniej jakosci
i uzytecznosci’.

® Por. W. Mischke, Evaluation durch externe Experten, ,Schulverwaltung spezial, Sonderausgabe’,
1999, nr 2, s. 23.
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JAKIE METODY POZYSKIWANIA DANYCH SA
WYKORZYSTYWANE PODCZAS WIZYT W SZKOLACH?

W ramach postepowania, jakim jest zbieranie danych, stosuje si¢ metody empi-
rycznych badan spolecznych, analize tresci, obserwacje i ankiete. Przez te metody
rozumie si¢ uregulowane i przejrzyste zastosowanie narzedzi ewaluacji®. Do ewa-
luacji zewnetrznej w formie wizyty w szkotach ustanowiono w Saksonii-Anhalt
jednolitg procedure, ktéra obejmuje wspomniane wyzej metody. W zaleznosci
od wielkosci szkoly rézni sie sklad osobowy zespotu oceniajacego i czas trwa-
nia ewaluacji. Na program wizyt w szkole skladaja si¢ wywiady na tematy prze-
wodnie z rodzicami, nauczycielami, przedstawicielami spoleczno$ci uczniowskiej
oraz dyrekcji szkoly. Wywiady te s3 protokotowane i uzywane do opisania sytuacji
w danej szkole. W celu uzyskania informacji podczas analizy dokumentacji szkol-
nej sg przegladane dokumenty szkoly, koncepcje i wersje robocze dokumentow.
Hospitacje lekcji umozliwiajg wyrobienie sobie opinii o jakosci warunkéw nau-
czania i uczenia si¢, jakimi dysponuje szkota.

JAK W PRAKTYCE OCENIA SIE LEKCJE?

Jako$¢ nauczania jest czynnikiem warunkujacym efektywne uczenie sie. W celu
zastosowania metody obserwacji zaje¢ w klasie sformutowano wspélng koncep-
cje interpretacji jakosci i kryteriéw ,dobrej lekcji”. Aby zobiektywizowaé i méc
poréwnywa¢ wyniki obserwacji, w Saksonii-Anhalt opracowano jednolity for-
mularz stuzacy obserwacji. Zawiera on wskazniki opisu réznych kryteriéw pracy
na lekcjach, ale nie ma miejsca na informacje dotyczace osdb. Ten model dobrej
lekcji zawiera nastepujace kryteria: sSrodowisko stymulujace do nauki, prowadze-
nie klasy, klimat w klasie, zorientowanie na cel, jako$¢ motywacji, strukturyzacje,
przejrzystos¢, utrwalenie, ujecie i ocena postepdw w nauce, réznorodnos¢ form
zaje¢ i metod, wspottworzenie przez uczniéow, pomoc w dazeniu do osiggnigcia
samodzielnosci w nauce, indywidualne wsparcie i rozwoj roznych umiejetnosci.

Hospitacja lekeji, uwzgledniajaca powyzsze kryteria, ma na celu zapoznanie
sie ze sposobem nauczania w szkole. Ocena jakosci jest dokonywana przez dwoch
obserwatorow zgodnie z metoda oceny ekspertéw. Podczas hospitacji lekeji za-
sadniczo nie chodzi o ocene¢ pracy poszczegélnych nauczycieli. Chodzi raczej

¢ Por. P. Atteslander, Methoden der empirischen Sozialforschung, Berlin-New York 2003, s. 5.
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o pozyskanie zréznicowanego obrazu jakosci ksztalcenia w szkole wizytowanej
przez ewaluatoréw. Dlatego generalnie nie jest przewidziane przekazywanie in-
formacji zwrotnej hospitowanym nauczycielom. Zespo6l oceniajacy stara si¢ zo-
baczy¢ mozliwe jak najwiecej lekcji i z gory ustala, ktore klasy beda hospitowane
i na jakich przedmiotach. Aby mozna bylo pozyska¢ wiele wrazen z lekeji, obser-
wacja odbywa sie w sekwencjach, czyli wizyta na lekcji trwa okoto 20 do 25 minut.
W tym czasie obserwuje sie i zbiera dane na temat, w jakim stopniu cechy jakos-
ciowe pojawiaja si¢ na lekcji. Po zakonczeniu wizyty w szkole nastepuje wspoma-
gana komputerowo analiza wszystkich arkuszy obserwacyjnych.

JAK WYGLADA ZGODNY Z WZOREM PRZEBIEG WIZYTAC]I
SZKOLY?

Wizytacje zespotéw oceniajacych zasadniczo odbywaja sie zgodnie z przebie-
giem procesu ewaluacji. Elementami tego procesu sa: okreslenie obszarow jakos-
ciowych, pdzniejsze przeprowadzenie badan i analizy z wynikami sprawozdania
z ewaluacji. Nastepnie szkoty s3 zobowiagzywane do przeprowadzenia odpowied-
nich konsultacji i ocen, ktore koncza sie sformulowaniem projektéw zakltadaja-
cych rozwdj lub odpowiednie dziatania’.

Wszystkie wizyty w szkole odbywaja si¢ wedlug tego samego schematu. Pierw-
szym krokiem jest pojawienie si¢ i przedstawienie ewaluatoréw w szkole na okoto
tydzien przed planowang wizytacja. Celem przedstawienia zespotu jest poinfor-
mowanie szkoty jako ,$rodka budujacego zaufanie” o ich dzialaniach podczas jej
wizytacji. Prezentacja zespotu faczy sie z przejsciem po szkole, zeby ewaluatorzy
zewnetrzni mogli uzyskac wglad w istniejace w szkole warunki lokalowo-bytowe.
Wiasciwa wizytacja szkoly odbywa si¢ zazwyczaj w nastepnym tygodniu. Dwa
tygodnie po trzy- lub czterodniowej wizycie szkota otrzymuje projekt sprawozda-
nia. Szkola ma wdéwczas mozliwos¢ zlozenia pisemnej odpowiedzi, ktéra moze
by¢ uznana w sprawozdaniu koncowym.

Wizyta, ktorej celem jest informacja zwrotna, stwarza mozliwo$¢ zadawania
pytan lub wyjasnienia struktury i systematyki, jak réwniez do pracy nad wybra-
nymi punktami raportu.

Szkoly s3 zobowigzane do omdwienia raportu, wyciggnigcia wnioskow i usta-
lenia konkretnych krokéw w kierunku rozwoju i zagwarantowania jako$ci.

7 Por. H.-G. Holtappels, op. cit., s. 213.
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JAK JEST SKONSTRUOWANY RAPORT?

W raporcie zestawia si¢ zagregowane dane, uzyskane za pomocg wywiadow,
analiz dokumentacji i arkuszy obserwacji i przyporzadkowuje je do poszczegol-
nych obszaréw i cech jakosciowych. Takze ogélne spostrzezenia s zawarte w ra-
porcie. Na tej podstawie jest opisywana sytuacja danej szkoty.

Przedstawienie réznych perspektyw z wywiadéw, dokumentéw i obserwacji
otwiera mozliwo$¢ ,kontrastujacego poréwnania”. Wéwczas moga by¢ odkryte
réznice, sprzecznosci, rozbieznosci lub podobienstwa, ktdre sa punktami wyjscia
do interpretacji®.

Wraz z projektem sprawozdania szkole jest pokazywana réwniez statystyczna
analiza protokoléw z obserwacji prowadzonych na lekeji. Jej prezentacja pozwala
na wyciagniecie ogélnych wnioskéw na temat sposobu nauczania w danej szkole.

W JAKI SPOSOB REGIONALNA JEDNOSTKA NADZORU JEST
ANGAZOWANA W PROCES EWALUACJI?

Instytucje nadzoru szkolnictwa sa wlaczone w proces ewaluacji zwlaszcza
przez podpisanie uzgodnien dotyczacych celéw. Raport jest kierowany do wlas-
ciwego wydzialu w urzedzie administracji panstwowej (niem. Landesverwal-
tungsamt), odpowiedzialnego za szkolnictwo. Zgodnie z ustawa o szkolnictwie
szkoly sa zobowigzane do ciaglego zapewniania jakosci pracy i dlatego powinny
regularnie aktualizowac¢ swoje programy, réwniez na podstawie wynikow ewalua-
cji. Oznacza to, Ze powinny analizowa¢ sprawozdania wraz z referentem ds. szkot
i podejmowac¢ uzgodnienia celow. Podstawe do tego stwarza uczestnictwo wlas-
ciwej instytucji nadzoru szkoty w wizytach, podczas ktérych udzielana jest infor-
macja zwrotna.

CZY ISTNIEJE ,,EWALUACJA EWALUAC]I”?

Wizytowane szkoly majg mozliwos¢ wyrazenia opinii o przeprowadzonej ewa-
luacji zewnetrznej za pomoca kwestionariusza. Ten arkusz oceny ewaluacji za-
wiera stwierdzenia dotyczace zasadniczych elementéw ewaluacji: przygotowania,

8 Por. H. Altrichter, P. Posch, Lehrerinnen und Lehrer erforschen ihren Unterricht, Bad Heilbrunn
2007, s.179.
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realizacji i oceny ewaluacji. Sposob przeprowadzenia ewaluacji moze by¢ ocenia-
ny w czterostopniowej skali — od ,,catkowicie si¢ zgadzam” do ,,zdecydowanie sig¢
nie zgadzam” Wypowiedzi te w istotnych punktach odzwierciedlajg standardy
ewaluacji i poprzez oceng szkot pozwalaja wyciagga¢ wnioski na temat zachowy-
wania standardéw podczas przeprowadzania ewaluacji zewnetrzne;j.

Ponizszy wykres odzwierciedla oceng ewaluacji do roku 2010, dokonang przez

wszystkie ewaluowane szkoty, ktore podjely si¢ oceny.

Przygotowanie
Zostalismy z gory szczegétowo poinfor-  catkowicie 85.9% 11% 3% 0% zupefnie sie¢  n =263
mowani o przeprowadzeniu wizytacji sie zgadzam ,I nie zgadzam mw = 1,2
w naszej szkole. I s=0,5

1 2 3 4
Przeprowadzenie
Wizyta w szkole przebiegta zgodnie catkowicie 84.3% 14.6% 1,1% 0% zupetnie sie  n =261
z uprzednimi informacjami. sie zgadzam VI ' ! nie zgadzam mw = 1,2

I s=0,4

1 2 3 4
Zastosowane narzedzia odzwierciedlaja catkowicie 28,8% 59,2% 10,4% 1,5% zupetnie sie¢ n =260
istotne aspekty pracy szkoty. sie zgadzam . nie zgadzam mw = 1,8

L _I_| s=0,7

1 2 3 4
Kontakty miedzy zespotem ewaluatorow  catkowicie 86,9% 12,7% 0,4% 0% zupefnie sie¢  n =259
a przedstawicielami szkoty przebiegaty sie zgadzam | nie zgadzam mw=1,1
bez zaktocen. | I . s=04

1 2 3 4
Czas trwania wizytacji w szkole byt catkowicie 72,9% 22,5% 4,2% 0,4% zupetnie sie  n =262
odpowiedni. sie zgadzam | nie zgadzam mw=1,3

|_|_| s=0,6

1 2 3 4
Ocena
Sprawozdanie jest pomocne dla dalszego  catkowicie 56,3% 38% 4,9% 0,8% zupetnie sie  n =263
rozwoju naszej szkoty. sie zgadzam | nie zgadzam mw = 1,5

|_|_L| s=0,6
1 2 3 4

n: liczba kwestionariuszy ewaluacyjnych, s: standardowe odchylenie, m: Srednia wartos¢

Wykres 1. Ocena ewaluacji

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Przewazajaca liczba pozytywnych ocen wizytacji w placowkach, wystawionych
przez oceniane szkoly, prowadzi do wniosku, ze ewaluacja zewnetrzna ma duze
znaczenie dla rozwoju szkot w Saksonii-Anhalt.
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LICZBY W EWALUAC]JI SA WAZNE, LECZ NIE ZAWSZE
MOWIA O WSZYSTKIM

CO TO SA BADANIA EWALUACYJNE?

Jako specjalisci z sektora o$wiaty mamy mozliwos$¢ uczestnictwa w procesie
ewaluacji biezacej. Pedagodzy nieustannie daza do poprawy jakosci pracy zarow-
no na poziomie klasy, jak i catej szkoly. Zastanawiajac si¢ nad tym, czym jest wie-
dza uzyteczna w praktyce, dla celéw poprawy naszych dziatan mozna stwierdzic,
ze jest to rodzaj ewaluacji. Z bardziej naukowego punktu widzenia mozna powie-
dzie¢, iz badania ewaluacyjne prowadzone sg w celu podejmowania swiadomych
decyzji lub ocen dotyczacych ,,merytorycznych, ilosciowych i wartosciowych”
dzialan na rzecz okreslonej grupy odbiorcéw zaangazowanych bezposrednio lub
posrednio w badanie. Zakres materialu poddanego ewaluacji moze zawiera¢: pro-
gram instruktazowy, metode nauczania, materialy dydaktyczne, konkretng orga-
nizacje lub polityke oswiatows.

W pewnym stopniu kazde badanie jest z zasady ewaluowane, gdyz wszyscy
badacze zbieraja dane w celu podjecia decyzji lub sformulowania oceny. Réznica
pomiedzy badaniami ewaluacyjnymi w edukacji a innymi typami badan ewalua-
cyjnych prowadzonymi tradycyjnymi metodami moze nie by¢ wyrazna. Rozwaz-
my nastepujacy scenariusz, w celu utatwienia czytelnikowi zrozumienia réznicy
pomiedzy badaniami ewaluacyjnymi a badaniami tradycyjnymi.

Scenariusz tradycyjnego badania: Badajacy poddaje analizie, czy uczniowie
bioracy udziat w kursie internetowym osiagaja takie same rezultaty, jak ci uczest-
niczacy w tradycyjnych lekcjach odbywajacych si¢ w klasach. Jest to podejscie
tradycyjne do przeprowadzania badania.

Scenariusz badania ewaluacyjnego: Dla odmiany, ewaluator nie jest zainte-
resowany porownywaniem jednego podejscia z drugim. Zamiast tego bedzie si¢
koncentrowa¢ na ewaluacji ,merytorycznej, ilosciowej i wartosciowej” klasy in-
ternetowej. Aby to zrobi¢, ewaluator powinien osadzi¢ lub poddac analizie wigcej
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zagadnien niz tylko uzyskane osiggniecia ucznia. Ewaluator zadaje pytania, by
zbadad¢, czy taki kurs internetowy powinien by¢ dalej przeprowadzany.

Pytajac na przyklad o to:

— Czy ten kurs internetowy spelnia cele, ktére zostaly postawione

do osiagniecia?

— Jakie strategie byly skuteczne we wspieraniu nauki uczniow?

— Jakie czynniki blokowaty ksztalcenie uczniow?

— Jakie cechy charakterystyczne posiadali internetowi uczniowie i instruktorzy?

— Jak dtugo i jakiego rodzaju instruktorzy potrzebowali wsparcia, aby efek-

tywnie naucza¢ w srodowisku internetowym?

— Czy uzyskane korzysci byly wieksze niz poniesione koszty?

Proszg zwrdci¢ uwage, ze pytania przy badaniu ewaluacyjnym skupiajg sie
na informowaniu ,,merytorycznym, ilo§ciowym lub warto$ciowym” o kursie in-
ternetowym. Tak wiec réznica miedzy badaniem ewaluacyjnym a innymi bada-
niami tradycyjnymi polega na tym, Ze to pierwsze prowadzi si¢ w celach podej-
mowania decyzji, natomiast inne typy badan sg zazwyczaj przeprowadzane, aby
uzyskac obraz ogélnego zrozumienia i pozyskania wiedzy na dany temat.

Pamigta¢ nalezy, ze gléwnym celem, dla ktérego przeprowadza si¢ badania
ewaluacyjne, jest pomoc w podejmowaniu $wiadomych decyzji o ,,merytorycz-
nych, ilosciowych i warto$ciowych” dzialaniach opartych na wiedzy dla okreslo-
nej grupy zaangazowanych odbiorcéw. Istota ,,grupy odbiorcéw zaangazowanych”
to kolejny element rozrdzniajacy badania ewaluacyjne od innych typéw badan
tradycyjnych. Odbiorcy zaangazowani to grupa osob aktywnie uczestniczacych
w procesie badan, na postawie ktérego przeprowadza si¢ ewaluacje, jak w sce-
nariuszu z poprzedniego przyktadu - instruktor oraz uczniowie bioracy udziat
w kursie internetowym. Odbiorcy zaangazowani to ci, ktérych wnioski z ewalu-
acji moga dotyczy¢ lub ktdrzy sa zainteresowani jej wynikami. Kto jeszcze moze
by¢ odbiorcg badania w poprzednim scenariuszu, poza uczniami i instruktorem?
Prawdopodobnie szkota lub administracja samorzadowa — osoby zarzadzajace,
ktore moze interesowac ksztalcenie uczniéw oraz ponoszone z tego tytutu koszty.

RODZAJE EWALUAC]I

Ewaluator lub zespdt ewaluatoréw moga przeprowadzi¢ ewaluacje ksztaltujaca
i/lub podsumowujaca, w zaleznosci od przeznaczenia i celéw badania. Ewaluacja
ksztattujaca wykorzystuje dane zebrane na potrzeby programu lub zarzadzania
szkola, podczas wdrozenia/ewaluacji programu. Informuje o zmianach, jakie sa



Liczby w ewaluacji sqg wazne, lecz nie zawsze mowiqg o wszystkim

niezbedne do wprowadzenia w programie dla poprawy jakosci. Ewaluator moze
skorzysta¢ z notatek, prezentacji, rozmoéw telefonicznych, raportéw czy tez in-
nych form dokumentacji w celu zapoznania kierownika projektu z opinig zwrot-
ng na temat wszelkich zagadnien i probleméw badawczych, aby utatwi¢ zmiane
programu dla przyszlej poprawy jakosci pracy.

Ewaluacja podsumowujaca wykorzystuje zgromadzone dane w celu zmierzenia
wynikow oraz sposobu, w jaki odnoszg sie one do ogélnej oceny programu, meto-
dy, organizacji czy tez innego obszaru, ktory byt ewaluowany. Podczas gdy wyniki
badan ksztaltujacych prezentowane sa podczas fazy wprowadzania/ewaluacji pro-
gramu, takie wyniki badan podsumowujacych przedstawia sie po zakonczeniu
ewaluacji lub jako zakonczenie rocznego lub etapowego projektu. Ewaluacja ta
moze zawiera¢ wyniki osiagnie¢ uczniéw, odpowiedzi na badania kwestionariu-
szowe lub rezultaty z przeprowadzanych indywidualnych i grupowych wywiadow.
Dane te s3 nastgpnie podsumowywane w celu zebrania informacji o wynikach
programu i okreslenia, czy program jest skuteczny, czy tez nie. Ponadto rekomen-
dacje programowe s3 czesto oparte na rezultatach takiej ewaluacji.

METODY WYKORZYSTYWANE W EWALUAC(]JI

Wykorzystywanie liczb w ewaluacji. Przeprowadzajac ewaluacje, wszelkie
opinie uzyskuje si¢ na podstawie wysokiej jakoéci danych z wielu Zrédel. Kazde-
go typu dane, ktére moga wnies¢ dodatkowe informacje, sa dopuszczane do wy-
korzystania. Jednak, w wigkszosci wypadkdéw, ewaluacja ktadzie wiekszy nacisk
na dane ilosciowe. Dane ilosciowe pochodza z dowolnego Zrddta, ktére dostarcza
informacji liczbowych. Przykladowe pytania ewaluacji ilo$ciowej, ktére moga by¢
i czgsto sa zadawane, to:

— W jakim stopniu program wplywa na osiggniecia uczniow?

— Jak czesto wlacza si¢ uczniow do programu?

— TIlu uczniéw bierze udzial w programie tygodniowo?

— Ile kosztuje uruchomienie programu?

Dlaczego pytania ilosciowe s3 tak istotne w badaniu ewaluacyjnym? Pyta-
nia ilosciowe umozliwiaja ocene wplywu programu oraz pordéwnanie, czy trud
dostarczenia konkretnej, liczbowej oceny calego programu ma znaczenie i jest
warto$ciowy.

Pozwdlcie przedstawi¢ sobie konkretny przyklad wykorzystujacy ilosciowe py-
tanie ewaluacyjne. Duzy grant finansowany przez rzad Stanéw Zjednoczonych zo-
stal przyznany uniwersytetowi, ktéry wspdtpracowal z gimnazjum (grupa uczniéw
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w wieku 11-14) w celu zreformowania szkoly i jej polityk dazacych do poprawy
jakosci ksztalcenia uczniéw, poprawy zachowania, zwigkszenia frekwencji oraz
liczby przyje¢ na studia wyzsze. Program reformy szkoty dawal uczniom mozli-
wos¢ dodatkowego pozyskania informacji o wymaganiach, jakie musza spetnia¢,
aby uczeszczad na uczelni¢ wyzsza, oraz danych o potencjalnych korzysciach oso-
bistych z uzyskania tytutu po ukonczonych studiach. Rodzicom $wiadczone byty
ustugi doradcze i opieka mentorska majace na celu wyjasnienie, jak moga pomodc
swoim dzieciom w dostaniu si¢ na uczelnie wyzsza i jak ja moga optaci¢. Nato-
miast nauczyciele uczestniczyli w profesjonalnym kursie rozwoju zawodowego,
ktéry wspomagal opracowanie wlasnych programéw klasowych i wypracowanie
interakcji skierowanych na uczniéw o bardzo niskim poziomie, zazwyczaj poz-
niej niepodejmujac studiow. Nauczyciele mieli takze dostep do srodkéw dofinan-
sowania w celu tworzenia programéw motywacyjnych dla uczniéw stuzacych,
zwiekszeniu osigganych wynikow, frekwencji czy poprawie zachowania. Pienia-
dze z dotacji mozna bylo takze wykorzysta¢ na tworzenie i funkcjonowanie kot
i programéw szkolnych, ktore doprowadzityby roniez do poprawy sytuacji w tych
obszarach.

Aby utrzymac uzyskana dotacje nalezalo co roku sporzadzic raport ewaluacyj-
ny i odpowiedzie¢ na nastepujace pytania ilosciowe.

— Wjakim stopniu program grantowy wplynal na poprawe wynikéw w nauce

wsrdd ucznidéw z przedmiotéw obowiazkowych (matematyka i czytanie)?

— O ile wzrosla frekwencja uczniéow dzigki wprowadzeniu programu

grantowego?

— O ile zmniejszyta si¢ liczba przypadkow ztego zachowania dzigki wprowa-

dzeniu programu grantowego?

Ponizej przedstawiony zostal wykres obrazujacy wykorzystanie danych ilos-
ciowych w odpowiedzi na pytania ewaluacyjne, koncentrujacy si¢ wylacznie
na frekwencji uczniéw w szkole w danym czasie. Aby go przygotowac, zespot ewa-
luacyjny zebral dane dotyczace wskaznika $redniej frekwencji uczniow w szko-
le z okresu przed pozyskaniem dotacji (rok szkolny 2000-2001) do ostatniego
roku funkcjonowania programu (rok szkolny 2007-2008). Idealna frekwencja
wynosi 100% (oznacza: uczen jest w szkole kazdego dnia, w ktérym funkcjonuje
instytucja). Natomiast $rednia oczekiwana frekwencja, wedlug kryteriow stanu,
wynosi 94%. Szkoly w stanie Ohio (USA), ktére nie uzyskaly tego celu zostaly
ocenione nizej w ich karcie sprawozdania stanowego, a w konsekwencji moga
mie¢ narzucone sankcje stanowe (na przyklad zmniejszone dofinansowanie sta-
nowe, natozone zarzadzanie szkola przez organ stanu). Ponizszy schemat przed-
stawia wyniki badan dotyczace tego obszaru w zakresie ewaluacji ilosciowej.
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Prosze zapoznac si¢ z wykresem i zastanowic sie, jak przedstawia si¢ wptyw dota-
cji na frekwencje uczniow.

Srednia frekwencja wymagana przez wtadze stanowe (94%)
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Wskaznik mediany frekwencji
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Rok szkolny

Wykres 1. Srednia frekwencja w latach od 2000/2001 do 2007/2008
Zrédlo: opracowanie wlasne.

Rok szkolny 2000/2001 jest rokiem bazowym, w ktérym nie byly jeszcze re-
alizowane zadne dzialania z programu dotacji. We wszystkich kolejnych latach
realizacja dzialan z programu dotacji byta widoczna.

Zespot ewaluatorow zinterpretowat te dane jako wskazujgce na to, ze realizacja
dziatan z programu dotacji wplyneta na znaczaca poprawe frekwencji uczniéw
w tej szkole. Dowody potwierdzajace t¢ teze zostaly przedstawione na schemacie,
gdzie wida¢, ze przed realizacjg dziatan z programéw dotacyjnych (2000/2001)
$rednia frekwencja uczniéw w szkole wynosita tylko 86%. Wskaznik $redniej
frekwencji rdst z kazdym rokiem od rozpoczecia realizacji programéw z dota-
cji, a w roku 2007/2008 wskaznik $redniej frekwencji osiagnal wreszcie $redni
wskaznik frekwencji wymagany przez stan, wynoszacy 94%. Pomimo iz osiag-
niecie postawionego celu zajelo siedem lat, zespdt ewaluacyjny uznal, ze dziala-
nia realizowane z programu dotacji przynosza dobre rezultaty i majg duzy wptyw
na frekwencj¢ uczniéw (z uwagi na wzrost ilosciowy, jaki wykazano). Opierajac
rekomendacje zespolu ewaluacyjnego wyltacznie na tych wynikach liczbowych,
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mozna by uzna¢ kontynuowanie obecnych dzialan programowych zwigzanych
z frekwencjg uczniéw jako naturalne.

Czy liczby w ewaluacji mowia o wszystkim? W tym miejscu mozecie zada-
wac sobie pytanie, skad zespot ewaluacyjny wiedzial, ze wzrost byt spowodowany
wprowadzeniem programu? A odpowiedzig na to istotne pytanie jest, ze zespot
ewaluacyjny tak naprawde nie wie, czy jego wnioski s3 prawdziwe, gdy opiera je
tylko na zebranych informacjach liczbowych (ilosciowych). Grupa ewaluatorow
nie wiedziala, ze realizowano wiele programéw w tym czasie, aby zwiekszy¢ moty-
wacje uczniéw do uczeszczania do szkoly, zespot ewaluacyjny zobaczyt znaczacy
wzrost wskaznika frekwencji, wiec wysnul wniosek, ze programy przyczynily sie
do poprawy tego wskaznika. Pomimo iz ten kierunek wnioskowania jest sensowny;,
nie pozwala w pelni zrozumie¢, ,,dlaczego” wystapil wzrost wskaznika frekwencji.

W celu wykonania pelniejszej oceny ewaluacyjnej wpltywu realizacji progra-
mowej dotacji na wskaznik frekwencji uczniow nalezy zebra¢ dane jakosciowe.
Dane jakos$ciowe to zazwyczaj dane w formie ustnej, ktére pomoga wyjasnic ,,jak”
lub ,,dlaczego” zostaly uzyskane poszczegdlne wyniki liczbowe w ewaluacji. Cza-
sami dane jako$ciowe wspomagaja liczby, a czasami wyjasniajg kwestie, ktére mo-
glyby by¢ nie do konca zrozumiate przy wykorzystaniu wytacznie liczb.

Nawiazujac dalej do sytuacji z ewaluacji wskaznika frekwencji, zespdt ewalu-
acyjny zdecydowal, ze nie chce polega¢ wylacznie na informacjach ilosciowych
(liczbowym wskazniku frekwencji w czasie). Dlatego tez zespot ewaluacyjny zro-
bil trzy zogniskowane wywiady grupowe z nauczycielami i pracownikami admi-
nistracyjnymi, ktorzy pracowali w szkole nie krocej jak od czasu wprowadzenia
dzialan programowych z dotacji. Zogniskowane wywiady prowadzone s3 zazwy-
czaj w grupach 7-10 osobowych, uczestnicy s3 w stanie dostarczy¢ znaczace infor-
macje w celu glebszego zrozumienia pytan badawczych. W tym wypadku grupie
badanych nauczycieli i pracownikéw administracji pokazano ten sam schemat,
jak wyzej, a nastepnie zadano nastepujace pytania, aby umozliwi¢ wyjasnienie
kwestii, dlaczego wyniki mogga tak sie przedstawiac.

— Dlaczego, wedlug Pana/Pani, wskaznik frekwencji wzrastal w Pana/Pani

szkole od czasu pozyskania dotacji?

— Jak, wedlug Pana/Pani, mogty wplynac¢ dzialania programowe z dotacji

na frekwencje uczniow?

Zogniskowane wywiady grupowe byly nagrywane i zapisywane (w programie
do edycji), wiec zespdt ewaluacyjny mogt przeglada¢ odpowiedzi i starac sie wy-
ciagna¢ wnioski na temat czynnikow, ktére przyczynily sie do poprawy wskazni-
ka frekwencji uczniow w szkole. Zespot ewaluacyjny stwierdzil, ze wszyscy na-
uczyciele i caly personel administracyjny byli troche ,,zaskoczeni”, gdy zobaczyli
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wzrost frekwencji uczniéw na taka skale. Zamiast przypisywac zastugi wzrostu
frekwencji $cisle dzialaniom z programu dotacji, nauczyciele i pracownicy ad-
ministracyjni mieli wrazenie, ze wzrost ten moze mie¢ zwigzek ze zmianami
stanowej polityki sprawozdawczej dotyczacej frekwencji oraz ograniczonym
mozliwo$ciom dzialu zajmujacego sie szkolna frekwencja przy prawidlowym
odnotowywaniu danych dotyczacych frekwencji. Odnosnie do polityki stanu,
w przesztosci wliczano do frekwencji uczniéw kierunkowe zajecia alternatywne,
ktore obecnie nie sg wliczane. Alternatywne zajgcia sa oferowane uczniom, kto-
rzy otrzymuja zawieszenie ze szkoly; uczniowie ci kieruja si¢ do innego budynku
w celu wykonania zadan, aby unikng¢ wpisania na liste jako nieobecni. W kon-
sekwencji niektérzy nauczyciele stwierdzili, ze ,,frekwencja to gra” z przepisami,
ktore ciagle si¢ zmieniaja.

Personel dydaktyczny i administracyjny odnidst takze wrazenie, ze wskaznik
frekwencji zalezal w gtéwnej mierze od tego, ,kto zajmowal si¢ prowadzeniem
tego i kto to sprawdzal”. Wedtug opinii administracji rola sekretarza ds. frekwen-
¢ji »jest najmniej pozadana funkcja w calym obiekcie”, a frekwencja uczniow
w przeszloéci ,nie byla prawidlowo odnotowywana” Jeden z nauczycieli do-
niodst, ze do roku szkolnego 2008/2009 czesto sie zdarzalo, ze ,,uczniowie, ktorzy
byli obecni w szkole, byli wpisani jako nieobecni, a uczniowie nieprzebywajacy
w szkole znalezli sie na liscie obecnosci’.

Odnosnie do realizacji dziatant programowych z dotacji nauczyciele uwazali,
ze wzrost frekwencji mégl wynika¢ z faktu, ze ,,grant pomdgl w utworzeniu pro-
cedur i nauczyciele zwracaja wieksza uwage na frekwencje”. Nauczyciele twierdza,
ze ,obecnie rozmawiajg wigcej z uczniami i rodzicami o tym, gdzie uczniowie
przebywali, kiedy nie byli obecni w szkole, i dlaczego ich tam nie bylo. Po prostu
wykazuja wigksze zainteresowanie w tym zakresie, dzwonigc do domu uczniéw
i wysylajac notatke, gdy sa oni nieobecni”. Zmiana ta zaczeta by¢ odnotowywana,
gdy utworzono zwiazki nauczycieli, ktére rozpoczely wspoétprace w celu utworze-
nia spotecznosci uczniéw i nauczycieli. Nauczyciele takze odczuli, Ze uczniowie
czesciej uczeszczaja do szkoly.

Dzigki zebraniu informacji w formie liczbowej (ilosciowej) oraz w formie gru-
powych wywiadéw zogniskowanych (jakosciowej) mozna zobaczy¢ pelniejszy
i na pewien sposob inny obraz wplywu dzialan programowych z dotacji. Teraz,
zamiast przypisywac zastuge wzrostu wskaznika frekwencji samym dzialaniom
programowym z dotacji, zespdt ewaluacyjny musi wzig¢ pod uwage potencjal-
ny wplyw zmian polityki stanowej oraz prawdopodobny blad odnotowywania
frekwencji przez sekretarza ds. frekwencji w szkole. Rekomendacje, jakie zostalty
wydane na podstawie tej nowej, bardziej kompletnej ewaluacji, byty nastepujace:
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— Za kazdym razem, gdy zmienia si¢ polityka odnotowywania frekwencji
na poziomie stanu, zespdl ewaluacyjny powinien zosta¢ o tym poinfor-
mowany, by wilasciwie okresli¢, jak taka zmiana polityki moze wplyna¢
na wskaznik frekwencji uczniow.

— Odnotowywanie wskaznika frekwencji w szkole nalezy podda¢ dalszemu
badaniu przez administracje szkoty. W ramach mozliwosci powinno si¢
wprowadzi¢ szkolenie dla sekretarza ds. obecnosci lub nowy system odno-
towujacy obecno$¢ w catej szkole.

— Nauczyciele powinni utrzymywa¢ kontakt z rodzicami w sprawie frekwen-
¢ji uczniow.

— Wykorzystywanie narzedzia zachecania do frekwencji wydaje si¢ dobre
i powinno zosta¢ zachowane.

WNIOSKI

W tym tekscie krétko omdéwiono, co oznacza ewaluacja w oswiacie, oraz opi-
sano metody, jakie moga by¢ wykorzystane do przeprowadzania ewaluacji. Jak
wykazano, aby uzyskac¢ najlepszy i najbardziej pelny obraz na temat znaczenia
i wartosci programu, ewaluatorzy powinni wspotpracowac ze szkotami, zbieraé
dane z réznych zrédet oraz wykorzystywaé zaréwno ilosciowe (liczbowe), jak
i celowe jakosciowe (ustne) informacje w celu informowania o wynikach i reko-
mendacjach. Wiedza o tym, ,,co” si¢ stalo oraz ,,ile” zmian wystapilo, jest dobrym
punktem wyjscia w ewaluacji. Jednak ze wzgledu na brak danych o tym, ,dla-
czego” zmiana miafa lub nie miafa miejsca powstaje niepelny obraz, ktéry moze
wplywac na tylko czg¢$ciowe lub nieprawidtowe rekomendacje.

Pomyglcie Panstwo o danych, ktére zazwyczaj gromadzicie podczas wyko-
nywania ewaluacji, i zapytajcie siebie, w jaki sposob mozecie polaczy¢ zaréwno
liczby, jak i ustne wyjasnienia w celu przedstawienia bardziej catosciowej ewalua-
cji. Jakiego rodzaju pytania musicie zacza¢ zadawa¢, aby lepiej zrozumie¢ wyniki
swoich ewaluacji?
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bedzie petnila funkcje dyrektor w jednej z 78 placéwek Uniwersytetu Ludowe-
go w Norwegii (Folks High School). Przez dziesie¢ lat byla takze zaangazowana
w Norweskim Stowarzyszeniu Uniwersytetu Ludowego (Norwegian Folk High
School Association, NF), zaréwno w strukturach lokalnych, jak i regionalnych
oraz centralnych. NF oddzialuje na politykow, aby wspierali gospodarke oraz po-
litycznie popierali dziatania Uniwersytetu Ludowego w Norwegii. W latach 2003-
-2005 byla czlonkiem grupy, ktora zajmowala si¢ tworzeniem programu dla sto-
warzyszenia opartego na warto$ciach, pracowala nad gtéwnymi zalozeniami jego
funkcjonowania. Przez ostatnich sze$¢ lat byta koordynatorem grupy ds. rozwoju
pedagogicznego na Uniwersytecie Ludowym w Norwegii.
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Ulrich Hammerschmidt

W roku 1984 ukonczyt Studium w Wyzszej Szkole Pedagogiczniej w Erfurcie.
Nastepnie w latach 1984-1988 byt nauczycielem fizyki i matematyki. W roku
1990 objal funkcje dyrektora szkoty. W latach 2001-2006 byt doradcg rozwo-
ju szkoly (rozwoj organizacyjny, coaching przywddcow). O roku 1996 zajmuje
si¢ doskonaleniem dyrektoréw, szczegolnie interesuje si¢ rozwojem personelu

i organizacji.

Jacek Jakubowski

Wspotwlasciciel i superwizor Grupy TROP. Psycholog, Przewodniczacy Rady
Treneréw Polskiego Towarzystwa Psychologicznego, superwizor rekomendowa-
ny Stowarzyszenia Treneréw Organizacji Pozarzagdowych STOP, czlonek ASHO-
KI, Prezes Powszechnej Akademii Mlodziezy. Autor koncepcji i realizator cykli
szkoleniowych dla wielu firm. Doswiadczony mentor i coach pracujacy z naj-
wyzszg kadrg menedzerska. Zajmuje si¢ miedzy innymi budowaniem i realizacja
programéw rozwoju kultury organizacyjnej w firmach biznesowych, szkolenia-
mi z zakresu zarzadzania zmiang, aktywizacji, budowania wspotpracy w struk-
turach sieciowych, rozwijania umiejetnodci psychospotecznych, wprowadzania
innowacyjnych rozwigzan. Prowadzil ogélnopolskie programy przeciwdzialania
bezrobociu, aktywizacji srodowiska lokalnego, zmian w systemie edukacji, pro-
filaktyki uzaleznien. Autor koncepcji programu wsparcia dla firm rodzinnych.
Byl konsultantem wielu organizacji pozarzadowych - miedzy innymi Fundacji
Boris, Stowarzyszenia CAL (Centra Aktywnosci Lokalnej), Klubu Gaja, Polsko-
-Amerykanskiej Fundacji Wolnosci, Akademii Rozwoju Filantropii. Pracowat dla
wielu firm miedzy innymi Amplico Life, Raiffeisen Bank, ING Bank Slaski, BZ
WBK, Agora, ITI, Bombardier, PLL LOT, WSiP, BPH, Inter Cars, PWN i innych.
Najchetniej superwizuje projekty rozwoju organizacji, aktywizowania srodowisk
lokalnych, tworzenia biznesowych i pozarzadowych organizacji opartych na sie-
ciach, aktywizowania miodziezy i wprowadzania nowego paradygmatu edukacyj-
nego do oswiaty.
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Kristin L.K. Koskey

Doktor Kristin L.K. Koskey jest adiunktem w Katedrze Podstaw Edukacji i Przy-
wddztwa w Edukacji w Kolegium Edukacyjnym na Uniwersytecie w Akron, gdzie
ksztalci nauczycieli w zakresie programu oceny i ewaluacji. Tytul doktora w dzie-
dzinie badan i pomiaréw edukacyjnych uzyskata w 2009 roku na Uniwersytecie
w Tokio. Doktor Koskey prowadzi kursy na temat metod oceniania, projektowania
badan i statystyki. Oprdcz pracy dydaktycznej jest rowniez partnerem w MetriKs
Amérique, gdzie doradza réznym organizacjom w zakresie analizy psychome-
trycznej, opracowywania wskaznikéw i przeprowadzania warsztatow z tworzenia
testow i egzaminow. Dodatkowe doswiadczenie naukowe Kristin Koskey obej-
muje prace na stanowisku redaktora zarzadzajacego (Co-Managing Editor) cza-
sopisma ,,Mid-Western Educational Researcher”. Jej zainteresowania badawcze
obejmujg: psychometrie, zastosowanie modelu Rascha do opracowywania wskaz-
nikow, szczegdlnie w odniesieniu do konstruktéw w dziedzinie motywacji oraz
metodologie mieszang.

Grzegorz Lech

Ukonczyl filologie polska na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim oraz studia po-
dyplomowe: ,,Zarzadzanie zasobami ludzkimi” (Lubelska Szkota Biznesu) i ,Wy-
chowanie w zreformowanej szkole” (KUL), MBA (Politechnika Lubelska). Obec-
nie doktorant z zakresu zarzadzania w Akademii Kozminskiego w Warszawie.
Od roku 1995 nauczyciel w III Liceum Ogolnoksztalcagcym im. Unii Lubelskiej
w Lublinie, od roku 2010 dyrektor tej szkoty. Wspoétzatozyciel Fundacji Rozwoju
Oswiaty Lubelskiej (w latach 2009-2011 petnit funkcj¢ prezesa). Czlonek zarzadu
Stowarzyszenia Unia Absolwentéw. Czterokrotnie wyrdzniony Nagroda Prezy-
denta Miasta Lublin za dzialalnos¢ dydaktyczno-wychowawcza. Gléwny obszar
zainteresowan: zarzadzanie poprzez tozsamo$¢ organizacyjng, kultura organiza-
cyjna, HR. Autor scenariuszy lekcji jezyka polskiego oraz tekstow popularyzator-
skich z zakresu zarzadzania, publikowanych w czasopismach branzowych.
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Eva van Leeuwen

Evavan Leeuwen jest pracownikiem Kuratorium O$wiaty i Wychowania w Holan-
dii. Pelni funkcje¢ wizytatora szkét podstawowych oraz jest analitykiem w regio-
nie srodkowej Holandii. Ewa van Leeuwen studiowata socjologie na Katolickim
Uniwersytecie Lubelskim oraz pedagogike na Uniwersytecie w Utrechcie, prace
magisterska pod tytutem Wplyw grupy rowiesniczej na proces nauczania bronita
w 1994 roku. Nastepnie pracowala jako wykladowca w Wyzszej Szkole (Horison)
w Rotterdamie, a od roku 1998 zaczela prace w Kuratorium Oswiaty i Wycho-
wania w Utrechcie, gdzie bierze aktywny udzial w pracach grup zajmujacych si¢
przygotowaniem informacji potrzebnych do przeprowadzenia wizytacji oraz ich
analizg. Eva van Leeuwen jest tez odpowiedzialna za planowanie wizytacji w re-
gionie srodkowej Holandii.

Joanna Madalinska-Michalak

Od poczatku swojej kariery naukowej (od 1996 roku) zatrudniona na Uniwer-
sytecie Lodzkim. W roku 2002 uzyskala stopien doktora nauk humanistycznych
(Wydzial Nauk o Wychowaniu UL). W roku 2008 uzyskata stopien doktora habi-
litowanego w zakresie pedagogiki (Wydzial Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu). Od roku 2008 roku pracuje na stanowisku
profesora nadzwyczajnego na Wydziale Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu £.6dz-
kiego. Kierownik Zakladu Dydaktyki i Ksztalcenia Nauczycieli, kierownik projek-
tu ,,Studia Podyplomowe Lideréw Os$wiaty” (projekt wspolfinansowany ze $rod-
kéw Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spolecznego, http://
lider.uni.lodz.pl). Wiceprzewodniczaca Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego
(kadencja 2011-2014) oraz czlonek Rady Naukowo-Zarzadczej European Edu-
cational Research Association. Autorka licznych prac, ktére ukazaty sie¢ w formie
ksigzek, artykuléow, komunikatow z badan, sprawozdan oraz recenzji w jezyku
polskim i angielskim. Wsrdd jej publikacji ksigzkowych znajduja sie:

— Monografie: Uwarunkowania sukceséw zawodowych nauczycieli. Studium
przypadkow (Wydawnictwo UL, Lodz 2007); Poczucie odpowiedzialno-
sci zawodowej nauczycieli. Studium teoretyczno-empiryczne (IBE, War-
szawa 2003); Authentic Educational Leadership: the Challenges Ahead
(Wydawnictwo UL, £6dz 2006, ksigzka napisana wspélnie z Ch. Bezzing).
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— Prace zbiorowe, pod jej redakcja naukowa: Dziecko jako obiekt badan pe-
dagogicznych. Konteksty teoretyczne i empiryczne (Wydawnictwo ,,Dajas’,
£6dz 2000, red. wspélnie z M. Bltedowska); Przywédztwo w szkole (,,Impuls”,
Krakéw 2006); Przywodztwo w ksztattowaniu warunkéw edukacji (Wydaw-
nictwo UL, £6dz 2009); Przywddztwo edukacyjne w teorii i praktyce (FRSE,
Warszawa 2010, red. wspélnie z S.M. Kwiatkowskim); Etyka i profesjona-
lizm w zawodzie nauczyciela (Wydawnictwo UL, £6dz 2010); Przywddztwo
edukacyjne w szkole i jej otoczeniu (Wydawnictwo ,,Difin”, Warszawa 2012,
red. wspdlnie ze S.M. Kwiatkowskim i I. Nowosad).

Grzegorz Mazurkiewicz

Doktor habilitowany nauk humanistycznych, socjolog, pracownik Uniwersytetu
Jagiellonskiego, kierownik Zaktadu Zarzadzania w Edukacji, wczesniej nauczy-
ciel, zaangazowany w dzialania sektora pozarzagdowego, wspdtautor programu
Szkota Uczgca Sig wspierajacego szkoly w zapewnianiu jako$ci ich pracy. Pracowat
jako ekspert programu Phare w Rumunii, prowadzil badania dla Komisji Europej-
skiej i Local Government Initiative, wykladal w Bowling Green State University
w USA. Zaangazowany w réznorodne projekty edukacji interkulturowej, edukacji
dorostych, polityki o$wiatowej czy doskonalenia nauczycieli i dyrektoréw. Bada
zagadnienia zwigzane z przywodztwem edukacyjnym, pracg nauczycieli, stereoty-
pami plci w ksztalceniu, kadra ksztalcaca dorostych czy zarzadzaniem systemami
edukacyjnymi. Zalozyciel i cztonek stowarzyszenia Ekspedycja w Glab Kultury,
ktére realizuje miedzynarodowe projekty dla mlodziezy poswigcone edukacji
interkulturowe;j.

Koordynator III etapu projektu systemowego Program wzmocnienia efek-
tywnosci systemu nadzoru pedagogicznego i oceny jakosci pracy szkoly, rea-
lizowanego przez Osrodek Rozwoju Edukacji w partnerstwie z Uniwersytetem
Jagiellonskim i Erg Ewaluacji sp. z 0.0. w ramach III Priorytetu Programu Opera-
cyjnego Kapital Ludzki, Dzialanie 3.1 wspotfinansowane z Europejskiego Fundu-
szu Spotecznego.
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Isobel McGregor

Isobel McGregor jest honorowa Inspektor Jej Wysokosci w Szkocji — obecnie
na emeryturze, cho¢ zarazem wspoétpracuje okazjonalnie z Education Scotland
(agencja kontynuujacg dzialalno$¢ Inspektoratu Jej Wysokosci ds. Oswiaty,
HMIE). Jest takze niezaleznym konsultantem ds. o$wiaty, a od 2009 roku wspot-
pracuje ze Stalag Miedzynarodowa Komisja Inspektoratéw ds. Oswiaty (SICI) jako
koordynator dzialan dotyczacych Akademii Inspekcji SICI. Isobel McGregor
posiada czterdziestoletnie doswiadczenie pracy w dziedzinie o$wiaty w Szkocji
i innych krajach. Po ukonczeniu Glasgow University pracowala przez 15 lat jako
nauczyciel w szkole $redniej oraz jako doradca lokalnych wtadz. Natomiast pet-
nigc przez ponad 20 lat funkcje Inspektor Jej Wysokosci, podejmowala szeroko
zakrojone dzialania zwigzane nieprzerwanie z inspekcja i sprawozdawczo$cia we
wszystkich sektorach, wiacznie z lokalnymi wtadzami. Zajmowala si¢ takimi kwe-
stiami, jak poprawa jakosci, samoocena, przywddztwo i raporty systemowe, a tak-
ze swoja pierwotna specjalizacja - jezykami obcymi.

Jako Inspektor Jej Wysokosci Isobel McGregor zajmowala sie doradztwem dla
przedstawicieli organéw nadzorujacych placéwki $wiatowe zaréwno ze Szkocji, jak
i wielu innych krajow. Po zakonczeniu pracy w HMIE kontynuowata te dziatalnos¢
w wielu réznych miejscach, jak Meksyk, Argentyna, Chile, Francja, Niemcy, Wto-
chy, Japonia i Rumunia. Uczestniczyta takze w programie nadzoru o$wiaty w okre-
gach Connecticut (USA) oraz w szkotach nowojorskich. W roku 2009 wspoétpra-
cowala z organizacja World Learning jako doradca Panstwowego Inspektoratu
ds. Oswiaty Republiki Macedonii, pomagajac w tworzeniu narzedzi kontroli oraz
programu szkolenia inspektoréw. Biegle méwi po francusku i niemiecku, potrafi
réwniez postugiwac sie wloskim, a od niedawna takze hiszpanskim.

Gary Nichol

Gary Nichol posiada dziesiecioletnie doswiadczenia w pracy w szkotach. Od wrzes-
nia 2011 roku jest dyrektorem w szkole podstawowej Lark Hall w Londynie. Re-
gularnie zasiada w Radzie Dyrektoréw Szkoly oraz bierze udzial w posiedzeniach
Lambeth Head Teacher Forum. W grudniu 2010 roku uzyskal kwalifikacje za-
wodowe do pelnienia funkeji dyrektora National Professional Qualification for
Headship. Bral czynny udzial w projekcie wspdtpracy szkot pomiedzy Clapham
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Manor a Lark Hall. Wczedniej pelnit funkcje koordynatora nauczania wczes-
noszkolnego w szkole podstawowej Ashmole oraz byl przewodniczacym bloku
przedmiotéw matematycznych w szkole podstawowej Ashmole.

Stawomir Osinski

Absolwent polonistyki na Uniwersytecie Szczecinskim i zarzadzania w oswiacie.
W latach 1990-1998 zasiadal w Radzie Miasta Szczecina, gdzie byl migdzy inny-
mi wiceprzewodniczagcym Komisji Edukacji i przewodniczagcym Komisji Kultury.
Nauczyciel dyplomowany z doswiadczeniem w szkole podstawowej, gimnazjum
i liceum ogolnoksztatcacym; dyrektor Szkoty Podstawowej 47 w Szczecinie (tytut
Lidera SUS w ramach programu prowadzonego przez CEO); autor programow
edukacyjnych, kilkudziesieciu publikacji naukowych, metodycznych i kilkuset
popularnych na tematy zwigzane z o$wiatg, zarzadzaniem oraz literaturg; egza-
minator maturalny; ekspert komisji ds. awansu zawodowego, mediator, konsul-
tant i szkoleniowiec w zakresie spraw spotecznych, kultury, oswiaty i zarzadzania;
wykfadowca na studiach podyplomowych z zakresu nadzoru pedagogicznego,
zarzadzania zmiang i konfliktem, marketingu oswiatowego i etyki; publicysta,
krytyk kulinarny i artystyczny, rysownik satyryczny, czasem literat i teksciarz;
od 28 lat redaktor satyrycznej gazetki towarzyszacej Przegladowi Teatréw Ma-
tych Form ,,Kontrapunkt” w Szczecinie; autor sztuki edukacyjnej Trudy i mozoty
powrotu ze szkoty (Teatr Pleciuga). Opublikowat ksiazki: Bgdz bezpieczny na dro-
dze i w szkole (2002, edukacyjna dla dzieci), a takze W okolicy kuchni. Felietony
kulinarne (1996) i W okolicy - kuchnia (2004). Staly wspotpracownik czasopism
edukacyjnych i spoteczno-politycznych. Czltonek Ogdélnopolskiego Stowarzysze-
nia Kadry Kierowniczej O$wiaty.

Adam Prus

Nauczyciel, absolwent Akademii Wychowania Fizycznego w Warszawie, ZWWF
w Bialej Podlaskiej (2003), Postgraduate Management Studies na University of
Illinois at Urbana-Champaign (2004) oraz Master of Business Administration
na Politechnice Lubelskiej (2012). Od roku 2010 zastepca dyrektora III Liceum
Ogolnoksztatcacego im. Unii Lubelskiej w Lublinie. Autor kilkunastu szkolen
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oraz wyktadow z zakresu wspotpracy szkdt z organizacjami pozarzadowymi oraz
zrodel finansowania trzeciego sektora. Praktyk, Wiceprezes Zarzadu Fundacji
Rozwoju Oswiaty Lubelskiej, czlonek Zarzadu Stowarzyszenia Chéralnego ,,Kan-
tylena”. Koordynator kilkunastu projektéw, w tym miedzynarodowych realizowa-
nych w partnerstwie szkdt z organizacjami pozarzadowymi.

Jutta Seymer

Emerytowana nauczycielka. Od roku 2004 jest kierownikiem departamentu
do spraw zewnetrznej ewaluacji w szkolach (Dessau/Saxony-Anhalt).

Toni A. Sondergeld

Doktor Toni A. Sondergeld jest adiunktem w Kolegium Edukacji i Rozwoju Spo-
tecznego (College of Education and Human Development) na Uniwersytecie Sta-
nowym Bowling Green (Ohio, USA). Jej zainteresowania naukowe koncentruja
sie wokdt zagadnien zwigzanych z ewaluacja projektow, podejmowaniem decy-
zji na podstawie analizy danych, a takze reformg szkolnictwa w aglomeracjach.
Kariere pedagogiczng zaczynala jako nauczycielka matematyki i nauk przyrod-
niczych w szkole $redniej oraz trenerka. Obecnie wyklada na studiach akade-
mickich pierwszego i drugiego stopnia. Od ponad siedmiu lat pracuje tez jako
ewaluator zewnetrzny w licznych projektach grantowych, wspoétfinansowanych
z budzetu stanowego i federalnego. Jest dyrektorem ds. ewaluacji projektu w fede-
ralnym programie GEAR UP, ktorego celem jest wspieranie uczniéw z ubozszych
rodzin w zdobyciu edukacji na poziomie policealnym.

Jacek Stec

Absolwent Wyzszej Szkoly Pedagogicznej w Stupsku, kierunek historia (1980).
W roku 2000 ukonczyt Studia Podyplomowe w Politechnice Koszalinskiej w za-
kresie organizacji i zarzadzania o$wiatg. Od roku 1987 pelni funkcje kierowni-
cze w o$wiacie, najpierw jako wicedyrektor, a od roku 1999 jako dyrektor szkoty.
Autor wielu publikacji na tamach ,,Glosu Pedagogicznego” i ,Doradcy Dyrektora



Informacje o autorach | 313

Szkoly” (od roku 2009 jest redaktorem prowadzacym tego pisma). Wspolpracuje
z Centrum Edukacji Obywatelskiej w Warszawie, miedzy innymi przy realizacji
programoéw: ,Szkola uczaca sie” i ,,Ocenianie ksztattujace” Od roku 1999 wspot-
pracuje z Centrum Egzaminacyjnym Instytutu Goethego w Szczecinie przy or-
ganizacji klas EURO z rozszerzonym jezykiem niemieckim i angielskim. W roku
szkolnym 2010/2011 bral udzial w pilotazu Ministerstwa Edukacji Narodowej
dotyczacym nowych rozwigzan w pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Wyrézniony Medalem Komisji Edukacji Narodowej (2005) oraz
Nagroda Ministra Edukacji Narodowej (2011).

Joop Teunissen

Doktor Joop Teunissen jest pracownikiem Kuratorium O$wiaty i Wychowania
w Holandii. Pelni funkcje wizytatora szkét podstawowych oraz jest przetozo-
nym zespotu w regionie $rodkowej Holandii. Studiowal metodologie i socjologie
wychowania, edukacji i o$wiaty na Uniwersytecie w Leiden. Prac¢ doktorancka
noszaca tytul Grupy etniczne w holenderskich szkotach podstawowych obronit
w roku 1988. Nastepnie pracowal naukowo 25 lat na Uniwersytecie w Utrechcie,
a od 1998 roku pracuje w Kuratorium Os$wiaty i Wychowania w Utrechcie. Dzie-
dziny, ktérymi si¢ dodatkowo zajmuje, dotycza stabych wynikéw nauczania dzieci
emigrantow oraz dzieci pochodzacych z grup etnicznych zamieszkujacych duze
aglomeracje miejskie. Teunissen jest przelozonym zespotu w kuratorium w regio-
nie $rodkowej Holandii. Jest takze przewodniczacym grupy w kuratorium, ktora
zajmuje sie prawodawstwem i ustawodawstwem. Jest rOwniez wraz z paroma in-
nymi osobami liderem grup zajmujacych sie: szkotami muzutmanskimi w Holan-
dii oraz osiagnieciami z przedmiotu ,wiedza o spoleczenstwie”.

Elzbieta Tolwinska-Krolikowska

Pedagog, trenerka, superwizorka i ewaluatorka programéw edukacyjnych. W la-
tach 1993-1998 pedagog szkolna i nauczycielka WOS w Tworczej Szkole Integra-
cyjnej im. Raoula Wallenberga w Warszawie. W latach 1995-2000 trenerka pro-
gramu Ksztalcenie Obywatelskie w Szkole Samorzadowej, realizowanego przez
Centrum Edukacji Obywatelskiej, w latach 1998-2000 trenerka programu Nowa
Szkota 100/1; w latach 1998-2006 pracownik i kierowniczka Pracowni Rozwoju
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Systemu Doskonalenia w Centralnym O$rodku Doskonalenia Nauczycieli w War-
szawie. Od 2007 roku wiceprezeska Federacji Inicjatyw O$wiatowych - organi-
zacji pozarzagdowej, pomagajacej ratowac wiejskie szkoly przed zamknieciem;
koordynatorka unijnego projektu ,,Z matlej szkoly w wielki swiat” (2009-2013),
w ktorym bierze udziat 119 matych wiejskich szkét podstawowych (www.malasz-
kola.pl). Autorka, wspotautorka i redaktorka wielu publikacji oswiatowych, mie-
dzy innymi Szkolny program wychowawczy (2001), Autoewaluacja w szkole (2002,
2010), Poradnik edukatora (2002), Prawa cztowieka. Poradnik nauczyciela (2002).

Hartmut Wenzel

Profesor doktor, urodzony w 1945 w Kassel w Niemczech. W roku 1971 ukonczyt
studia na wydziale matematyki, fizyki i pedagogiki na Uniwersytecie w Marbur-
gu. W latach 1972-1975 uczeszczal na studia podyplomowe w zakresie edukacji.
W latach 1975-1985 byl asystentem profesora ds. ksztalcenia. Prowadzit szkolenia
dla nauczycieli na Uniwersytecie w Essen. W roku 1977 napisal prace doktorska
w dziedzinie edukacji na Uniwersytecie w Marburgu, a w 1985 habilitacje w dzie-
dzinie edukacji na Uniwersytecie w Essen. Prowadzil wiele projektow badawczych
dotyczacych ksztalcenia i szkolenia nauczycieli. W roku 1989 odbyt podréz ba-
dawcza do USA dotyczaca rozwoju organizacyjnego w szkotach. Profesor pedago-
giki i dydaktyki ogdlnej szkoly w Martin-Luther-Universitit Halle od 1992 roku.
Prowadzil szkolenia i studia podyplomowe w zakresie rozwoju organizacji
na WSP w Kielcach w 1992 i 1996 roku. Od roku 1994 jest czlonkiem Centrum
rozwoju edukacji i praw cztowieka (Zentrum fiir Schul-und Bildungsforschung)
Uniwersytetu w Halle. Ekspert w UE-TERM projektu Polska 1996-1998. Reali-
zowal kilka projektow TEMPUS - szkolenia dla nauczycieli dotyczace rozwoju
szkoly w Polsce, Ukrainie i Rosji od 1993 do 2006. Prowadzi doksztalcanie zawo-
dowe InService dla dyrektoréw szkét i nauczycieli. Obecnie kontynuuje projekty
badawcze dotyczace rozwoju szkoty.
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Waznym atrybutem publikacji Przywédztwo i zmiana w edukacji. Ewaluacja jako
mechanizm doskonalenia jest jej wymiar komparatystyczny oraz mozliwos$¢ zapoznania
polskiego czytelnika z rozwigzaniami w zakresie organizacji, nadzoru i ewaluacji systemu
edukacyjnego z powodzeniem aplikowanymi w innych krajach. Ksigzka moze by¢
kierowana do oséb zainteresowanych problematyka przywédztwa i poszukiwaniem
réznorodnych rozwigzan skoncentrowanych na budowaniu zintegrowanego

ze $Srodowiskiem systemu szkolnego, ktéry sprzyja kreowaniu spoteczenstwa wiedzy

i postaw obywatelskich — poprzez profesjonalne dziatania organizacyjno-ewaluacyjne.
Niewatpliwie jest ona adresowana przede wszystkim do pedagogdw i dyrektorow
instytucji edukacyjnych, ktérych dziatalno$¢ koncentruje sie na organizowaniu procesu
edukacji, aktywizowaniu jednostek i grup w ich $rodowisku na rzecz podnoszenia jakosci
wychowania. Moze stanowic¢ tez wazng lekture uzupetniajaca dla studentéw pedagogiki,
innych kierunkéw studiéw spoteczno-humanistycznych skoncentrowanych na zarzadzaniu
kapitatem spotecznym oraz by¢ pomocna w ksztattowaniu profesjonalnej wiedzy wsréd
kandydatéw do zawodu nauczyciela/pedagoga.

Z recenzji dr hab. Ewy Kantowicz, prof. UWM

Ewaluacja duzo obiecuje i wiele z tych obietnic spetnia, ale tylko wtedy, gdy stosowana
jest z namystem, rozsadnie, tworczo, refleksyjnie i w kulturze organizacyjnej, ktéra
pozwala na wykorzystanie wynikéw ewaluacji dla rozwoju. Bez leku, bez odgrywania
rél i bez przymusu koloryzowania.

Grzegorz Mazurkiewicz

Instytut Spraw Publicznych
Uniwersytetu Jagielloriskiego
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