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w krajach Unii Europejskiej oraz w Stanach Zjednoczonych

Cel raportu

Raport stanowi krytyczng i autorskg analize badan naukowych oraz tek-
stéw normatywnych (np. zalecen organizacji branzowych czy instytuciji
szkolgcych) dotyczacych przywddczych kompetenciji dyrektorow szkot
w Europie i Stanach Zjednoczonych.

Przygotowanie raportu rozpoczeto sie od analizy baz tekstéw nauko-
wych SCOPUS i EBSCO oraz innych baz, tj. Google Scholar i Acade-
mia.edu, w celu odszukania artykutéw naukowych dotyczacych empirycz-
nego rozpoznania kompetencji dyrektoréw szkét oraz tekstow normatyw-
nych dotyczacych tej problematyki. Te wstepne poszukiwania wskazaty
na stosunkowo niewielkg liczbe raportow, ktére mogty podlega¢ analizie
i oméwieniu. Okazuje sie, ze najwieksza liczba prac powstata w Stanach
Zjednoczonych, gdzie badania nad przywddztwem edukacyjnym trwaja,
jesli uwzglednimy takze pionierskie projekty, okoto 70 lat.

W pierwszym rozdziale skoncentrowatem sie na przywddztwie w eduka-
cji i kompetencjach przywddcow edukacyjnych w kontekscie teoretycz-
nych i definicyjnych probleméw zwigzanych z tymi kwestiami. Rozdziat
drugi omawia problematyke przywddztwa i kompetencji przywddcy/lidera
w szerszym zakresie —wykorzystanie diuzszej tradycji badan kompetencji
przywodczych poza kontekstem edukacyjnym daje punkt odniesienia dla
zawartych w raporcie rozwazan. W kolejnym rozdziale przywotuje teorie
i definicje przywodztwa (odnoszace sie do edukacji i kierowania placéwkg
oswiatowg), nastepnie omawiam jego modele i typy. Specjalny rozdziat
poswiecam putapkom przywddztwa edukacyjnego zwigzanym z dwoma
patologicznymi zjawiskami, na ktére narazeni sg dyrektorzy szkét bgdz
placéwek — ze stresem i wypaleniem zawodowym oraz mobbingiem.
Kolejny rozdziat dotyczy sytuacji kryzysowych w szkole i tych kompeten-
cji dyrektora, ktére sg mu niezbedne do kierowania placéwka, gdy takie
sytuacje wystepujg. Wreszcie przedstawiam autorskg typologie badan
stosowanych w empirycznym rozpoznaniu kompetencji dyrektoréw szkot
zarowno w Europie, jak i Stanach Zjednoczonych Ameryki. Nastepnie,
w oparciu o te typologie, prezentuje studia przypadkéw z wybranych kra-
jow. Raport konczg podsumowanie i wnioski dotyczgce badanych i po-
stulowanych kompetencji przywddczych w kontekscie polskich potrzeb
w tym zakresie.



Kompetencje przywodcze dyrektoréw szkot i placowek
w krajach Unii Europejskiej oraz w Stanach Zjednoczonych

Wstep — przywodztwo i kompetencje przywddcze
w edukacji (zalozenia teoretyczne i stan badan)

Chociaz namyst nad przywddztwem moze sie wydac i jest bardzo wspot-
czesny, to jego poczatki siegajg starozytnosci. Marzano i in. (2005) pisza
o tym, ze problematyka ta byta obecna juz w pracach Sokratesa, Platona
i Plutarcha.

Przywodztwo rozumiane jest jako niezbedny element
skutecznego funkcjonowania wiekszych organizacji
bez wzgledu na ich charakter (Marzano i in., 2005)

Przywodztwo w instytucjach edukacyjnych traktuje sie jako kluczowy
element ich prawidtowego dziatania oraz wysokich efektow edukacyj-
nych osigganych przez uczniéw (Rutherford, 2006; Robinson i in., 2009).
Louis i in. (2010), bazujgc na przegladzie literatury naukowej, wskazu-
ja, ze przywodztwo w szkole jest drugim w kolejnosci czynnikiem, ktory
przektada sie na sukces edukacyjny uczniéw, zaraz po sposobie naucza-
nia na poziomie klasy. Inni autorzy (np. Thomas i in., 2000) traktujg wyso-
kiej jakosci przywddztwo w szkole jako warunek funkcjonowania szkoty
efektywnej — skoncentrowanej na potrzebach uczniéw, charakteryzujg-
cej sie dobrym klimatem w kontekscie nauczania—uczenia sie, sprzyjajgcej
wspotpracy wszystkich uczestnikow procesu edukacyjnego oraz wspie-
rajgcej rozwoj zawodowy personelu, przy jednoczesnym zaangazowaniu
rodzicoéw ucznidw oraz innych podmiotéw i oséb ze spotecznosci lokalne;j.
W amerykanskiej literaturze poswieconej przywoddztwu edukacyjnemu
zainteresowanie tym tematem wigze sie czesto z wdrozeniem reform do-
tyczacych systemu edukacyjnego, ktére bez efektywnego przywdodztwa
na poziomie szkoty bytyby niemozliwe badz jedynie pozorne. Temu zain-
teresowaniu w USA w latach 80. XX w. towarzyszyt rozwdj roznych form
ksztatcenia nastawionych na rozwoj kompetencji przywddczych dyrekto-
réw szkét (Hallinger, 2005). W tym kontek$cie dyrektorzy szkoty bywajg
takze nazywani ,straznikami zmiany” (Park, 2012). To od ich kompeten-
cji zalezy bowiem, na ile zmiany dotyczgce funkcjonowania konkretnej
placowki edukacyjnej bedg realne i przyniosg trwate efekty (Michalak,
2007). Przekonanie o wielkim znaczeniu przywodztwa edukacyjnego dla
funkcjonowania szkoty jest zaréwno elementem wiedzy potocznej, jak
i prawidtowoscia, ktérg badacze (Chin, 2007; Marzano i in., 2005) stara-
ja sie potwierdzaé. Jednoczesnie pojawiajg sie w literaturze gtosy wska-
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zujgce, ze oczekiwania wobec dyrektorow szkot i przekonanie o ich za-
sadniczej roli majg charakter wygorowany i nie sg realistyczne w kon-
tekscie ich rzeczywistego wpltywu na funkcjonowanie szkoty (Robinson,
2010). Warto zauwazy¢, ze w wiekszosci zrealizowanych dotgd badan
wykazano istotny, lecz staby zwigzek funkcjonowania przywddztwa
w szkole (bezposrednio powigzanego z kompetencjami dyrektorow)
a wynikami uczenia sie. Okazuje sie jednak, ze zwigzek ten jest silnigj-
szy, gdy mierzymy go w szkotach funkcjonujgcych w trudnych warunkach
spotecznych lub znajdujgcych sie w trudnej sytuaciji. Leithwood iin. (2004,
s. 3) wskazuja, ze w rzeczywistosci ,nie ma udokumentowanych sytuaciji,
gdzie szkoty, ktore znajdowaty sie w ktopotach i sobie poradzity, zrobity to
bez udziatu silnego lidera”.

Rozwazajgc przywddztwo w szkole jako problem badawczy, nalezy zwrocié

uwage na liczne kwestie zwigzane z metodologig badan. Wystarczy tutaj

przywotac szereg pytan i dylematow, z ktérymi muszg sie zmierzy¢ bada-
cze biorgcy udziat w projektach empirycznych dotyczacych kompetencji
dyrektoréw szkot. Najwazniejsze z nich to:

« Jak definiujemy kompetencje dyrektoréw w badaniach?

» Czy sg one bardziej abstrakcyjnymi tworami wynikajgcymi z okreslo-
nych klasyfikacji?

* Czy ich liste mamy wyznaczy¢ przed wykonaniem badan, czy tez
powinna ona powstac¢ jako wynik postepowania empirycznego?

« Jak je badac¢ — czy wystarczy sam opis dyrektoréw?

» Czy o kompetencjach powinni sie wypowiadac¢ inni uczestnicy spotecz-
nosci szkolnej — np. nauczyciele lub rodzice uczniéw? (Majg oni moz-
liwos¢ obserwacji jedynie behawioralnych przejawéw kompetencji,
czyli konkretnych dziatan, ktére dyrektor podejmuje w szkole.)

» Czy dziatania skutecznie realizowane przez dyrektorow uwaza sie za
efekt posiadania przez nich okreslonych kompetenc;ji?

» Czy w badaniach powinnismy bazowaé¢ na paradygmacie ilosciowym,
ktéry pozwoli nam na zobiektywizowany pomiar zmiennych zwigzanych
z kompetencjami przywédczymi w szkole? A moze badana materia jest
zbyt skomplikowana, osadzona kontekstowo i nie podda sie tatwo ry-
gorom badania ilosciowego? Czy, by¢ moze, lepsze bytoby podejscie
jakosciowe, ktore pozwoli w pogtebiony i kontekstowy sposéb rozpo-
znaé problematyke?

Przeglad literatury badawczej wskazuje, ze badacze odmiennie odno-
szg sie do przedstawionych tu dylematéw, co skutkuje za kazdym razem
wynikami, ktére z innej perspektywy mogg by¢ podwazane. Kiedy wez-
miemy pod uwage wszystkie te kwestie metodologiczne oraz praktyke
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badawcza, powstanie eklektyczny i niejednoznaczny obraz problematyki
przywodztwa w szkole. Aby go uporzadkowac i czerpac¢ z niego wiedze,
nalezy zatem nie tylko przyjrze¢ sie samym wynikom badan, lecz takze ich
zatozeniom oraz zastosowanej metodologii — jej zaletom i ograniczeniom.

Przed przyjrzeniem sie kompetencjom dyrektoréw szkoét warto zastano-
wic€ sie, jak zmiany w systemach edukacyjnych oraz szeroko rozumiane
przemiany spoteczno-kulturowe wptynety na wymagania wobec dyrekto-
réw szkot i petnione przez nich role oraz wyzwania, przed ktorymi stajg
W Swojej pracy.

Bauer i Stephenson (2010) stwierdzajg, ze ostatnich kilkadziesiat lat
znaczgco zmienito spojrzenie na role dyrektora szkoty. Zdaniem tych
autorow dyrektor z biurokraty przerodzit sie w przywddce odpowiedzial-
nego za kazdy aspekt funkcjonowania szkoty. Tucker i in. (2012) wska-
Zuja, ze odpowiedzialnos¢ dyrektora szkoty za efekty jej funkcjonowania
(np. wyniki ucznibw w nauce) podczas ostatnich dwoéch dekad w Sta-
nach Zjednoczonych (choé w ostatniej dekadzie takze w Europie) nabra-
ta szczegodlnego znaczenia. Jest ona efektem oczekiwan spotecznych
w tym zakresie, ktére przekfadajg sie na konkretne rozwigzania syste-
mowe zwigzane z zewnetrzng i wewnetrzng ewaluacjg zaréwno catych
placowek, jak i samych dyrektoréw oraz kierowanych przez nich nauczy-
cieli. Okazuje sig, ze dynamika i skutecznos¢ tego typu zmian zalezy od
tradycji i uwarunkowan spoteczno-kulturowych w danym kraju.

Przyktadowo, Bolivar-Botia i Bolivar-Ruano (2011) wskazuja, ze cho-
ciaz system legislacyjny w Hiszpanii zaczyna wymagac¢ obecnie nowo-
czesnego przywodztwa edukacyjnego nastawionego na nauczanie oraz
nowego zestawu kompetencji dyrektoréw, to jego wdrozenie napotyka
trudnosci, gdyz zderza sie z wieloletnig tradycjg funkcjonowania dyrekto-
ra szkoty jako jedynie administratora, zarzgdzajgcego gtéwnie sprawami
organizacyjnymi. Dodatkowo autorzy ci wskazujg na wazng kategorie
autonomii dyrektora — w kontekscie podejmowania przez niego okreslo-
nych decyzji i dziatan.

W tej perspektywie wazne jest zatem nie tylko to, jakg wiedze i umiejet-
nosci posiada dyrektor, lecz takze to, w jakich obszarach prawo pozwala
mu podejmowac decyzje i dziata¢. Mozliwosci prawne i innego rodzaju
ograniczenia spoteczne przekitadajgce sie na sposéb funkcjonowania
przywodztwa szkolnego sg uwazane za niezwykle istotny, cho¢ wcigz
stabo empirycznie rozpoznany problem (Hallinger i in., 1996).
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Bolivar-Botia i Bolivar-Ruano (2011) podkreslajg rowniez, ze obecny sy-
stem w Hiszpanii daje dyrektorom nieporownywalnie wieksze mozliwosci
podejmowania autonomicznych decyzji w zakresie funkcjonowania ich
placowek, a jednoczesnie wymaga posiadania zdecydowanie wyzszych
i bardziej zroznicowanych kompetencji w obszarze przywodztwa i zarzg-
dzania. Wskazujg oni takze na historyczne uwarunkowania rozwigzan
dotyczacych przywoédztwa w szkole w Hiszpanii. Stwierdzajg, ze jego
znaczna demokratyzacja oraz decentralizacja przyznajgca spore kom-
petencje radom szkoty pojawity sie w latach 80. XX w. jako przeciwwaga
do wczesniejszych rozwigzan z czasow dyktatury Franco.

Istotng europejska tendencjg, obecng w wielu krajach i powodujgca
wzrost roli dyrektora szkoty i jego kompetencji, jest postepujgca auto-
nomia placowek edukacyjnych, ktéore mogg konstruowac¢ wtasny model
funkcjonowania dostosowany do potrzeb zarédwno wewnetrznych, jak
i zewnetrznych (Eurydice, 2007). Z drugiej strony, wskazuje sie na istot-
ng role przeobrazen spoteczno-kulturowych w zmianie sposobu myslenia
o roli dyrektora szkoty oraz o tym, jak powinien jg wypetnia¢. Jako bar-
dzo istotne czynniki przyjmuje sie m.in. zmiany demograficzne, spo-
teczne i kulturowe w spotecznosciach, w ktérych funkcjonuje placéwka
edukacyjna, oraz dynamiczny rozwoj technologii informacyjno-komunika-
cyjnych. Warto zauwazy¢, ze tego typu zmiany niosg za sobg zaréwno
szanse, jak i zagrozenia. Przyktadowo, nowe technologie komunikacyjne
dajg placowce edukacyjnej szerokie mozliwosci budowania wewnetrz-
nej i zewnetrznej sieci komunikacji, a z drugiej strony — stajg sie one
w wielu przypadkach narzedziem realizowania agresiji elektronicznej podej-
mowanej i doswiadczanej przez osoby zwigzane z dang placéwkg eduka-
cyjng lub funkcjonujgce w jej otoczeniu. W tym ujeciu przywddca edukacyj-
ny musi réwnowazy¢ podejscie polegajgce na wykorzystywaniu potencjatu
po jednej stronie, a ochrong przed ryzykiem po drugiej (Pyzalski, 2012).

Warto zwréci¢ uwage, ze problem przywodztwa edukacyjnego wykra-
cza poza obszar zwigzany z rolg dyrektora szkoty i jego kompetencjami.
Takie waskie ujecie, skoncentrowane gtéwnie na kompetencjach i dzia-
taniach przywddczych dyrektora, bywa krytykowane w literaturze, cza-
sami dosy¢ ostro. Jak ujmuje to Rutherford (2006, s. 59) — ,zbyt czesto
odnosi sie ono do roli dyrektora szkoty, minimalizujgc obecnos¢ innych
liderow, ktérzy mogg towarzyszy¢ w procesie poprawy szkoty”. Nalezy
zatem, zdaniem tego autora, poszukiwac innego modelu przywodztwa
w szkole, gdyz funkcja edukacji w zmieniajagcym sie Swiecie staje sie
zbyt wielowymiarowa, by jeden cztowiek mogt sta¢ sie odpowiedzialny
za jej wypetnianie. Pojawiajg sie zatem koncepcje przywodztwa edu-
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kacyjnego w szkole, ktore uwzgledniajg przywddcze role innych osob,
a nie tylko samego dyrektora. Mamy wtedy do czynienia z tzw. przywoédz-
twem kolektywnym czy rozproszonym (ang. distributed leadership).
W tym ujeciu przywddztwo jest raczej ,wtasciwoscig” systemu, a nie jed-
nostki (Hale, Moorman, 2003; Louis i in., 2010). Warto tu zaznaczy¢, ze
z tego typu rozproszeniem przywodztwa bedziemy mie¢ zawsze do czy-
nienia w sytuacji budowania takiego systemu zarzgdzania szkotg, ktory
wigze sie z odpowiedzialnoscig i zaangazowaniem wszystkich funkcjo-
nujacych w niej i w jej otoczeniu podmiotéw, np. rad szkoty (Sliwerski,
2002). W takich przypadkach mozliwa jest prawdziwa (a nie tylko biu-
rokratyczna) kontrola pracy dyrektora, ktéry musi dzieli¢ sie wtadza,
uwzgledniajgc upetnomocnienie innych podmiotéw.

Coraz czesciej zwraca sie takze uwage, ze o tym, co sie dzieje w szko-
le, decydujg przeciez takze przywodcy edukacyjni wyzszego szczebla
dziatajgcy w okregu szkolnym, w regionie czy na poziomie krajowym
(Louis i in., 2010). Analizujgc wptyw przywodztwa edukacyjnego, nalezy
uwzgledniac role wszystkich tych pozioméw przywddztwa i ich holistycz-
ne oddziatywanie.

Okazuje sie jednak, ze pomimo tej relewancji, na ktérg wskazujg przy-
toczone wczesniej rozwazania, tematyka przywodztwa edukacyjnego
i kompetencji dyrektoréw szkot w tym zakresie nie jest szczegodlnie dobrze
rozpoznana empirycznie. Diugoletni badacze tej problematyki (Marzano
iin., 2005) twierdzg, ze analiza literatury naukowej z okresu 35 lat pozwo-
lita na odnalezienie jedynie 69 wysokiej jakosci raportow badawczych,
nastawionych na odnalezienie zwigzku pomiedzy jakoscig przywddztwa
i sukcesem edukacyjnym uczniéw. Warto zauwazy¢, ze najwieksze za-
interesowanie badaczy zwigzane z przywodztwem edukacyjnym dotyczy
poczagtku lat 90. XX w. (Hallinger, 2005). W innym badaniu — ktérego
kryteria nie byty tak szczegétowe — obejmujgcym raporty badawcze od
wczesnych lat 70., uwzgledniono 5 tys. badan (Louis i in., 2010). Mimo
wszystko wcigz trudno uznac problematyke przywodztwa edukacyjnego
za czesto podejmowang przez badaczy, szczegolnie w Swietle jej spo-
tecznego znaczenia.

Stosunkowo niewielkiej ilosci danych empirycznych towarzyszy napraw-
de spore zamieszanie teoretyczne. Terminy kluczowe dla tej problema-
tyki bywajg rozumiane i definiowane w odmienny sposéb, a czasami
wcale nie sg definiowane — autorzy opracowan traktujg je jako kategorie
0 oczywistym znaczeniu; réznego rodzaju wymiary bywajg przez jednych
badaczy wprost definiowane jako kompetencje, podczas gdy inni nie na-
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zywaijg ich w ten sposéb. Stad tez przeglad badan kompetencji wyma-
ga podjecia a priori decyzji o zakresie pola znaczeniowego tego pojecia
oraz o sposobie uporzadkowania wymiarow bedgcych jego sktadowymi.
Co wiecej, dochodzi do wymieszania zatozen podejscia normatywnego
Z empirycznym: pojawiajg sie prace dotyczgce kompetencji niezbednych
do wykonywania obowigzkéw zawodowych przez dyrektora, zbiezne
z zatozeniami danej koncepcji przywodztwa, a z drugiej strony — sg pra-
ce sprawdzajgce, ktdére kompetencje dyrektora (rozumiane jako umiejet-
nos¢ wykonywania okreslonych zadan) wptywajg na efekty pracy kiero-
wanej przez niego szkoty.

Kompetencje przywodcze zwykle sg definiowane bardzo szeroko. Przy-
ktadowo, Cavazos i Ovando (2012, s. 2) okreslajg je jako ,sume wie-
dzy, umiejetnosci i postaw niezbednych do wykonywania obowigzkéw
dyrektora”. Stoll i in. (2008) uwazaja, ze tylko wtedy jaki$ obszar wiedzy
i umiejetnosci mozna uznac¢ za kompetencje dyrektora, gdy da sie udo-
wodni¢, ze wyprowadzone z niego dziatania podnoszg jakos¢ i efekty
pracy szkoty. Jak wskazuje Hallinger (2005), kompetencje sg niezbedne
do zréwnowazonego wypetniania funkcji politycznych, zarzadczych i kie-
rowniczych przez dyrektora.

Problematyke definiowania kompetencji przywédczych dyrektoréw szkoét
podobnie rozwaza autorka jednego ze znanych modeli takich kompeten-
cji — Robinson (2010). Badaczka wskazuje, ze konstrukcja modelu kom-
petencji dyrektoréw nie moze odbyc¢ sie bez wczesniejszego ustalenia,
do jakiego modelu przywodztwa te kompetencje majg sie odnosic. Autor-
ka egzemplifikuje swoj sposéb rozumowania na przyktadzie kompetencji
w zakresie udzielania nauczycielom informacji zwrotnych dotyczgcych
prowadzonego procesu nauczania (w kontekscie typu przywodztwa
skoncentrowanego na nauczaniu). Udzielanie takiej informacji zwrotnej
moze by¢ kategoryzowane jako umiejetnos¢ (operacyjna zdolnos¢ wy-
konania tego dziatania), wiedza (niezbedna do prawidtowego wykonania
zadania) oraz szerzej rozumiana dyspozycja osobista — np. otwartos¢
czy dobre intencje (Robinson, 2010). Nawet pobiezny namyst nad tg
kwestig wskazuje, ze w praktyce wszystkie te rozwazania sie przeplata-
ja i przektadajg na jakos¢ pracy dyrektora. Trudne bytoby nadanie wag
wskazujgcych, co relatywnie jest najwazniejsze i ktdére z nakreslonych
tu sposobdéw rozumienia kompetencji powinny by¢ operacjonalizowane
w badaniach.

Warto doktadniej przeanalizowa¢ zacytowana tu definicje, wskazujgc na
wszystkie wynikajgce z niej implikacje dla badan naukowych w tym ob-
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szarze. Na prébe pogodzenia rozumienia przywodztwa w szkole jako
konstruktu obejmujgcego zaréwno wiedze i techniki dotyczgce zarzg-
dzania, jak i ,zespotu bardziej interpersonalnych i normatywnych zdolno-
$ci zwigzanych z wywieraniem wptywu na ludzi w organizacji” wskazuje
takze Dorczak (2012, s. 75). Jego zdaniem dopiero integracja obu zary-
sowanych tu konceptualizacji w praktyce pozwala przywodcy edukacyij-
nemu skutecznie funkcjonowac.

Warto zauwazy¢, ze mowigc o kompetencjach przywodcy edukacyjnego,
niekoniecznie powinnismy mysle¢ o absolutnej, wszechstronnej wiedzy
z danego obszaru. Jak pisze Mazurkiewicz (2012a, s. 143—-144), ,Na
kompetencje zawodowe lidera sktada sie nie tylko nabyta wczesniej wie-
dza tematyczna, ale takze zespot cech, wzbogacony w miare potrzeby
0 umiejetnosci zdobyte w wyniku nieustannej nauki. Lider nie musi by¢
omnibusem w kazdej dziedzinie ani osobg najbardziej kompetentng
w swojej grupie, cho¢ powinien dobrze orientowac sie w obszarze przez
siebie reprezentowanym. Konkretng wiedze czerpie sie od ekspertow,
z ktérymi mozna wspotpracowac stale lub okresowo. Bycie ekspertem
sprawia, ze cztowiek sam zajmuje sie kazdg czynnoscig merytoryczna,
kontroluje innych, a wykonywanie wszystkiego samemu czy Scista kon-
trola pracy innych sprawia, ze ci inni sg pozbawieni odpowiedzialnosci,
oraz hamuje rozwoj podwtadnych, ktérzy niczego sie nie uczg. Takie
dziatanie nie tylko nie wyzwala potencjatu wspoétpracownikow lidera, ale
dziata wrecz na odwr6t: niszczy go”. Kompetencje nauczyciela, ktory jest
dyrektorem, znaczgco wykraczajg zatem poza kompetencje jednie peda-
gogiczne.

Jedli skladowg kompetencji sg postawy, to — odwotujgc sie do klasycz-
nego podziatu — majg one trzy komponenty: emocjonalny, poznawczy
i behawioralny. W zakres kompetencji bedg zatem wchodzi¢ motywa-
cja oraz nastawienie dyrektora do podejmowania i wykonywania okre-
Slonych zadan i swojej pracy w ogolnym kontekscie, a takze wiedza po-
zwalajgca prawidtowo wykonywac¢ okreslone zadania i wreszcie samo
wykonywanie zadan oraz jakos$¢ ich implementacji. Wymienione w defi-
nicji wiedza i umiejetnosci zawarte sg wtasciwie w koncepcji postawy,
przynajmniej kiedy rozumiemy jg w klasyczny, najczesciej przyjmowa-
ny sposéb. Warto zauwazy¢, ze zaproponowana definicja jest bardzo
utylitarna i zupetnie pomija sfere wartosci. To spory brak, gdyz wiasnie
z przyjetych wartosci wynika, ktére zadania dyrektora bedg pozgdane
oraz jaka bedzie ich hierarchia. Warto zauwazy¢, ze badacze analizujg
kompetencje przywddcze dyrektora, uwzgledniajgc wszystkie lub tylko
wybrane z wymienionych aspektéw. Mogg zatem badac¢ sfere emocjo-
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nalno-motywacyjng dyrektorow, ich wiedze czy wreszcie realizowa-
ne przez nich dziatania. Za kazdym razem uzyskane wskazniki bedzie
mozna jednak traktowac jako odnoszgce sie do poziomu przywodczych
kompetenciji dyrektorow.

O tym, jak bardzo te koncepcje sg teoretycznie nieostre, swiadczg za-
tozenia prezentowane przez badaczy realizujgcych najwieksze projek-
ty empiryczne dotyczace przywodztwa w szkole. Waters i in. (2003,
s. 2), ktérzy dokonali zestawienia 5 tys. badan dotyczacych przywdédz-
twa edukacyjnego, na podstawie tych ustalen stworzyli liste kompetencji
dyrektoréw obejmujgcg ,konkretne obowigzki, praktyki, wiedze, strate-
gie, narzedzia i zasoby”, niezbedne, by dyrektorzy mogli by¢ efektywny-
mi przywodcami. Mamy tu zatem skfadowe z r6znego poziomu — jedne
z nich sg behawioralne (praktyki), drugie odnoszg sie do potencjalnych
dyspozycji, ktére nie muszg by¢ wykorzystane (np. wiedza), wreszcie
trzecie obejmujg zasoby, ktére z jednej strony sg zastane, a z drugiej ich
jakosciowy i ilosciowy aspekt takze moze podlega¢ wptywowi dyrekto-
ra. W bardzo szerokim ujeciu wszystkie wymienione tu sktadowe (moze
najmniej zasoby) mozna traktowac jako elementy kompetenc;ji dyrektora,
rozumiane jak w przywotanych wczesniej definicjach. Jednoczesnie przy
takim ujeciu widzimy, jak poteznym metodologicznym wyzwaniem jest
operacjonalizacja i pomiar takich kompetencji — wtasciwie nierealne wy-
daje sie uwzglednienie ich wyczerpujacej listy. Zawsze, jak zauwazytem
wczesniej, badacze zajmujacy sie tymi zagadnieniami sg skazani na wy-
bor, ktory z kolei w kazdym przypadku moze by¢ kwestionowany przez
osoby przyjmujace inng perspektywe.

PowinniSmy zauwazy¢, ze dopiero stosunkowo niedawno badacze za-
czeli koncentrowac sie nie tylko na samym wptywie przywodztwa na
funkcjonowanie szkoty, lecz takze na mechanizmach takiego wplywu.
Najwazniejsze pytania w tym kontekscie brzmig nastepujgco:

» Dlaczego dane kompetencje dyrektora przektadajgce sie na okreslony
sposob jego zawodowego dziatania przynoszg efekt, np. w postaci
wyzszych wynikéw w nauce osigganych przez ucznidéw?

* Na co tak naprawde wptywa dyrektor?

« Jakie czynniki majg bezposredni wptyw na dziatania uczniow i osiggane
przez nich efekty edukacyjne?

Szczegolnie niewiele jest badan longitudinalnych, ktére koncentrujg sie

na takim wplywie w dtuzszej perspektywie czasowej (Heck, Hallinger,

2010; Rutherford, 2006).
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Warto zaznaczy¢ tutaj takze pojawiajgce sie w literaturze waskie ro-
zumienie kompetencji definiowanych jako takie decyzje i rozwigzania,
ktére pozwalajg dyrektorowi wprowadzac¢ prawo (Bolivar-Botia i Bolivar-
-Ruano, 2011). W tym ujeciu kazdy dyrektor funkcjonujgcy w okreslo-
nym systemie prawnym posiada te same kompetencje, co nie oznacza
oczywiscie, ze jego wiedza i umiejetnosci zawsze bedg pozwala¢ mu na
wykonanie okreslonego przez legislacje zadania na wysokim poziomie
i w sposob, ktory jest efektywny z punktu widzenia pracy placéwki i po-
trzeb uczniow oraz innych osob zwigzanych ze szkota.

Kompetencje przywddcze dyrektora szkoty sg zwykle rozumiane jako

wiasciwosci, kiére mogg by¢ nabyte w procesie ksztatcenia. Southern

Regional Educational Board (2010) uwzglednia elementy ksztatcenia

ustawicznego dyrektorow — niezbedne, by przywodztwo edukacyjne mo-

gto okazac sie efektywne. Ksztatcenie ustawiczne dyrektorow:

* musi mie¢ profesjonalny charakter i odbywac¢ sie zaréwno na poziomie
regionalnym, jak i na poziomie szkoty;

* musi by¢ powigzane ze strategicznymi celami skoncentrowanymi na
rozwoju dyrektoréw (a takze pozostatego personelu) tak, by potrafili oni
zapewni¢ uczniom bogate i angazujgce doswiadczenia edukacyjne;

* powinno bazowaé na regionalnych i lokalnych spotecznos$ciach uczg-
cych sie profesjonalistow;

* powinno zapewniac rozwigzania mentorskie dla dyrektorow wchodzg-
cych do zawodu (a takze pozostatych pracownikéw pedagogicznych);

* musi uwzglednia¢ czas potrzebny na szkolenia;

* powinno wspiera¢ dyrektoréw, by potrafili budowac¢ kulture szkoty
nastawiong na sukces i zaangazowanie uczniow;

* musi bazowac na jasnym planie ksztatcenia zawodowego wspieranym
przez regionalng i lokalng administracje oswiatowa.

Najsilniej obecny w literaturze sposéb badania kompetencji dyrektorow
jako zestawu skutecznych dziatan, ktére prowadzg do okreslonych efek-
téw po stronie uczniéw (rozumianych gtéwnie jako wysokie efekty ucze-
nia sie), jest silnie krytykowany przez Robinson (2010). Autorka podkre-
Sla, ze wiedza o tym, co robig skuteczni dyrektorzy, nie jest rownoznaczna
z informacjg o tym, jakg wiedze i umiejetnosci muszg posiadaé przy-
wodcy edukacyjni. Nie mozna zatem, korzystajgc z pierwszego rodza-
ju wiedzy, konstruowac¢ ani dobrych programéw edukacyjnych przygo-
towujgcych dyrektorow do pracy, ani standardow edukacyjnych w tym
obszarze.
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Przywodztwo na gruncie teorii zarzadzania

Odwotujgc sie do koncepcji przywoddztwa, czesto jako punkt wyjsciowy
przyjmuje sie pozycje zajmowang przez menedzera. W teorii zarzgdza-
nia istniejg trzy definicje terminu menedzer. Pierwsza z nich — szeroka
— zaktada, ze menedzerem jest kazda osoba wypetniajgca zadania typu
.Kierowanie, zarzgdzanie pracg innych, wydawanie im polecen, bycie ich
zwierzchnikiem, szefem, przetozonym, zajmowanie jakiego$ szczebla
w hierarchii zarzgdzania” (Ornarowicz, 2008, s. 16). Czesto w tym kon-
tekscie méwi sie o menedzerach trzech szczebli (Ornarowicz, 2008):
najwyzszego (ang. top management), sredniego (ang. middle manage-
ment) oraz najnizszego (ang. first-linie management, supervisory mana-
gement).

Wedtug drugiego — znacznie wezszego — podejscia menedzera zalicza sie
do okreslonej grupy pracownikéw, a nie odnosi do wszystkich zarzadzaja-
cych organizacjg lub jej dowolng komérka. Takze w tym przypadku wyréz-
nia sie szczeble zarzadzania (ang. top management, middle manage-
ment, lower management), jednakze, w odréznieniu od wyzej opisanej
definicji, wytgcza sie z tej grupy pracownikdéw najnizszego szczebla
o charakterze nadzorcy (w nomenklaturze anglosaskiej: supervisor, fore-
man) (Ornarowicz, 2008).

Trzecie podejscie, najweziej definiujgce menedzera, obejmuje jedynie
cztonkdw najwyzszego szczebla zarzgdzania organizacja, co w praktyce
oznacza osoby zajmujgce stanowiska w zarzadzie (dyrekcji generalnej)
organizaciji.

Tak rozlegte pojmowanie samego terminu menedzer powoduje, ze
szczebel zarzadzania przestaje by¢ traktowany jako wyznacznik osoby
menedzera. Wedtug Ornarowicz o tym, czy stanowisko mozna uznac za
spetniajgce wymogi menedzerskie, mozna przesgdzac ,jedynie na pod-
stawie odpowiadajgcego mu zakresu zadan, praw, obowigzkéw i odpo-
wiedzialnosci po ich uprzednim rozpoznaniu” (Ornarowicz, 2008, s. 19).

Menedzerowie, realizujgc swoje zadania, wypetniajg okreslone funkcje
i role zarzadzania (role menedzerskie). Jak wskazuje Ornarowicz, role
menedzerskie sg mniej abstrakcyjne niz funkcje, poniewaz akcentujg
dziatania wykonawcze zwigzane z realizacjg oraz ukierunkowane na rea-
lizacje zatozonych celéw. Role okreslane sg jako pogrupowane, konkret-
ne dziatania, podczas gdy funkcje sprawiajg wrazenie ,zagregowanych,
dos¢ abstrakcyjnych dziatan, ciggéw dziatan, procesow czy tez etapéw
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tych proceséw” (Ornarowicz, 2008, s. 21). Wielu autoréow podkresla, ze
dos¢ trudne jest precyzyjne zdefiniowanie rdél i funkcji menedzera, gdyz
pojawiajg sie one — czesto w formie uproszczonej, zminimalizowanej —
takze w przypadku innych stanowisk (w tym réwniez tych niezwigzanych
z funkcjami menedzerskimi) w organizaciji.

Istotnym aspektem pracy menedzera jest sfera zwigzana z zarzadza-
niem zasobami ludzkimi, okreslana jako przywédztwo i polegajgca na
relacjach pomiedzy menedzerem a jego podwtadnymi w obszarze ,0d-
dziatywan na ich zachowania w postaci wptywania, motywowania, inspi-
rowania, zjednywania, a takze efektéw tych dziatan” (Ornarowicz, 2008,
s. 53). Zaréwno w przypadku definiowania roli menedzera, jak i przy-
waodcy, pojawia sie szereg watpliwosci definicyjnych. Jedna z nich doty-
czy relaciji, réznic i podobienstw w definiowaniu kompetencji, kwalifikaciji
i umiejetnosci.

Ornarowicz (2008, s. 60) definiuje umiejetnos¢ z jednej strony jako
sprawnos$¢ manipulacyjng, a z drugiej — wiedze praktyczng (,wiedzie¢
jak”). Samo posiadanie umiejetnosci praktycznej bedzie wiec oznaczaé
posiadanie umiejetnosci projektowania i realizacji projektu. Réwnoczes-
nie umiejetnosc nie uwzglednia checi wykonania okreslonego dziatania.

Pojecie umiejetnosci jest Scisle zwigzane z posiadanymi kwalifikacjami,
ktére na gruncie definicji nalezy ujmowac szerzej, poniewaz w praktyce
okreslony uktad umiejetnosci bedzie sie sktada¢ na okreslone kwalifika-
cje (np. umiejetnosci takie jak ,umie szybko pisac”, ,jest mita w kontak-
cie z interesariuszem”, ,jest zorganizowana”, ,potrafi zarzgdza¢ praca
sekretariatu” sg sktadowymi kwalifikacji typu ,posiada kwalifikacje do
tego, by by¢ asystentkg dyrektora”). Stownik jezyka polskiego definiuje
kwalifikacje jako ‘wyksztatcenie, przygotowanie potrzebne do wykony-
wania zawodu, jakichs$ czynnosci; uzdolnienia, nadawanie sie do czegos$’
(Szymczak, 1988, s. 1096), a Ornarowicz w swoich rozwazaniach na te-
mat kwalifikacji konkluduje: ,zawsze jest to patrzenie przez pryzmat pod-
miotu dziatania — na ile umie, na ile moze, na ile jest w stanie, na ile jest
zdolny, na ile chce dane dziatanie wykonaé¢” (Ornarowicz, 2008, s. 64).

Kwiatkowski (2006) wskazuje na cztery rodzaje kwalifikacji zawodowych,

a mianowicie:

1. Kwalifikacje ponadzawodowe - odzwierciedlenie podstawowych
wymagan niezbednych do wykonywania kazdej pracy w odniesieniu
zaréwno do sfery zawodowej, jak i pozazawodowej (np. w dziatalnosci
spotecznej lub domowej). Wyrazem kwalifikacji ponadzawodowych sg
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pozytywne nastawienia i pozytywny stan fizyczny, a wyrazajg sie one
poprzez uksztattowanie podstawowych umiejetnosci dziatania prak-
tycznego i umystowego. Nie sg one ukierunkowane, jak rowniez nie
uprawniajg do wykonywania zadnego konkretnego zawodu.

2. Kwalifikacje ogoélnozawodowe — wprost przypisane i charaktery-
styczne dla obszaru zawodowego obejmujgcego zazwyczaj grupe za-
wodow.

3. Kwalifikacje podstawowe dlazawodu—zwigzane z konkretnym zawo-
dem i okres$lajgce gtéwne umiejetnosci niezbedne do efektywnego
wykonywania zadan.

4. Kwalifikacje specjalistyczne —wyrazane poprzez umiejetnosci dodat-
kowe, charakterystyczne dla danego zawodu, utozsamiane ze specjali-
zacjami zawodowymi lub specjalnymi zakresami pracy.

Przywotany wyzej problem z rozréznianiem umiejetnosci i kwalifikacji
jest widoczny takze w przypadku definiowania kompetencji. Kompeten-
cje fgcza ,umiejetnosci, wiedze i inne cechy podmiotu rozpatrywane
w sferze dyspozycyjnej moznosci dziatania, moznosci dotyczgcej same-
go podmiotu, z punktem odniesienia tych cech, sytuowanym poza pod-
miotem, w okreslonej organizacji, w miejscu wyznaczonym przez podziat
pracy i wspétdziatanie — w sferze sytuacyjnej moznosci dziatania” (Orna-
rowicz, 2008, s. 65). Kwiatkowski i Sepkowska wskazuja, ze ,kompeten-
cje zawodowe to zdolno$¢ wykonywania czynnosci w zawodzie dobrze
lub skutecznie, zgodnie ze standardami wymaganymi na stanowiskach
pracy, wspierana okreslonymi zakresami umiejetnosci, wiadomosci
i cechami psychofizycznymi, jakie powinien posiadac pracownik” (Kwiat-
kowski, Sepkowska, 2000, s. 13). Lévy-Leboyer réwnie mocno akcentuje
skutecznos¢ realizacji celow pracy. Pisze on, ze kompetencje ,dotyczg
zintegrowanego wykorzystania zdolnosci, cech osobowosci, a takze na-
bytej wiedzy i umiejetnosci w celu doprowadzenia do pomys$inego wy-
korzystania ztozonej misji w ramach przedsiebiorstwa, ktére obarczyto
nig pracownika w duchu swojej strategii i swojej kultury” (Lévy-Leboyer,
1997, s. 19). Réwniez inni badacze — Nogalski i Sniadecki — definiu-
jac kompetencje, podkreslajg element skutecznosci w realizacji celow.
Wedtug nich kompetencje sg ,wypadkowg ogétu wiedzy i umiejetnosci
przyswajanych, opanowanych i zastosowanych w praktyce, zmobilizo-
wanych przez cziowieka do rozwigzania problemu zawodowego” (Nogal-
ski, Sniadecki, 1998, s. 100). Ornarowicz przywotuje takze definicje kom-
petencji uwzgledniang w brytyjskim narodowym projekcie badawczym,
gdzie kompetencje zostaty okreslone jako ,zdolnos¢ do wykonywania
dziatan w ramach zawodu, czyli funkcji, zgodnie z oczekiwanymi stan-
dardami. Kompetencja dotyczy zdolnosci do transferowania umiejetnosci
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i wiedzy w nowych sytuacjach w ramach wykonywanego zawodu” (Orna-
rowicz, 2008, s. 67). Z kolei Pszczotowski wskazuje na posiadane kom-
petencje w powigzaniu z ,uprawnieniem i obowigzkiem do wykonywania
pewnych dziatan” (Pszczotowski, 1978, s. 99). Ornarowicz okresla te
umocowania jako formalnoprawne (Ornarowicz, 2008, s. 69).

Reasumujac, kompetencje zawodowe rozpatrywane sg jako:

1. odniesienie do standardow wymaganych na stanowisku pracy, utozsa-
miane z szeroko rozumiang zdolnos$cig skutecznego dziatania;

2. ogniwo tgczace funkcje, misje przedsiebiorstwa, wymagania stawiane
po stronie przedsiebiorstwa z kwalifikacjami, ktére — odpowiednio
wykorzystywane — pozwalajg przejs¢ od sfery kwalifikacji do sfery
kompetencji;

3.zdolnos¢ (transferowanie zalet podmiotu dziatania) do wykonywania
dziatan w ramach zawodu;

4. mozno$¢ wykonywania okre$lonej pracy w powigzaniu ze zdarzeniami
zewnetrznymi w postaci uprawnien i obowigzkéw (ujecie formalno-
prawne).

To, co bedzie mogto mie¢ przetozenie na prace dyrektora-lidera, to fakt
podnoszony przez Lévy-Leboyer, a dotyczacy wptywu zmiennos$ci sro-
dowiska dziatania na zakres kompetencji. Pisze on: ,Z tg samg nazwg
stanowiska pracy wigzac¢ sie mogg rézne kompetencje, gdy sytuacja
i srodowisko sg odmienne” (Ornarowicz, 2008, s. 73). Wspomniana
przez Lévy-Leboyer zmiennos¢ otoczenia bedzie wptywac na trudnos¢
w przygotowaniu standaryzacji kompetencji menedzera.

Jak zauwazajg Kuc i Moczydiowska, okreslenie przywoédca najczesciej
wystepuije ,przy opisie dziatan (zachowan) kierownictwa wspoétczesnych
organizacji” (Kuc, Moczydtowska, 2009, s. 313). W literaturze przedmio-
tu okresla sie przywoddce zarowno z perspektywy cech osobowosci, jakie
mozna bytoby mu przypisac¢ (jaki powinien by¢? kim powinien by¢?) jak
i w kontekscie szczegdlnego rodzaju zachowan (jak powinien dziata¢
przywodca?). Badacze wskazujg, ze wiadza przywddcy moze by¢ ko-
jarzona w organizacji z dwoma zrédtami uprawnien. Pierwsze z nich —
uprawnienia formalne — bazujg na systemie kar i nagréd funkcjonujgcym
W organizacji, zwierzchnictwie czy hierarchii. Drugie, nieformalne, odno-
szg sie do nieoficjalnych wptywow i dotyczg np. kompetencji przywddcy
(cecha osobista, nieformalna) czy relacji pomiedzy przywddca a zespo-
tem i swoistych wiezi wytworzonych podczas tych relacji (np. sympatii).
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Na gruncie nauk o zarzadzaniu zaktada sie, ze w kazdym cztowieku
tkwi pewien ,potencjat przywodczy”. Jednakze nie kazdy jest i moze by¢
przywodca, gdyz w réznym stopniu rozwija ten potencjat. Do najczesciej
wymienianych cech, ktére przypisuje sie przywodcom lub potencjalnym
przywodcom, nalezg: che¢ dominowania, narzucania swojego zdania
i/lub woli, wyréznianie sie, imponowanie, osigganie satysfakcji z realiza-
cji celow (Dowgiatto, 1999, s. 118). Od przywodcow oczekuje sie wizji,
inspiracji, kompetenciji i uczciwosci (Dowgiatto, 1999, s. 122). Covey na-
tomiast (za: Dowgiatto, 1999, s. 118) uznaje, ze aby przewodzi¢ innym,
nalezy panowac¢ nad samym sobg. Przyjmuje sie takze, ze przywddca
silnie oddziatuje na wspoétpracownikow.

Dowgiatto za cechy przywodcy uznaje:

1. dziatanie bez ujemnych zatozen dotyczgcych ludzi,

2. przejawianie gotowosci udzielenia im odpowiedniej pomocy,

3. nastawienie zadania na ludzi, ktérych stara sie rozwingé, a nie wyko-
rzystac dla swoich celow (Dowgiatto, 1999, s. 118-119).

Z pewnoscig istotne bedg rowniez cechy i umiejetnosci wyliczone ponize;.

1. Zdolno$¢ do samodyscypliny (samokontrola w zakresie reakcji, emocji
oraz rozwoj osobisty). W kontekscie samodyscypliny szczegdlng uwa-
ge zwraca sie na rozwoj osobisty przywoddcy, ktory powinien by¢ staty,
co jest zwigzane z doskonaleniem swoich umiejetnosci, jak réwniez
Z wyzszymi wymaganiami stawianymi przywodcom, co jest wynikiem
podnoszgcego sie poziomu ogolnego i zawodowego pracownikow.

2. Umiejetnos¢ wyznaczania misiji.

3. Umiejetnos¢ brania odpowiedzialnosci. Dowgiatto (1999, s. 120) pla-
suje ja w kilku obszarach:

a) Odpowiedzialno$¢ za wlasne czyny, ktére przywddca podejmuje z wia-
snej woli.

b) Odpowiedzialno$¢ za wyznaczanie celéw kierowanej organizacji oraz
samg organizacje, ktorg sie prowadzi.

c) Odpowiedzialno$¢ za ksztattowanie rozwoju (rozwijanie talentow,
motywowanie do samorozwoju swojego zespotu) i bytu pracownikéw
(znajomos¢ problemdéw, umiejetnos¢ empatii, wykazywanie troski
i sympatii, che¢ pomocy). Kuc i Moczydtowska (2009, s. 66), odnoszac
empatie do zachowan przywddcy, wskazujg, ze przywoddcy posiadaja-
cy te kompetencje:

» doceniajg i nagradzajg zdolnosci i osiggniecia podwtadnych;

» dzielg sie pozytywnymi opiniami o pracy swoich podwtadnych, inspiru-
ja ich do dalszego rozwoju;
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* stuzg pomoca, radg, wskazéwkami, a poprzez umiejetny podziat
i przydziat zadan ukierunkowany na predyspozycje i zdolnosci po-
szczegolnych cztonkdw zespotu pomagajg w rozwijaniu ich zdolnosci.

d)Odpowiedzialno$¢ za przyjmowanie i uwzglednianie wnioskéw, propo-
zycji i uwag wspotpracownikow.

e)Odpowiedzialno$¢ za zgodnos¢ stéw i czyndéw (stownosc) polegajaca
na wywigzywaniu sie ze zobowigzan — budowanie wiarygodno$ci.

4. Umiejetnos¢ nawigzywania wtasciwych relacji w zespole, ktéra pole-
ga z jednej strony na podejmowaniu kontaktéw opartych na zyczliwo-
Sci, otwartosci czy sympatii, a z drugiej — na zachowaniu charakteru
relacji jako stuzbowych, co sprzyja egzekwowaniu realizacji celow
(zaréwno nadmierny dystans, jak i nadmierne spoufalanie moze utrud-
nia¢ budowanie autorytetu przywddcy, ale takze wptywac¢ negatywnie
na mozliwos¢ egzekwowania wykonania zadan).

5. Umiejetno$¢ porozumienia, ktérg Kuc i Moczydtowska okreslajg jako
Lumiejetnos¢ stuchania bez uprzedzen i wysytanie przekonujgcych
komunikatéw” (Kuc, Moczydtowska, 2009, s. 67). Przypisujg one 0so-
bom posiadajgcym umiejetnos¢ porozumiewania nastepujgce cechy:

a)sklonnos¢ do ustepstw, rejestrowanie sygnatéw emocjonalnych i do-
stosowywanie do nich swoich komunikatow;

b)umiejetnos¢ rozmawiania wprost na trudne tematy;

c) umiejetnosc¢ stuchania;

d)umiejetnos¢ poszukiwania wzajemnego zrozumienia;

e)otwartos¢ w kontaktach z grupa;

f) umiejetnos¢ przyjmowania zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych
informaciji;

g)umiejetnosé posredniczenia w sporach i rozwigzywania ich poprzez
tworzenie odpowiedniego klimatu do dyskusji o problemach, umiejet-
no$¢ przewidywania i zauwazania sytuacji mogacych by¢ zrodtem kry-
zysu, umiejetno$¢ prowadzenia mediacji i osiggania kompromisu.

6. Umiejetno$¢ komunikowania sie przywodcy niezbedna na kazdym
etapie pracy z zespotem. Szczegodlnie istotna wydaje sie rola komu-
nikowania sie w zarzgdzaniu sytuacjami kryzysowymi (o tym szerzej
w dalszej czesci opracowania) oraz w procesie zarzgdzania zmiana.

Jak podkreslajg Kuc i Moczydtowska (2009, s. 263), cele, ktére wyzna-
cza sie procesom komunikowania w zarzgdzaniu zmiang, to:
a)umozliwianie cztonkom zespotu poznania wizji zmian,
b)informowanie o przebiegu procesu zmian,

c) uzasadnianie zmiany,

d)utatwianie cztonkom zespotu ewolucji poglgdoéw,
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e)mozliwos¢ szybkiej reakcji w obliczu trudnosci,

f) upowszechnianie postaw i zachowan wspierajgcych zmiany.

7. Umiejetno$¢ tworzenia wiezi polegajgca na inicjowaniu, nawigzywaniu
i podtrzymywaniu wiezi w réznych obszarach — powigzan formalnych
i nieformalnych.

8. Umiejetnos¢ kooperacji z grupa, ktérg prowadzi przywodca, polegajgca
na tworzeniu warunkéw do wspétpracy i wspotdziatania poprzez kre-
owanie przestrzeni zyczliwosci, wtasciwych relacji w zespole, uczest-
nictwie czionkow zespotu w planowaniu, dzieleniu sie planami,
informacjami, zasobami oraz motywowaniu i pokazywaniu mozliwosci
wspolnej pracy cztonkdw zespotu. Na uwage zastuguje szczegolnie ten
ostatni aspekt — umiejetnos¢ pracy zespotowej — gdyz czesto jest silnie
zwigzany z realizacjg celdw zarzgdczych organizacji. Moze sie oka-
zac, ze umiejetnosci w zakresie przywodztwa bedg oddziatywac na
sfere zarzgdczg i wptywac¢ na skuteczniejszg realizacje celéw organi-
zacji. Generowanie potencjatu w zakresie pracy zespotowej moze by¢
wyrazane np. poprzez:

a)ksztattowanie cech zespotu, takich jak wzajemny szacunek, chec¢
pomocy innym, wspétpraca;

b)inspirowanie i motywowanie cztonkéw zespotu do aktywnego uczest-
nictwa w pracach zespotu;

c) pokazywanie wartosci pracy grupowej oraz inspirowanie i motywowa-
nie cztonkéw zespotu do utozsamiania sie z grupg, zaangazowania;
d)ochrone dawang zespotowi przez przywddce, jak rowniez dbatosé

0 reputacje zespotu;

e)odpowiednie dzielenie sie zastugami, ktére nie powoduje atomizaciji
zespotu, ale buduje wartos¢ zaréwno osoby nagradzanej, jak i zespotu
jako catosci.

9. Umiejetno$¢ wyznaczania celdéw organizacji ponad interesy osobiste.

Kuc i Moczydtowska (2009, s. 68) podkreslajg takze wage tzw. charyzmy
emocjonalnej, ktérej wystepowanie uzalezniajg od trzech czynnikow: od-
czuwania silnych emociji, umiejetnosci ich petnego wyrazania, wiekszej
gotowosci do wysytania komunikatéw emocjonalnych niz do odbierania
ich. Zdolnos¢ przywodcow do okazywania energii emocjonalnej oraz
posiadanie charyzmy emocjonalnej wedtug wspomnianych autorow sg
zwigzane z umiejetnoscig zarzgdzania zmianami.

W interesujgcy sposob kwestie bycia przywodcy i liderem formutujg
Bennis i Thomas. Piszg oni, ze ,Wszyscy jestesmy poddawani prébom,
jakie niesie ze sobg zycie, ale tylko nieliczni z nas potrafig czerpac site
i madros¢ z najbardziej nawet przykrych doswiadczen. To wiasnie ich
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nazywamy liderami” (Bennis, Thomas, 2007, s. 49). Zastanawiajgc sie
nad cechami lidera, cytowani badacze sformutowali wniosek, ze ,jedng
Z najbardziej wiarygodnych cech znamionujgcych prawdziwego lidera
jest zdolnos¢ do pozytywnego interpretowania niekorzystnych zdarzen
i wyciggania konstruktywnych wnioskow z najbardziej nawet przykrych
doswiadczen” (Bennis, Thomas, 2007, s. 50). Zatozyli oni réwniez, ze
sita liderow pochodzi i wynika z ich przezy¢ i zawodowych oraz oso-
bistych doswiadczeh. Wedtug nich ,osobowosci liderow hartowaty sie
w tyglu trudnych przezyé. (...) Wymagaty [trudne préby, przyp. aut.] od
nich przeanalizowania swoich systemow wartosci, zakwestionowania
waznych zatozen, wyostrzenia sgdow. By¢ moze dlatego liderzy wycho-
dzili z tych sprawdziandéw zawsze silniejsi, bardziej pewni siebie i swoich
celéw. Stanowity one dla nich zrédio prawdziwej metamorfozy” (Bennis,
Thomas, 2007, s. 52-53).

Bennis i Thomas wskazali, ze przywodcy odznaczajg sie czterema waz-
nymi umiejetnosciami, a mianowicie:

1.zdolnoscig do zarazania innych wiarg w sens niemitych zdarzen,

2. wyjagtkowym darem przekonywania,

3. etyczng integralnoscig zwigzang m.in. z mocnym systemem wartosci,
4.zdolnoscig do adaptacii.

Ostatnig z wymienionych cech — zdolno$¢ do adaptacji — wspomniani
autorzy wskazujg jako najistotniejszg w byciu przywddcg. Wskazujgc
jej sktadowe, wymieniajg umiejetno$¢ uchwycenia kontekstu wydarzen
i nieztomnosc.

Umiejetnos¢ uchwycenia kontekstu wydarzen wedtug Bennisa i Thomasa
wymaga ,zdolnosci do wywazenia szeregu czynnikow, do ktérych mogg
naleze¢ tak odlegte od siebie kwestie, jak wyczucie, w jaki sposob rézne
grupy ludzi odbiorg pewien gest, i zdolnos¢ do spojrzenia na sytuacje
z pewnej perspektywy” (Bennis, Thomas, 2007, s. 65). Ich zdaniem brak
takich kompetenciji u przywodcy powoduje, ze jego dziatanie jest skaza-
ne na niepowodzenie, poniewaz nieutrzymywanie kontaktu i tgcznosci
z zespotem uniemozliwia liderowi petnienie jego funkcji. Druga z cech
zwigzana ze zdolnoscig do adaptacji — nieztomnos¢ — jest sktadowg upo-
ru i wytrwatos$ci, ktére pozwalajg przywdédcom widzie¢ szanse, gdy inni
stracili juz nadzieje. To m.in. dzieki tym cechom liderzy potrafig zarzg-
dza¢ zespotem w trudnych czasach i widzie¢ przysztos¢ w pozytywnej
perspektywie, a na jej podstawie wyznaczac cele i przektadac je na kon-
kretne dziatania.
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Maxwell (za: Dowgiatto, 1999, s. 119) wskazuje rowniez, ze przywddca

powinien posiada¢ zdolnos¢ do:

1. realistycznego rozumienia aktualnej sytuacji,

2.rozsgdnego przewidywania prawdopodobnego biegu proceséw,

3. formutowania wizji mozliwych do realizacji, jak réwniez inspirowania
wspotpracownikow do skutecznej realizacji misji.

Z pojeciem przywodcy nieodtgcznie wigze sie witadza rozumiana jako
~Wspottworzenie lub wrecz narzucanie decyzji korzystnych, ktére umozli-
wiajg realizacje intereséw” (Kuc, Moczydtowska, 2009, s. 312). Z punktu
widzenia opisu roli przywdédcy interesujgcg kwestig jest element wtadzy
okreslany jako wtadza osobista, pozwalajgca wyjs¢ poza formalne role
zwigzane ze strukturami organizacyjnymi jednostki.

Okazuje sie, ze nie istniejg w strukturach organizacji przywodcy, ktérzy

nie posiadaliby cho¢by minimum wtadzy formalnej. Réwnoczesnie przy-

wodztwo odnosi sie do zgodnosci celdéw pomiedzy liderem a zespotem

(podwiadnymi). Menedzerowi, kierownikowi czy innej osobie zarzadza-

jacej organizacjg nie jest potrzebna zgodnos¢ celéw, gdyz do ich reali-

zacji wystarcza wykorzystywanie zaleznosci formalnych. Takie stanowi-

sko uznaje m.in. Hirszowicz, ktéry twierdzi, ze zwierzchnik (menedzer,

kierownik, dyrektor itp.) w realizacji zadan odwotuje sie do wtadzy pra-

womocnej, a takze wykorzystuje sankcje organizacyjne i mechanizmy,

poprzez ktére moze oddziatywa¢ na zachowania swoich podwtadnych

(Kuc, Moczydtowska, 2009, s. 362). Z kolei w odniesieniu do przywdéd-

cow Hirszowicz wymienia nastepujgce mechanizmy wptywajgce na pra-

ce zespotu:

» podwiadny/kierowany uznaje wtadze i doswiadczenie przywddcy;

» podwiadny/kierowany ufa opiniom i poleceniom przywaédcy;

» podwiadny/kierowany czuje sie zobowigzany wobec przywddcy, ponie-
waz ten zaspokaja jego pewne oczekiwania i potrzeby;

» podwiadny/kierowany odczuwa sympatie i podziw dla przywddcy, daje
wyraz zyczliwosci i lojalnosci;

» podwiadny/kierowany stara sie zdoby¢ szacunek i przychylnosé
przywodcy.
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Menedzer a lider/przywddca

Prébujac zdefiniowa¢ wzajemng relacje pomiedzy menedzerem a lide-
rem, warto odnies¢ sie do teorii zarzgdzania, a w niej do relacji pomie-
dzy dziataniami zwigzanymi z kierowaniem i zarzgdzaniem. Niektorzy
autorzy przypisujg kierowaniu zakres szerszy niz zarzadzaniu (Tyrata,
2003). Uznajg, ze kierowanie nalezy rozumie¢ jako ,oddziatywania in-
formacyjno-decyzyjne aparatu zarzgdzajgcego, przekazywane kanatami
informacyjnymi uksztattowanymi przez stosunki organizacyjne, na ko-
morki organizacyjne sfery realnej, oddziatywania te powodujg, ze emi-
towane przez te komorki oddziatywania materialno-energetyczne zmie-
rzajg do osiggania celéw organizacji” (Tyrata, 2003). Kurnal — cytowany
przez Tyrate — definiuje kierowanie jako ,takie oddziatywanie na kogos
lub na cos, aby powodowato ono czyjes lub czegos zachowanie zgodne
z wolg kierujgcego” (Tyrata, 2003, s. 22), w odrdznieniu od zarzgdzania
okreslanego przez Penca jako dziatalno$¢ kierownicza polegajgca na
wustalaniu celéw i powodowaniu ich realizacji dzieki wykorzystaniu przez
organizacje zasobdw, procesow i informacji w istniejgcych warunkach
zewnetrznych jej dziatania (prawnych, spotecznych, ekonomicznych itp.)
w sposo6b sprawny i skuteczny oraz zgodny ze spoteczng racjonalnoscig
dziatan” (Tyrata, 2003, s. 22). Kierowanie bedzie wiec zwigzane z od-
dziatywaniem na zespot, aby zachowywat sie on zgodnie z oczekiwania-
mi kierownika, natomiast zarzgdzanie dotyczy nie tylko ludzi (zasobow
ludzkich), lecz takze pozostatych zasobdw organizacji w postaci maszyn,
materiatdw, energii i pieniedzy.

Trudnosci w okresleniu zakreséw kompetencji lidera zwigzane sg m.in.
z wystepujacym w jezyku potocznym zamiennym stosowaniem wielu
okreslen — np. zarzgdzajgcy, kierownik menedzer, lider czy przywddca
(Ornarowicz, 2008, s. 131; Pedler, 1994, s. 19-29). By¢ moze wigze sie
ono z przypisywaniem im réznych umiejetnosci. Motovidlo, wskazujgc
umiejetnosci menedzera (tab. 1.), jako jedng z nich — w zakresie umie-
jetnosci interpersonalnych — wymienia przywodztwo (Motovidlo, 1994).
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Tab. 1. Grupy umiejetnosci menedzera

.N?zwa o Opis
umiejetnosci
Osigganie celéw z innymi i dzieki nim, motywowanie podwiad-

Przywodztwo nych, ocenianie, korygowanie.

Wspétpraca z innymi i stawianie intereséw zespotu i firmy ponad

Praca w zespole osobiste korzysci, zainteresowanie potrzebami podwtadnych.

Wykazywanie inicjatywy i wykorzystywanie okazji, skuteczne
Zdecydowanie przekonywanie innych do wtasnych pomystow, obstawanie przy
wiasnym zdaniu.

Aktywne poszukiwanie porozumienia w sporach, uwazne wystu-
Negocjacyjnos¢ chiwanie opinii innych, sklonno$¢ do zmiany zdania po uzyskaniu
nowych i przekonywujgcych informacji.

Umiejetnosci interpersonalne

Metodyczne i systematyczne wykorzystanie informacji, rozwig-
zywanie problemow, zwracanie uwagi na etap preparacji, wy-
pracowanie i ocena rozwigzan alternatywnych, przewidywanie
trudnosci i sposobow redukcji ryzyka, wskazywanie priorytetow
dziatania.

Sprawnos¢
organizacyjna

Szybkos¢ interpretacji i wykorzystania informacji, rozumienie za-
Pomystowosc¢ leznosci miedzy ré6znymi informacjami, krytyczna i tworcza posta-
wa podczas rozwigzywania problemow.

Dazenie do najlepszego realizowania zadan, podejmowania

Silna motywacja probleméw wykraczajgcych poza obszar obowigzkéw stuzbo-

(aktywno$c) wych. Wytrwatos¢ w pokonywaniu trudnosci; koncentrowanie
energii na osigganiu sukcesoéw w pracy.

z

Umiejetnos$¢ rozwigzywania problemoéw

Zréwnowazenie emocjonalne i umiar pod presjg sytuacji, umie-

Odpornos¢ jetnos¢ konstruktywnego wychodzenia z sytuaciji krytycznych, sa-
na stres mokontrola emocji, powstrzymywanie sie od wybuchéw gniewu
i irytacji.
_ o Komunikacia pisemna Prosty i ;rozymia’:y sposoéb pisania, vyykor;ystywanie urzgdowe-
o £ P go stownika i stylu oraz typowych w biznesie form przekazu.
) ;
o o
= g L Prosty, zrozumiaty i zwiezty sposéb méwienia, znajomos¢ urze-
= Komunikacja werbalna 5640 stownictwa i gramatyki.
&5
EE o - : : :
D 0 Usprawnianie Docenianie procesu statego doskonalenia systemu informacyjne-
=< obiegu informacji go uzytecznego w zarzadzaniu przedsigbiorstwem.

Zrodio: Dowgiatto (1999, s. 97-98)
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Relacja pomiedzy terminami menedzer i przywédca zmieniata sie w trak-
cie funkcjonowania obu poje¢. Jak pisze Tomaszuk: ,W ubieglym stuleciu
rola przywodcy byta pojeciem podrzednym w stosunku do menedzera
za sprawg H. Mintzberga, ktéry opracowat liste dziesieciu najczesciej
odgrywanych przez menedzera rol. Zgodnie z tym opracowaniem rola
przywodcy byta jedng z rél interpersonalnych” (Tomaszuk, 2009, s. 143).
Wspomniane role menedzera zestawiam w tabeli 2.

Tab. 2. Najczesciej petnione role menedzerskie

Pozycja i wiadza
formalna

Role
interpersonalne

Role informacyjne

Role decyzyjne

Zrbdto: opracowanie wiasne (na podst. Kozminski, Jemielniak, 2008, s. 35)

Petniona rola

Reprezentant

Przywédca

tacznik

Monitorujgcy

Rozdzielajgcy
informacje

Rzecznik

Przedsigbiorca

Kierujacy
zaburzeniami

Rozdzielajgcy
zasoby

Negocjator

Kompetencje przywodcze dyrektoréw szkoét i placoéwek
w krajach Unii Europejskiej oraz w Stanach Zjednoczonych

Opis roli
Przedstawiciel organizacji

Lider, osoba wyznaczajaca cele i mobilizujgca zespé6t
do ich realizacji

Osoba kontaktujgca sie z otoczeniem, kontaktujagca osoby z oto-
czenia i wnetrza organizacji

Osoba analizujgca informacje z otoczenia

Osoba decydujaca o podziale informacji

Osoba komunikujgca na zewnatrz organizaciji jej decyzje
i posredniczaca pomiedzy dziatami firmy

Osoba swiadomie wprowadzajgca innowacje i podejmujgca
ryzyko tworzenia nowych przedsiewzie¢

Osoba radzgca sobie z niepewnoscig otoczenia i chaosem
wewnatrz organizaciji

Osoba decydujgca o dystrybucji Srodkow

Osoba posredniczgca miedzy réznymi grupami intereséw,
podejmujgca biezgce decyzje o kompromisach i ustepstwach
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Poréwnanie relacji miedzy menedzerem i przywddcg wskazuje, ze zna-
czenie przywodcy wzrosto, zyskato na znaczeniu. Zestawienie sktadni-
koéw obu tych rél zostato ujete w ponizszej tabeli (tab. 3.).

Tab. 3. Menedzer a przywodca — poréwnanie dziatan

Menedzer Przywodca
Administruje Wymysla
Koncentruje sie na systemach Koncentruje sie na ludziach
Kontroluje Inspiruje, motywuje, wzbudza zaufanie
Mysli krétkookresowo Mysli dlugookresowo
Akceptuje status quo Neguje status quo
Uzywa formalnych struktur Uzywa nieformalnych struktur
Planuje i budzetuje Wprowadza zmiany
Nasladuje Kreuje

Zrodto: Tomaszuk (2009, s. 143)

Réznice miedzy menedzerem a liderem Mazurkiewicz wyjasnia nastepu-
jaco: ,Wedtug tradycyjnych koncepciji te dwie role r6znig sie zasadniczo.
Menedzer planuje i sporzadza kosztorysy, podczas gdy przywoédca wy-
znacza kierunki. Pierwszy organizuje i wyznacza zadania, a drugi rozwija
umiejetnos¢ wspodtpracy. Menedzer to ten, kto odpowiada za realizacje
procesu zarzgdzania, planuje i podejmuje decyzje, organizuje, kontroluje
zasoby i kieruje nimi; przywdédca — bez przemocy potrafi przekona¢ in-
nych do realizacji swoich celéw. (...) Menedzerow interesuje stabilizacja,
a przywodcdw — zmiana, menedzerowie koncentrujg sie na poleceniach,
przywodcy owtadnieci sg wizjg, szukajg odpowiedzi na pytanie dlacze-
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go?, a menedzerowie — jak?” (Mazurkiewicz, 2011, s. 50). Mazurkiewicz
w swoim wywodzie podaje kolejne réznice pomiedzy menedzerem a li-
derem i konstatuje: ,dla wspétczesnych organizacji korzystne jest unika-
nie ostrych rozréznien miedzy zarzgdzaniem a przywédztwem, zwtasz-
cza gdy zgodnie z niektérymi paradygmatami mogg to by¢ po prostu
dwa odmienne sposoby petnienia tej samej roli. (...) Henry Mintzberg
przyznaje, ze nie rozumie podziatu na przywddcow i menedzerdw, doda-
je, iz w praktyce nie mozna ich rozdzieli¢. Postuluje, aby zawsze widzie¢
menedzerow jako lideréw, a przywddztwo jako znakomicie prowadzone
zarzgdzanie” (Mazurkiewicz, 2011, s. 50-51).

Tyrata, okreslajgc cechy kierownika, stwierdza, ze znacznie wykraczajg

one poza sfere zarzadczg, jak réwniez poza dziatania zwigzane z funk-

cjg w systemie organizacji; przypisuje kierownikowi wiele cech z zakre-

su obszaru obecnie definiowanego jako przywdédztwo. Badacz definiu-

je zadania kierownika jako ,zapewnienie wspotdziatania ludzi ze sobg

W rozwigzywaniu probleméw gospodarowania i mobilizowania ich ener-

gii i inteligencji do przemyslanego wypetniania postawionych przed nimi

zadan oraz wyboru srodkéw do ich osiggniecia. (...) Kierownik, dgzac

do realizacji okreslonych wartosci — i w zwigzku z tym narzucajgc swojg

wole podwiladnym — nie moze lekcewazy¢ ich oczekiwan i ich postaw”

(Tyrata, 2003, s. 23). Rownoczesnie Tyrata wskazuje role wypetniane

przez wyzej okreslonych kierownikow:

1. pracujg z ludzmi i poprzez ludzi,

2. podejmujg trudne decyzje,

3. sg odpowiedzialni i ponoszg odpowiedzialnos¢,

4. doprowadzajg do rownowagi pomiedzy konkurujgcymi celamiiustala-
ja priorytety,

5. muszg myslec analitycznie i syntetycznie,

6. stanowig kanaty komunikacji w organizacji,

7. sgrozjemcami,

8. sg politykami,

9. sgdyplomatami,

10. sg symbolami (Tyrata, 2003, s. 23).

Wspomniany wyzej chaos semantyczny uzewnetrznia sie réwniez
w przedstawionym przez Mintzberga schemacie rél kierownika (rys. 1.)
— np. miedzyludzkie role kierownika obejmujg m.in. funkcje przywodcze
(Tyrata, 2003, s. 24). Mintzberg postrzegat zatem kierownika jako tego,
ktory obok funkcji zarzgdczych wypetnia takze funkcje zwigzane z przy-
wodztwem.
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Rys. 1. Schemat rél kierownika

Formalny
autorytet i pozycja

Role " Role | Role decyzyjne
miedzyludzkie informacyjne « przedsiebiorca

o rola reprezentacyjna « monitor
« przywodca « upowszechniajacy
. olacznik | erzecznik

» przeciwdziatajacy
zakléceniom
« rozdzielajacy zasoby
. e negocjator

Zrodto: Tyrala (2003, s. 24)

Tyrata (2003, s. 24), omawiajgc funkcje kierownika w modelu zarzgdza-
nia, szczegolna role przypisuje czterem z nich:

1.

planowaniu —zakfadajgcemu, ze kierownicy planujg sposoby realizaciji
celéw i dziatan, ktére majg ich zbliza¢ do realizacji tych przedsiewziec.
Planowanie zaktada realizacje dziatan opartych na okreslonych meto-
dach, zamierzeniach czy logice;

. organizowaniu — polegajgcemu na koordynowaniu ludzkich i material-

nych zasobdéw organizacji. Organizowanie fgczone jest z efektywno-
Scig zalezng od ,umiejetnosci gospodarowania zasobami dla osia-
gniecia celéw”;

. przewodzeniu, motywowaniu — opisanym jako sposoby kierowania

i wptywania przez kierownikow na swoich podwtadnych. Celem tych
dziatan jest doprowadzanie podwtadnych do skutecznej realizacji po-
trzebnych zadan;

4. kontrolowaniu i informowaniu —oznaczajgcym dziatania kierownikow

zmierzajgce do wypetniania celdéw organizacji. Rola kierownika bedzie
wiec polegac na badaniu efektow dziatan organizacji oraz ewentualnej
korekcie jej dziatan po to, aby zaplanowane dziatania byty realizowane
wedtug ustalonych wczesniej zasad (strategii).

Nierozerwalnie z pojeciem przywoddztwa zwigzane jest pojecie wiadzy.
Weber, ktory wprowadzit do zarzgdzania oba te terminy, definiuje wtadze
jako ,prawdopodobienstwo, ze pewne lub wszystkie polecenia pocho-
dzgce z danego zrodta znajdg postuch w danej grupie oséb” (Tomaszuk,



Kompetencje przywodcze dyrektoréw szkot i placowek
w krajach Unii Europejskiej oraz w Stanach Zjednoczonych

2009, s. 139). Na gruncie teorii zarzgdzania French i Raven wyodrebnili

pie¢ zrodet wtadzy (za: Stoner, Freeman, Gilbert, 2001, s. 336), jak ponizej:

1. wladze nagradzania zwigzang z faktem, ze jedna osoba moze nagro-
dzi¢ inng osobe za wykonanie zadania;

2. wtadze wymuszania, ktéra jest przeciwienstwem wtadzy nagradzania,
co bedzie oznacza¢ mozliwos¢ karania za brak okreslonych efektéw,
wykonane dziatania itp.

3. wtadze z mocy prawa (autorytet formalny) bedacg odzwierciedleniem
relacji przetozony—podwiadny i uznaniem prawa przetozonego do wy-
wierania wptywu. Podwtadny uznaje, ze ten wptyw moze by¢ wywiera
ny i nalezy mu sie podporzadkowac;

4. wtadze ekspercka zwigzang z przekonaniem, ze sprawujgcy wtadze
posiada wiedze brakujgcag temu, na kogo wywierany jest wptyw;

5. wladze odniesienia polegajgcg na tym, ze podwtadny — poddajgcy sie
wtadzy przetozonego — pragnie utozsamiac¢ sie z osobg sprawujgca
wtadze lub tez pragnie nasladowac przetozonego.

Warto przy tym zaznaczac, ze niewtasciwe jest utozsamianie posiadania
wtadzy z gwarancjg wywierania wptywu, gdyz jak podkresla Tomaszuk
(2009, s. 140) — ,w skutecznosci badz nieskutecznosci zamierzonego
wptywu kluczowg role odgrywa osoba przywddcy”. Podobnie nie nalezy
utozsamia¢ przywddztwa z zarzgdzaniem, mimo ze przewodzenie jest
jedng — obok planowania, organizowania i kontroli — z funkcji zarzgdza-
nia. Stad tez w literaturze przedmiotu pojawiajg sie typologie, definicje
i opisy, ktore niejednokrotnie wskazujg na przenikanie sie obszarow za-
rzadzania i przywoédztwa. Odrebnos¢ oraz wspdine elementy tych dwéch
obszaréw pokazuje ponizsza grafika (rys. 2.).

Rys. 2. Zarzgdanie i przywodztwo — podobienstwa i réznice

Planowanie
Organi.zowanie \ Wiedza Charyzma
3 rzqdzanle. ﬁna.nsaml Strategia Wzér osobowy
Zarziqizig:’:az{:dzq Mobilizacja Tworzenie wartosci
Zarzadzanie Reprezentacja i kultury Przywédztwo

Zarzadzanie operacjami
Polityka personalna
Marketing i PR
Negocjacje
Kontrola

Gra o whadze Gwarancja zaufania

Gwiazdorstwo
Legenda

Formalizacja
Motywacja

Zrodto: Kozminski,
Jemielniak (2008, s. 16)
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(tab. 4.).

Przywédztwo
jako proces

Niepolegajgce na przymusie
wykorzystanie wptywu do
ksztattowania celow grupy lub
organizacji, motywowanie zacho-
wan nastawionych na osigganie
tych celéw oraz pomaganie w
okreslaniu kultury grupy lub
organizacji

Kierowanie i wptywanie na zwia-
zang z zadaniami dziatalnos¢
cztonkdéw grupy

Nierepresyjny wptyw na czton-
kéw zorganizowanej grupy
stuzacy koordynacji i nakiero-
waniu ich dziatan na osiggniecie
okreslonych celéw

organizaciji;

34

Griffin
=

Wankel
Stoner
Armstrong

Jago

By¢ moze to wiasnie z tego chaosu semantycznego wynika trudnosé
w zdefiniowaniu pojecia przywoddztwa. Na gruncie teorii zarzadzania ist-
nieje wiele definicji tego terminu — w zaleznos$ci od obranej perspektywy
postrzegania tego dziatania. Tomaszuk, dokonujgc przeglgdu najpopu-
larniejszych definicji przywddztwa w oparciu o prace Griffina, Armstron-
ga, Stonera, Wankela i Jago, istote przywodztwa ujeta w dwoch perspek-
tywach — przywoédztwo jako proces oraz przywodztwo jako wiasciwosci

Tab. 4. Istota przywodztwa

Przywoédztwo
jako wihasciwosci

Zestaw cech przypisany
jednostkom, ktére sg
postrzegane jako przywodcy

Umiejetno$¢ przekonania innych,
aby zechcieli zmieni¢ swoje
zachowanie

Zespot cech i wtasciwosci przy-
pisywanych osobie, ktéra jest
w stanie taki wptyw wywiera¢

Zrodto: Tomaszuk (2009, s. 141)

Tyrata (2003, s. 32), odnoszac sie do kompetencji kierownika przez pry-

zmat cech przywddczych, wskazat jego nastepujace cechy:

* wywieranie wptywu na podwtadnych oraz motywowanie ich w taki
sposob, aby wykonywali zadania bedace realizacjg planu dziatah

» utrzymywanie wiasciwych relacji z podwtadnymi polegajgce na
zachecaniu ich do osiggania wspélnych celéw w przysztosci;
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+ wytwarzanie wilasciwego klimatu podwladnym, kiéry pozwoli na
mozliwie najlepsze wykonywanie pracy;

* umiejetnos¢ rozumienia celéw zadan i ludzi, ktérzy realizujg zadania
pod kierownictwem kierownika.

Na gruncie nauk o zarzgdzaniu sposob wytaniania przywodcy okresla sie
jako formalny lub nieformalny. Pierwszy typ przywddcy — przywédca for-
malny — zazwyczaj pochodzi z mianowania lub wyboru i ma do spetnie-
nia funkcje prowadzgcego (lidera) oraz wychowawcy (edukatora) (Tyrata,
2003, s. 113). Zachowanie przypisywane przywodcy formalnemu powin-
no cechowac sie celowoscia, systematycznoscig, autorytetem eksperta
i hierarchicznoscig. Dyrektora placowki wytania sie jako przywodce for-
malnego, co wigze sie z petnieniem obowigzkow stuzbowych i wykony-
waniem zadan zwigzanych z zarzgdzaniem powierzong placowka.

Drugi z lideréw — przywoédca nieformalny — przewaznie wylaniany jest

sposrod grupy, w ktérej dziata. Przywddca nieformalny zazwyczaj pet-

ni kluczowe funkcje w zespole lub wykazuje cechy szczegodlnie wyrdz-

niajgce. Rola przywoédcy nieformalnego, mimo ze nie dotyczy dyrektora

placéwki (jak wskazatem wyzej, z racji zajmowanego stanowiska moze

on pehié¢ jedynie role przywodcy formalnego), jest istotna z jego punktu

widzenia. Warto zwréci¢ uwage na dwa aspekty, a mianowicie:

1. moze wystgpic¢ sytuacja, w ktérej lider nieformalny bedzie zagrazac
liderowi formalnemu,

2. lidera/lideréw nieformalnych warto identyfikowac i angazowac jegol/ich
potencjat w szczegolnych sytuacjach.

Pierwsza ze wskazanych sytuacji moze wystgpi¢ w przypadku znacz-
nych dysproporcji kompetencji przywoédczych pomiedzy liderem formal-
nym a nieformalnym, czego konsekwencjg moze by¢ np. pomniejszenie
wtadzy dyrektora nad kierowanym zespotem. Druga sytuacja wigze sie
z angazowaniem lideréow nieformalnych w tych momentach zycia orga-
nizacji, gdy niezbedne jest rwnoczesne przewodzenie wielu zespotom.
Wodéwczas to liderzy nieformalni mogg i powinni petni¢ funkcje lideréw
W wyznaczonych zespotach. Takie sytuacje sg charakterystyczne np.
w momencie zarzgdzania sytuacjg kryzysowg. W ostrej fazie kryzysu dy-
rektor placéwki jako lider formalny moze by¢ wspomagany sitg liderow
nieformalnych.

Rozwazajac role liderow nieformalnych, warto zauwazy¢ réwniez wszel-
kiego rodzaju grupy nieformalne w organizacji, ktére moga by¢ — jak
w przypadku wskazanego wyzej lidera nieformalnego — zrodtem zaréwno
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szans, jak i zagrozen. Wedtug Tyraty grupy nieformalne mogg spetnia¢

cztery funkcje:

1. ,utrzymujg i wzmacniajg normy oraz wartosci grupowe, ktére mogg
odbiegac od norm i wartosci kierownictwa;

2. zapewniajg cztonkom grupy zaspokojenie potrzeb spotecznych i po-
czucie bezpieczenstwa;

3. pomagajg cztonkom grupy w komunikowaniu sie;

4. pomagajg czionkom grupy w rozwigzywaniu probleméw” (Tyrala,
2003, s. 114).

Tyrata wspomina rowniez o grupach, ktére okre$la jako superzespo-
ty (Tyrata, 2003, s. 114). Powstajg one w wyniki silnej integracji pozy-
tywnej i mogg funkcjonowacé jako struktury wykazujgce cechy zaréwno
grup formalnych, jak i nieformalnych. Superzespoty sg opisywane jako
zespoty o cechach pozytywnych, a najbardziej istotne z punktu widzenia
przywoédztwa jest to, ze posiadajg niekonwencjonalng strukture, potrafig
by¢ samorzadne (kierujg same sobg bez zadnego formalnego nadzoru),
skutecznie dgza do realizacji wyznaczonych celéw oraz wspotdziatajg
z otoczeniem zewnetrznym i wewnetrznym organizaciji.

Wsrdd cech przypisywanych przywodcom, ktére poddawane sg osgdo-

wi, mozna wymienic:

» zdolnosci,

* motywacje,

* temperament,

* mechanizm kontroli (charakter),

* przygotowanie merytoryczne,

* pasje swojej pracy,

* inteligencje emocjonailng,

* przekonujgcg argumentacje swojego stanowiska,

* niezaleznosc,

» sprawnos$¢ i tezyzne fizyczng (przyjmuje sie, ze cziowiek dbajgcy
o zdrowie i tezyzne fizyczng jest bardziej zdolny do urzeczywistniania
swoich celow, zarowno tych prywatnych, jak i zawodowych; uprawia-
nie sportu niesie za sobg komunikat o takich cechach charakteru, jak
np. konsekwencja, upér, umiejetnos¢ walki ze stabosciami, umiejet-
nos$¢ pokonywania trudnosci, hart ducha itp.) (Tyrata, 2003, s. 164).
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Rys. 3. Cechy determinujgce zdolnosci przywodcze
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Zrodio: Tyrata (2003, s. 166)

Inne cechy pozadane dla roli lidera (przywodcy) wskazuje Tomaszuk,
ktora podkresla, ze na profil sylwetki majg wptyw nastepujace czynniki:
» wielko$¢ zespotu zarzgdzanego przez lidera,

« struktura zespotu zarzgdzanego przez lidera,

* spos6b odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje,

* upowaznienia do podejmowanych decyzji,

* znaczenie realizowanych zadan w odniesieniu do wyniku organizacji,

« kultura organizacyjna organizacji (Tomaszuk, 2009, s. 143).

Wskazane powyzej czynniki mogg ulega¢ zmianie, wptywajgc jedno-
czesnie na przesuniecia w obrebie struktury cech lidera-przywédcy
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(przyktadowo, zmiana wielkos$ci zespotu zarzgdzanego przez lidera — np.
znaczny wzrost jego liczebnosci — moze wptyng¢ w danym momencie na
zmiane optyki przywodcy: mniejsze znaczenie bedzie miec realizacja za-
dan, wieksze natomiast wytworzenie odpowiednich relacji w grupie, two-
rzenie klimatu pracy, motywowanie nowych cztonkéw zespotu itp.; do-
piero po ustabilizowaniu sytuacji zwigzanej ze zmiang wielkosci zespotu
lider bedzie przystepowac do ukierunkowania sie na realizacje zadan).

Wedtug Ciesielskiej (za: Tomaszuk, 2009, s. 143—144) ,szkieletem” stu-

zacym do wypracowania profilu menedzera powinny by¢:

» przywodztwo — rozumiane jako efektywne zarzgdzanie zorientowane
zaréwno na osiggniecie zatozonych wynikéw, jak i na ludzi;

* autorytet;

* umiejetnos¢ komunikacji —rozumianej jako wymiana dwustronna, czyli
zaréwno proces skutecznego przekazywania komunikatow grupie, jak
i stuchania — przyjmowania od grupy komunikatéw zwrotnych;

* umiejetnos¢ szerokiego i syntetycznego myslenia — polegajgcego
na ujmowaniu realizacji zadan w dwoéch perspektywach, a mianowicie
perspektywie zatozonych celéw oraz perspektywie zespotu, ktéremu sie
przewodzi;

* umiejetnos¢ rozwigzywania problemoéw — zdolno$¢ do analizy poten-
cjalnych sytuacji, ktére mogg powodowac konflikty lub kryzysy, prze-
widywania mozliwych scenariuszy oraz odpowiedniego reagowania
poprzez dobdr optymalnych rozwigzan (w dalszej czesci raportu
omowie te problematyke na przyktadzie zarzgdzania sytuacjami kryzy-
sowymi w perspektywie medialnej);

* umiejetnos¢ podejmowania decyzji —zwigzanych z procesami zbiera-
nia, selekcji zebranych i dostarczonych informacji, a nastepnie analizg,
wyborem i podejmowaniem stusznych — z punktu widzenia przedsiebra-
nych celow — decyz;ji.

Wsrdd badaczy przywoédztwa spotyka sie opinie, ze nie da sie go na-
uczy¢, mozna jedynie doskonali¢ sie w tym zakresie (Ciesielska, 2007;
Swierzewski, 2006). Réwnoczesnie kazdy z badaczy zajmujgcych sie
tym obszarem wskazuje szereg cech osobowosciowych, umiejetnosci
i kompetencji, ktére warto rozwijac¢, aby stawac sie coraz lepszym przy-
wodca.

Tomaszuk przywotuje rok 1950, kiedy to w literaturze dotyczacej kadr
kierowniczych probowano stworzyC liste cech idealnego przywodcy
(Tomaszuk, 2009, s. 144). Okazato sie jednak, ze zadanie to nie jest
uzasadnione, gdyz taki przywddca bytby zbyt wyidealizowany. Warto tez
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uwzglednia¢ zmienno$¢ potrzeb organizacji w zakresie przywodztwa —
by¢ moze inne jego cechy stajg sie dominujgce w réznych okresach zy-
cia organizaciji i sg uzaleznione od jej biezacej sytuacii.

Przywotywane przez Tomaszuk (2009, s. 144) badania wyszczegolniajg

najwazniejsze cechy przywodcze:

* integralnos¢ rozumiang jako pozostawanie w zgodzie z wartosciami
deklarowanymi przez przywddce,

* pewno$¢ siebie,

* ciekawos¢ swiata,

* pasje w dgzeniu do doskonatosci,

* rozsadek,

* intuicje,

* umiejetnos¢ przyjmowania réoznych postaw.

Badaczka zwraca takze uwage na znacznie inteligencji emocjonalnej
i spotecznej (Tomaszuk, 2009, s. 144). Goleman, ktéry wprowadzit wspo-
mniane pojecia do teorii zarzgdzania, zauwazyt, ze poza wspotczynni-
kiem inteligencji i umiejetnosciami technicznymi niezbedne w dazeniu
do nowoczesnego, skutecznego przywodztwa sg inteligencja emocjo-
nalna i spoteczna. Goleman zdefiniowat je nastepujgco (za: Tomaszuk,
2009, s. 145):

1. Inteligencja emocjonalna — suma pieciu komponentéw:

a) samoswiadomosci rozumianej jako zdolno$¢ rozpoznawania i rozu-
mienia wtasnych nastrojow, emocji i impulséw oraz ich wptywu na
innych;

b) samokontroli rozumianej jako zdolno$¢ panowania nad niszczgcymi
impulsami i nastrojami oraz umiejetnos¢ zmiany kierunku tych
impulsow;

¢) motywacji rozumianej jako wykonywanie pracy z entuzjazmem — przy
zatozeniu, ze wynagrodzenie za prace nie jest jedynym elementem
motywujgcym — oraz wytrwatos¢ w dgzeniu do realizacji zatozonych
celow;

d) empatii rozumianej jako zdolno$¢ rozumienia emocjonalnej natury
innych ludzi i uwzgledniania ich emocjonalnych reakcj;

€) umiejetnosci spotecznych rozumianych jako zdolno$¢ budowania
relacji i zarzadzania nimi, co wptywa na jakos$¢ funkcjonowania
poszczegolnych cztonkéw zespotu.

2. Inteligencja spoteczna — rozwiniecie oméwionej wyzej inteligencji
emocjonalnej. Zatozenia inteligencji spotecznej koncentrujg sie
wokot tezy, ze pozytywna energia przywodcy jest w stanie oddziatywac
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na cztonkdéw kierowanego zespotu. Przywddca prezentujgcy pozytyw-
ne emocje, wzmacniajgcy zespot oraz tworzgcy atmosfere sympatii
i zaufania potrafi wptywaé na motywacje podwiadnych i uczyni¢ podej
mowane dziatania efektywniejszymi. Stgd tez maksymalng wydajnosé
czlonkéw zespotu mozna uzyskac, stosujgc standardy oparte na wy
sokich wymaganiach przy jednoczesnym zapewnieniu komfortowej
atmosfery pracy.

Analiza obszaru dziatah przywddcy i zakresu przywodztwa skiania do

refleksji nad ponizszymi zagadnieniami (Tyrata, 2003, s. 165).

1. Przywodztwo wigze sie z innymi ludzmi — aby by¢é dobrym przywodca,
powinno sie zna¢ metody zarzgdzania ludzmi, cho¢ sam proces prze-
wodzenia innym znacznie wykracza ponad zarzgdzanie. To takze sfe-
ra emocjonalna, to autorytet wsréd cztonkéw grupy i wiele umiejetno-
Sci miekkich pozwalajgcych na realizacje procesu przewodzenia innymi.

2. Przywodztwo wigze sie z nierownym podziatem wiadzy — zazwyczaj
przywodca ma wiekszg wtadze niz pozostali cztonkowie zespotu.

3. Funkcje przywddcze sg niezbedne do skutecznego funkcjonowania
grupy. Przywodca powinien realizowac dwie podstawowe funkcje:

a) zwigzane z zadaniami — np. rozwigzywanie problemow,

b) spoteczne — podtrzymujgce trwatos¢ grupy, jak np. posredniczenie
w rozstrzyganiu sporéw oraz tworzenie atmosfery poczucia wartosci
poszczegolnych cztonkdw grupy. Dziatania spoteczne mogg by¢ reali-
zowane poprzez oddziatywanie edukacyjno-wychowawcze, pewne
pierwiastki opiekuncze i funkcje srodowiskowe.

Tyrata (2003, s. 165) wskazuje dwa style przywddztwa, ktére wynika-
ja wprost ze wskazanej powyzej optyki realizacji funkcji przywddczych,
czyli koncentrowania sie na realizacji funkcji przywédczych poprzez wy-
konywanie zadan lub spetnianie funkcji spotecznych. Pierwszy ze sty-
6w przywodztwa reprezentujg kierownicy o stylu zorientowanym na
zadania, ktorych priorytetem jest takie prowadzenie nadzoru nad pra-
cownikami, aby realizacja zatozonych celow byta realna. W tym stylu
przywodztwa nadrzedna staje sie koncentracja na wykonaniu pracy czy
zadan, a nie nastawienie na rozwoj pracownikow, ich zadowolenie, sa-
tysfakcje itp.

Drugi ze stylow wskazanych przez Tyrate reprezentujg kierownicy
o stylu zorientowanym na pracownikéw, gdzie kluczowe staje sie
motywowanie i wspieranie ich. W tym stylu przywodztwa kontrolowanie
podwtadnych jest mniej znaczace niz tworzenie atmosfery zaufania, par-
tycypacji w podejmowaniu decyzji i réznych form wzmacniania zespotu.
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Rozwazania na temat przywodztwa mozna zamkng¢ stowami Mazur-
kiewicza: ,Przywodztwo najczesciej definiuje sie jako proces wptywania
na innych w celu wspdlnego osiggania uzgodnionych celéw organiza-
cji. Mozna je wiec rozumie¢ jako specyficzny proces grupowy zacho-
dzgcy przez interakcje miedzy ludzmi. Czasami przywodztwo uznaje sie
za zachowanie, czasami pewng wiasciwos¢ osobowosci, zestaw cech
— wzorcow zachowan oraz cech osobowych — ktore sprawiajg, ze nie-
ktérzy skuteczniej niz inni osiggajg pewne cele. Jeszcze kiedy indziej
przywodztwo analizuje sie z perspektywy konkretnych umiejetnosci, na
przyktad zdobywania i przetwarzania informaciji, rozwigzywania prob-
leméw, umiejetnosci spotecznych, motywowania innych czy wiedzy. To
ujecie podkresla znaczenie kompetencji i pokazuje perspektywe dorasta-
nia do roli lidera. Daje szanse kazdemu na nauczenie sie przywoédztwa,
a podkreslajgc jego ztozonos$¢, jednoczesnie pokazuje, z czego sie skia-
da. Bogactwo i roznorodnos¢ niezbednych umiejetnos¢ czynig proces
stawania sie przywodcg niezwykle skomplikowanym, a jednoczes$nie nie
do konca wiadomo, w jaki sposéb konkretne umiejetnosci przyczyniajg
sie do pojawienia sie danych efektéw. Badania nad przywédztwem poka-
zujg bardzo skomplikowany obraz znacznie odbiegajgcy od uproszczo-
nego podejscia stosowanego w praktyce” (Mazurkiewicz, 2012b, s. 389).

Przywodztwo w szkole — modele, style i strategie przy-
wodztwa

Na poczatku nalezy zaznaczy¢, ze sama kategoria przywodztwa edu-
kacyjnego, chociaz czesto podejmowana w literaturze naukowe;j i dys-
kusjach praktycznych, wcale nie jest klarowna i jednoznaczna. Dotyczy
to takze — jak ukazano wczesniej — przywddztwa w szerszym zakresie.
Przeglad réznych koncepcji wskazuje, ze wiele proponowanych kon-
struktow przywoédztwa edukacyjnego albo naktada sie na siebie, albo
pozostaje ze sobg w sprzecznosci (Rutherford, 2006; Leithwood, Jantzi,
1999).

Stowem — im bardziej ogdlng definicje przywddztwa przyjmiemy jako
podstawe rozwazan, tym mniej bedzie sporéw o to, czy jest ona pra-
widtowa i petna. Przyktadem moze by¢ generalizujgca propozycja, kitérg
przedstawili Leithwood i Jantzi (1999, s. 116), okres$lajgc przywdodztwo
jako ,wywieranie wptywu na przekonania, dziatania i wartosci innych
osob”. Jednak nawet tak ogodlna definicja bywa poddawana krytyce.

=
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Przyktadowo, Rutherford (2006) wskazuje, ze nie mozemy okreslac
jako przywoédztwa wszystkich dziatan wywierajgcych wptyw. Ten termin
powinien by¢ zarezerwowany wytgcznie dla sytuacji, w ktérych dziata-
nia przektadajg sie na osobisty rozwdj jednostek lub grup. Adaptujgc tak
rozumiane przywodztwo do kontekstu funkcjonowania organizacii, jako
dziatania przywdédcze bedziemy rozumiec jedynie te, ktore wptywajg
na wiedze, dziatania i motywacje cztonkéw organizacji realizujgcych jej
kluczowe cele. W tym kontekscie bedziemy wyklucza¢ z dziatan przy-
wodczych wszystkie rutynowe, organizacyjne i zarzadcze dziatania (np.
delegowanie obowigzkéw, zarzgdzanie zasobami materialnymi itp.).
W nakreslonej tu filozofii myslenia realizacja takich zadan prowadzi je-
dynie do podziatu pracy zarzgdczej, nie przektada sie bezposrednio na
potencjat organizaciji i jakos¢ realizacji jej gtdwnych celéw (Bolivar-Botia,
Bolivar-Ruano, 2011; Rutherford, 2006).

Louis i in. (2010) okres$lajg dwa zasadnicze cele przywoédztwa. Pierw-
szym z nich jest nadawanie kierunku, a drugim — wywieranie wplywu.
Jednoczes$nie autorzy wskazujg, ze kazda organizacja balansuje pomie-
dzy stabilizacjg a zmiang w pozgdanym kierunku. Nie negujgc waznosci
obydwu stanéw, wskazujg oni na zmiane jako efekt oddziatywania przy-
wodztwa i stabilizacje jako efekt dziatania zarzadzania.

Badania czynnikdw wptywajgcych na sukces placowek edukacyjnych
wskazujg, ze kompetencje dyrektora oraz wynikajacy z nich styl zarza-
dzania w znacznym stopniu decydujg o sukcesie (Halinger, 2005; Leith-
wood i in., 2004; Karier, 1985). Wptyw ten nie jest raczej bezposredni,
lecz odbywa sie poprzez oddziatywanie na struktury organizacji szkolnej
oraz personel szkoty, a takze — czasami — poprzez wptyw na okreslo-
ne witasciwosci ucznidw, np. zaangazowanie w nauke (Silins, Mulford,
2002). W tym kontekscie istotny jest poglad, ktéry gtosza Louis i in.
(2010). Autorzy ci wskazujg, ze w rzeczywistosci czynniki zwigzane ze
szkotg osobno majg niewielki wptyw na efekty nauczania. Dopiero ich
synergia bedzie prowadzi¢ do sukcesu. W tym ujeciu podstawowg rolg
dyrektora jest wspieranie tej synergii, tak aby wszystkie potencjaty or-
ganizacji mogty zostac uaktualnione. W modelu zastosowanym w bada-
niach wspomnianych autoréw dyrektor wptywa na uczenie sie uczniow
poprzez oddziatywanie na nauczycieli oraz warunki panujgce w szkole
i klasie.

Marzano i in. (2005) fgczg jako$¢ zarzgdzania z efektywnoscig szkoty
rozumiang jako zdolno$¢ takiego wspierania uczniéw, by osiggali oni
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sukcesy edukacyjne (redukcyjnie rozumiane zwykle jako wyzsze wyniki
w egzaminach zewnetrznych). Tego typu podejscie wpisuje sie w obecny
od konca lat 70. XX w. paradygmat badawczy nastawiony na pomiar
efektywnosci szkoly i jej uwarunkowan (Cavazos, Ovando, 2012).

Dyrektor szkoty, by mogt sta¢ sie skutecznym przywodcag, musi byé
liderem w trzech opisanych nizej obszarach (Institute for Educational
Leadership, 2000).

1. Nauczanie — dziatania dyrektora muszg by¢ skoncentrowane na cigg-
tym ulepszaniu procesu nauczania—uczenia sie w oparciu o dane
dotyczace jego skutecznosci i uwarunkowan.

2. Praca w spotecznosci — dziatania dyrektora muszg bazowac na swia-
domosci roli szkoty w spotecznos$ci oraz wspotpracy z jej cztonkami
— zaréwno z instytucjami, jak i indywidualnymi osobami (w szczegdl-
nosci rodzicami uczniéw). Dziatanie to polega takze na wykorzystaniu
zewnetrznego potencjatu do wspierania realizacji celow szkoty.

3. Realizacjawizji pedagogicznejpolegajgcejnazatozeniu, ze wszystkie
dzieci moga realizowa¢ swoj potencjat w sferze nauki. Dyrektor
powinien tez umiec inspirowac tg wizjg osoby zarobwno wewnatrz, jak
i na zewnatrz organizaciji, ktérg kieruje.

Chociaz wszystkie wymienione wyzej obszary sg wazne, jako najwaz-
niejszy obecnie okresla sie pierwszy z nich — przywoédztwo skoncen-
trowane na nauczaniu. Nauczanie i skorelowany z nim rozwdj ucznidéw
stanowig zatem, wediug najczesciej nagtasnianych wspotczesnie kon-
cepcji, kluczowy cel przywodztwa edukacyjnego (Institute for Educatio-
nal Leadership, 2000).

W zblizonym do powyzszego ujeciu efektywni dyrektorzy szkoét posiada-
ja kompetencje do dziatania w trzech gtéwnych obszarach, tj. relacjach
miedzyludzkich, klimacie spotecznym szkoty oraz nauczaniu—uczeniu sie.
Pierwszy z nich odnosi sie do takiego wspierania kadry nauczycielskiej,
by byta ona zmotywowana do zaangazowanej pracy oraz chetna do
wprowadzania innowacyjnych rozwigzan edukacyjnych. Dyrektor ma
takze stymulowac¢ budowanie uczgcej sie spotecznosci w placowce oraz
udziela¢ wsparcia spotecznego wszystkim zwigzanym z nig osobom.
Efektywne dziatanie w tym obszarze ma by¢ takze zwigzane z wyso-
kim wartosciowaniem kapitatu ludzkiego szkoty (rozumianego gtéwnie
jako kadra pedagogiczna) oraz partycypacyjnym modelem zarzgdzania
(Cavazos, Ovando, 2012).
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Z kolei klimat spoteczny rozumiany jest w tym ujeciu jako pozytywna
kultura uczenia sie (Hallinger, Murphy, 1985). Ma ona by¢ budowana po-
przez wspieranie i promowanie okreslonego stylu nauczania, ktoéry po-
winien prowadzi¢ do podwyzszenia osiggnie¢ uczniow. Wreszcie proces
nauczania—uczenia sie obejmuje dziatania dyrektora w nastepujgcych
obszarach: prawidiowa rekrutacja nauczycieli (zwigzana z priorytetami
szkoty); wspieranie nauczycieli realizujgcych procesy edukacyjne, moni-
torowanie i ewaluacje dziatan szkoty; dbatos¢ o to, by praca nauczycieli
nie byta zaktécana przez zewnetrzne i wewnetrzne czynniki (Cavazos,
Ovando, 2012).

Wspomniani Marzano i in. (2005) uszczegoétawiajg te obszary, fgczac
z jakoscig przywodztwa ponizsze aspekty funkcjonowania szkoty: klimat
spoteczny placowki i zespotow klasowych, postawy nauczycieli, praktyke
nauczania, mozliwosci uczenia sie dostepne uczniom, realizacje progra-
mu nauczania.

W tym podejsciu szkota bez efektywnego przywddztwa nie moze spet-
nia¢ swoich funkcji. Modele przywdédztwa edukacyjnego wskazujg zwy-
kle na oddziatywanie dyrektora w tych wtasnie zdefiniowanych wczesniej
obszarach.

Model, ktéry zaproponowali Hallinger i Murphy (Hallinger, 2005), lokuje
oddziatywanie przywodcy edukacyjnego w trzech obszarach zawiera-
jacych przyporzadkowane do nich funkcje przywddcze (ktére w swietle
wczesniej przytoczonych rozwazan teoretycznych mogg byc¢ traktowane
jako wskazniki behawioralne szczegétowych kompetencji) —

1. definiowanie misji szkoly: formutowanie celéw szkoty, upowszechnia-
nie informacji o jej celach;

2. zarzgdzanie procesem nauczania: nadzorowanieiewaluacjaprocesu
nauczania, koordynowanie programu nauczania, monitorowanie
postepdw ucznidw;

3. tworzenie klimatu szkolnego sprzyjajgcego nauce (ang. learning cli-
mate): dbato$é o czas przeznaczony na nauczanie, promowanie roz
woju zawodowego, budowanie wizerunku placéwki, nagradzanie
i wspieranie nauczycieli, zapewnianie wzmocnien wspierajgcych
proces nauki.

Warto zauwazyc¢, ze przedstawiony tu model jest najczesciej opera-
cjonalizowanym konstruktem dotyczgcym przywodztwa edukacyjnego
w ostatnich 25 latach (Hallinger, 2005).
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Z kolei autorzy jednego z najnowszych opracowan europejskich (The
Making of: Leadership in Education: A European Qualification Network
for Effective Leadership, EACEA, 2010) konstruujg model przywodztwa
edukacyjnego, budujgc go na opisanych ponizej pieciu gtéwnych dome-
nach podzielonych na szczegétowe komponenty, ktére mogg by¢ rozu-
miane jako kompetencje, jakie musi posiadaé dyrektor szkoty.

Polityczne i kulturowe wymagania wobec szkoly
oraz ,tlumaczenie” ich na wewnetrzne znaczenie
i kierowanie placowka

Obszar ten wigze sie z zewnetrznymi i wewnetrznymi wymaganiami,
ktéorym musi sprostac szkota. Wiele z nich pozostaje ze sobg w sprzecz-
nosci. Rolg dyrektora szkoty jest takie interpretowanie zewnetrznych
oczekiwan, by mozliwe byto ich wdrozenie w sposdb zgodny z kulturg
szkoty oraz zrozumiaty dla wszystkich cztonkéw szkolnej spotecznosci.
Domena ta obejmuje nastepujgce szczegdétowe komponenty:
 kierowanie zmianag,

» planowanie strategiczne,

* nadawanie wewnetrznego znaczenia zewnetrznym wymaganiom,

* negocjowanie i komunikowanie znaczenia, wizji i misji.

Rozumienie i wspieranie nauczycieli i pozostatego
personelu

Ze wzgledu na kluczowg role nauczycieli w funkcjonowaniu szkoty za-
daniem dyrektora jest zapewnienie im jak najlepszych warunkéw oraz
rozwoju pozwalajgcego na systematyczne podnoszenie jakoSci pracy.
Dziatania dyrektora w tej dziedzinie wymagajg kompetencji w zakresie
stymulowania skutecznej komunikacji wewnetrznej, organizacji syste-
mu szkolenia dopasowanego do potrzeb nauczycieli, uwzgledniajgcego
takze uczenie sie nauczycieli od siebie oraz klarowne definiowanie wizji
szkoty. Szczegoétowe komponenty tej domeny to:
* poprawa nauczania i uczenia sie uczniow;
» wspieranie kompetencji nauczycieli w zakresie umiejetnosci przedmio-
towych, dydaktyki, zarzgdzania klasg oraz wykorzystania technologii
informacyjno-komunikacyjnych;
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* budowanie pracy zespotowej i dystrybucja przywdédztwa,;
* ocena i ewaluacja procesu nauczania—uczenia sie;
 efektywne zarzgdzanie personelem;

* budowanie warunkéw dla zespotowego uczenia sie.

Strukturyzacja i kulturyzacja szkoty

Dziatajgc w tym obszarze, dyrektor musi potrafi¢ dopasowac funkcjo-

nowanie struktur szkoty, tak by wspotpracowaty one ze sobg podczas

realizacji celéw zwigzanych z nauczaniem-uczeniem sie. Wazne jest,

aby zaréwno uczniowie, jak i nauczyciele nie tylko funkcjonowali w for-

malnych strukturach, lecz takze budowali prawdziwg wspodlnote charak-

teryzujaca sie okreslonym etosem. Pierwszy obszar (strukturyzowanie)

ma zwigzek bardziej z zarzgdzaniem organizacyjnym ludzmi i zasobami,

a drugi (kulturyzacja) — wigze sie z budowaniem zaangazowania i poczu-

cia przynaleznosci. Domena ta obejmuje:

* rozwdj szkolnej kultury przywdodztwa i zarzadzania,

« tworzenie efektywnej kultury organizacyjnej i komunikacyjnej,

» budowanie odpowiednich struktur organizacyjnych,

 planowanie i zarzgdzanie zasobami ludzkimi, finansowymi i material-
nymi,

« zapewnienie transparentnosci procesu podejmowania decyzji

Wspolpraca z rodzicami i Srodowiskiem zewnetrznym

Istota kompetencji dyrektora w tym obszarze obejmuje umiejetnos¢ na-
wigzywania i utrzymywania relacji z zewnetrznymi podmiotami (np. or-
ganizacjami pozarzgdowymi). Zewnetrzni partnerzy, o ktérych tu mowa,
mogg funkcjonowaé¢ zaréwno w s$rodowisku lokalnym, krajowym, jak
i miedzynarodowym. Relacje te powinny by¢ podtrzymywane tak, by
przynosity korzysci nie tylko szkole, lecz takze wspodtpracujgcym z nig
organizacjom.

Na te domene skfadajg sie nastepujgce komponenty:
* budowanie i utrzymywanie relacji z rodzicami, szerszg spotecznoscig
oraz krajowymi lokalnymi i szkolnymi wiadzami;
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» kooperacja z organizacjami i instytucjami na zewnatrz szkoty — na
lokalnym, krajowym i miedzynarodowym poziomie;
* wspotpraca z innymi szkotami.

Rozw0j osobisty

Domena ta wigze sie z koniecznoscig ciggtego doksztatcania sie kadr

zarzgdzajgcych szkotami. Zawiera dwa szczegétowe komponenty:

* rozwdj i utrzymanie kompetencji przywddczych dzieki ciggtemu
profesjonalnemu rozwojowi (obejmuje zaréwno edukacje formalng,
jak i pozaformalna);

* budowanie profesjonalnych sieci wspotpracy na poziomie lokalnym,
krajowym i miedzynarodowym.

Podobnie zbudowano schemat szesciu domen kompetencyjnych w USA

(Council of Chief State School Officers, 2008). Obejmujg one:

* budowanie wspdlnej wizji dotyczgcej nauczania;

* budowanie kultury szkolnej oraz systemu nauczania sprzyjajgcego
uczeniu sie ucznidw i rozwojowi zawodowemu kadry;

» zapewnienie efektywnego zarzgdzania organizacjg i jej zasobami
na rzecz bezpiecznego i efektywnego srodowiska uczenia sig;

» wspotprace z cztonkami kadry i osobami ze Srodowiska lokalnego
w celu dopasowania dziatan do potrzeb srodowiska lokalnego oraz mo-
bilizowania jego zasobdw;

* dziatanie w oparciu o etyke;

* rozumienie uwarunkowan i reagowanie na wptywy politycznego, spo-
tecznego, prawnego i kulturowego kontekstu.

Niektorzy twércy modeli kompetencyjnych dyrektorow szkét dystansu-
ja sie w pewnym stopniu od takich opracowan, zwracajgc uwage na to,
ze wazniejsza jest umiejetnos¢ implementacji tresci przedstawianych
w modelach do programéw przygotowania zawodowego dyrektoréw
(np. Robinson, 2010).

Wybrane modele i typy przywodztwa edukacyjnego

Mazurkiewicz (2012a) proponuje do celéw analizy przywoédztwa w szkole
przyjg¢ podziat sformutowany przez Avery (2009).
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Pierwszym rodzajem przywdédztwa w tej typologii jest tzw. przywédztwo
klasyczne. Dominuje tutaj jedna osoba lub grupa osoéb, zarzgdzajgca
innymi poprzez wydawanie polecen. Cztonkowie organizacji majg sie za-
tem podporzadkowaé zaleceniem, niekoniecznie znajgc cel funkcjono-
wania instytucji. Niedostosowanie sie do wydawanych polecen oznacza
czesto konsekwencje, z ktorymi muszg liczy¢ sie podwtadni.

Drugi rodzaj przywodztwa — przywodztwo transakcyjne — ,polega na
tym, ze przywddcy postrzegajg cztonkdw grupy jako jednostki, poswieca-
jac sporo uwagi ich umiejetnosciom, potrzebom i motywom. Podstawo-
wa koncepcja tego rodzaju przywodztwa to przekonanie, ze przywodca
Swiadomie wykorzystuje swoj wptyw, aby ukierunkowywaé, porzgdko-
wac oraz wspomagac czynnosci i relacje w grupie. Przywodcy i cztonko-
wie grupy negocjujg, czyli zawierajg transakcje, ktérych rezultaty zalezg
w duzym stopniu od umiejetnosci wptywania przez przywddce na innych
w celu osiggniecia okreslonych celow oraz zdolnosci do nagradzania lub
karania cztonkow grupy” (Mazurkiewicz, 2012a, s. 12—13).

Trzeci rodzaj przywddztwa — wizjonerskie (transformacyjne) — jest naj-
bardziej potrzebne w czasach niepewnosci i restrukturyzacji organiza-
cyjnej. Przywodca wedtug tej koncepcji przedstawia klarowng wizje przy-
sztosci. W wyniku tego zostaje opracowany plan osiggniecia przez orga-
nizacje ustalonych celéw, a jej cztonkowie sg motywowani do realizacji
tej wizji. Warto zwrdci¢ uwage, ze wraz ze zmieniajgca sie sytuacjg cze-
sto dezaktualizujg sie takze umiejetnosci i wizje tego typu przywodcéw.

Wreszcie ostatni rodzaj przywoédztwa — przywodztwo sieciowe (orga-
niczne). Tutaj przywodztwo przestaje byc¢ ,liderocentryczne”. Organiza-
cja wedtug tego modelu nie stanowi hierarchicznej budowli, lecz sie¢ po-
wigzan komunikacyjnych. Pracownicy tworzg grupy robocze o zmiennym
skladzie, ktére wspotdziatajg ze sobg i czesto nie posiadajg formalnego
przywodcy (Avery, 2009; Mazurkiewicz, 2012a).

W literaturze znajdziemy typy przywodztwa skonstruowane specjalnie do
wykorzystania w szkole. Louis i in. (2010) jako najbardziej znany model
przedstawiajg wspomniane juz wczesniej przywodztwo skoncentro-
wane na hauczaniu (ang. instructional leadership). Ten typ przywddz-
twa lokuje w centrum praktyke nauczania w klasie (Nelson, Sassi, 2005)
i obejmuje dziatania przywdédcze skoncentrowane na planowaniu, ewalu-
acji, koordynacji i ulepszaniu proceséw nauczania i uczenia sie (Robin-
son, 2010). Ten typ przywodztwa opiera sie na podstawowym zatozeniu,
ze poziom nauczania w szkole poprawi sie, jesli przywédcy edukacyjni
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beda potrafili zapewni¢ nauczycielom informacje zwrotng dotyczgcg ich
pracy. Oznacza to, ze dyrektorzy muszg mie¢ ,czas, wiedze i kompeten-
cje pozwalajgce im pemic role konsultanta, by zapewni¢ nauczycielom
wszystkich poziomoéw nauczania wiasciwe i uzyteczne rady dotyczace
ich praktyki nauczania”. Dyrektor moze takze tak organizowac¢ system
organizacji, by nie petni¢ samemu roli doradcy/coacha, lecz by petnity
ja inne osoby (Louis i in., 2010, s. 11). Co warte podkreslenia: badania
pokazujg, ze petnienie takiej roli przez dyrektora jest tatwiejsze w przy-
padku szkét podstawowych i staje sie coraz trudniejsze w szkofach dla
starszej mtodziezy, gdzie przedmioty i metodyki nauczania stajg sie co-
raz bardziej skomplikowane.

Interesujacy typologie autorstwa Halla i George’a przywotuje Pork (2012).
Nie odnosi sie ona do styléw przywddztwa dyrektora szkoty w general-
nym zakresie, a koncentruje sie na dyrektorze jako facylitatorze zmiany
w placowce. W tym kontekscie wyrézniono i zoperacjonalizowano trzy
typy dyrektoréw:

1. Dyrektorzy incjatorzy (ang. initiators) — opowiadajg sie za jasna polity-
kg osiggania dtugofalowych celéw oraz posiadajg umiejetnos¢ wig-
czania aktualnych innowacji w ich implementacje. Umiejg wprowa-
dza¢ zmiany przy petnym zaangazowaniu wszystkich grup w szkole —
w szczegolnosci nauczycieli. Osiggajg to przy pomocy czestych spo-
tkan, ktére majg na celu taki przekaz informacji, by wszyscy znali
oczekiwania dyrektora oraz wiedzieli, jak funkcjonuje szkota i jak
powinien by¢ zorganizowany proces nauczania.

2. Dyrektorzy menedzerowie (ang. managers)—koncentrujg sie giéwnie
na zasadach i procedurach funkcjonujgcych w organizacji. Ich dzia-
tania rzadko wychodzg poza inicjowanie innych zmian niz te narzuco-
ne z zewnagtrz. Dziatanie dyrektorow tego typu ma wiec gtéwnie
charakter responsywny.

3. Dyrektorzy responderzy (ang. responders)—w znacznym stopniu kon-
centrujg sie na odbiorze spotecznym zmian i obawach personelu.
Zostawiajg oni sporo pola, by poszczegolni cztonkowie personelu
mogli przejg¢ czes$¢ odpowiedzialnosci i zadan przywdédczych.

Lapidarnie, ale bardzo trafnie przyjmuje sie, ze inicjatorzy dokonujg
zmiany szkoty, menedzerowie pomagajg w tym procesie, a responderzy
pozwalajg zmianie zajs¢. Mozna zatem powiedzie€, ze przedstawiona
kolejnos¢ odzwierciedla malejgca site centralnej roli osoby zarzgdzajgcej
szkotg — od petnego zaangazowania po delegowanie przywoédztwa na
innych.
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Z kolei Kwiatkowski (2011) jako podstawowe kryterium podziatu przy-
wodztwa edukacyjnego traktuje stopien, w jakim dyrektor skupia podej-
mowanie decyzji w swoim reku (rys. 4.). Jest to najbardziej widoczne
w przypadku przywddztwa autokratycznego, gdzie dyrektor znajduje sie
w centrum — sam podejmuje decyzje i jest gtdwnym realizatorem idei.
W przypadku przywodztwa demokratycznego rola personelu jest znacz-
nie bardziej istotna. Wyraza on swoje zdanie, ktére jest uwzgledniane
przez dyrektora — umozliwiajgcego, dzieki kompromisowi, przynajmniej
czesciowe realizowanie roznych koncepcji. Wreszcie w przypadku przy-
wodztwa liberalnego (permisywnego) rola dyrektora ogranicza sie do
petnienia funkcji doradczych lub eksperckich, a podwtadni majg znacza-
cg swobode w dziataniu. Doswiadczenie demokratycznych spoteczenstw
wskazuje, ze formy przywoddztwa edukacyjnego uwzgledniajgce dystry-
bucje wptywu (tzn. takie, gdzie wtadza nie jest skupiona w reku jednej lub
kilku oséb) sg bardziej efektywne w osigganiu celdw i generalnie lepiej
odbierane przez osoby funkcjonujgce w organizacji (Louis, 2010).

Rys. 4. Typologia przywédztwa edukacyjnego

Typologia przywoédztwa

Autokratyczne Demokratyczne Liberalne/

. , ) , Permisywne
Przywoédca decyzje Decyzje podejmowane sa
podejmuje sam, wspolnie i sg wynikiem

reprezentuje grupe kompromisu.
i jest gtdownym Dziatanie przywaddcy polega
realizatorem jej idei na koordynacji dziatania
realizowanego
na podstawie
réznych koncepgji

Podwtadni maja duza
swobode dziatania
a przywodca
petni role doradcy
i eksperta

Zrodlo: opracowanie wlasne (na podst. Kwiatkowski, 2011)

Warto zauwazy¢, ze zwykle partycypacja w przywodztwie dotyczy na-
uczycieli, ale moze ona takze odnosi¢ sie do innych partneréw spotecz-
nych — takich jak rodzice uczniéw czy pracownicy obstugi (np. Pounder
iin., 1995). Jednoczesnie w literaturze zwraca sie uwage na to, ze jesz-
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cze w latach 70. XX w. dyrektor szkoty w Stanach Zjednoczonych byt
osrodkiem formalnego przywodztwa, a nauczyciele mieli udziat w zarzg-
dzaniu jedynie wtedy, gdy petnili formalne funkcje, np. w zwigzkach za-
wodowych czy jako szefowie formalnych struktur lub zespotéw w szkole
(Rutherford, 2006).

Patologie i pulapki przywoédztwa edukacyjnego

Analizujgc kompetencje i role przywddcze dyrektora szkoty, trudno nie
odnies¢ sie do sytuacji patologicznych — zaréwno w kontekscie przy-
wodztwa, jak i zarzgdzania szkotg. W niektérych przypadkach dyrektor
moze podejmowac takie dziatania, ktére trudno nazwac¢ przywodztwem.
Jak wspomniatem wczesniej, niektérzy autorzy (np. Rutherford, 2006)
rezerwujg ten termin dla dziatan opierajgcych sie na okreslonym porzgd-
ku etycznym prowadzgcym do osobistego, grupowego i organizacyjnego
rozwoju. W tym ujeciu niektore aktywnos$ci dyrektora mogg sprawic, ze
przestanie on funkcjonowa¢ jako przywddca, gdyz jego dziatanie (np.
mobbing wobec podwiadnych) bedg przynosi¢ szkode zaréwno pracow-
nikom, jak i samej szkole, ktéra przestanie optymalnie realizowac swoje
zadania.

Sytuacje te mogg wynika¢ zaréwno z réznego rodzaju probleméw na po-
ziomie indywidualnym (np. wypalenie zawodowe dyrektora), jak i proble-
mdw spoteczno-organizacyjnych w instytucji (np. tradycja patologicznego
zarzgdzania, negatywne oczekiwania spoteczne ze strony personelu).

Wadliwe funkcjonowanie dyrektoréw placowek edukacyjnych moze miec
wiele przyczyn. Warto jednak wymienic te, ktére powtarzajg sie w litera-
turze naukowej wielu krajow (Chapman, 2005; Petzko i in., 2002):

* trudnos$ci w znalezieniu 0os6b o rzeczywiscie wysokich kwalifikacjach,
ktére chcg pracowac na stanowisku dyrektora;

* nieadekwatnos¢ programéw szkoleniowych przygotowujgcych do pet-
nienia funkcji dyrektora;

* rozw0j kompetenciji u tych, ktérzy juz objeli stanowiska, jest zwykle pro-
cesem stabo ustrukturalizowanym:;

« Sciezki kariery zawodowej na tym stanowisku sg zwykle stosunkowo
krétkie — szybko pojawia sie moment, kiedy nie ma juz mozliwosci dal-
$zego rozwoju;

* wielu utalentowanych dyrektoréw wczesniej rezygnuje ze swojego sta-
nowiska.

=
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Stres i wypalenie zawodowe

Stres i wypalenie zawodowe traktowane sg jako powazny problem — za-
réwno indywidualny, jak i spoteczny — oraz bardzo intensywnie badane
naukowo w kontekscie przyczyn, skutkédw oraz metod przeciwdziatania.
Warto zauwazy¢, ze o ile nauczyciele nalezg do grup zawodowych naj-
lepiej przebadanych pod tym wzgledem, to problem stresu i wypalenia
zawodowego dyrektoréw szkét doczekat sie znacznie mniejszej liczby
opracowan (Allison, 1997; Pyzalski, Merecz, 2010).

Friedman (2002) wskazuje, ze rola dyrektora szkoty jest zwigzana
Z przecigzeniem obowigzkami i informacjami oraz znacznym obcigzeniem
emocjonalnym. Dodatkowo autor ten wskazuje, ze dyrektor czuje sie od-
powiedzialny za realizacje szeregu dziatan réwnoczesnie. Ws$réd nich
mozna wymienic: realizacje misji szkoty, procesy grupowe angazujgce
personel do realizacji krotkoterminowych i dlugoterminowych celéw, sta-
wianie wysokich wymagan uczniom, personelowi, rodzicom i samemu so-
bie, a takze procesy organizacyjne i polityczne (Friedman, 2002, s. 229).

Podobnie ujmuje to Rutherford (2006, s. 59—-60), ktory pisze o tym, ze
~wWykraczajgc poza codzienne administrowanie skomplikowang organiza-
cjg, dyrektorzy muszg petnic role lideréw nauczania i lideréw w spotecz-
nosci lokalnej, bedgc wizjonerami, ktérzy inspirujg i motywujg innych”.

Analiza systemu belgijskiego wskazuje, ze ,dyrektorom nie wystarcza
czasu na pedagogiczne przywodztwo. Zwieksza sie wcigz ilos¢ zadan
zwigzanych z zarzgdzaniem i organizacja, ktére muszg wykonywac.
Oprocz zarzadzania relacjami z uczniami, rodzicami, wladzami os$wia-
towymi i lokalng spotecznoscig, muszg oni podejmowac sie obowigzkéw
zwigzanych z zarzgdzaniem personelem, monitorowaniem i ciggtym mo-
tywowaniem pracownikéw” (Day i in., 2008, s. 164).

Z kolei w kontekscie hiszpanskim wskazuje sie na nastepujgce obcigze-

nia zawodowe dyrektora, ktére w ostatnich latach wptywajg na niedosta-

tek kandydatéw na stanowiska kierownicze w placéwkach edukacyjnych:

» podwojna rola jako reprezentanta administracji i przedstawiciela spo-
tecznosci szkolnej,

* brak autonomii i decyzyjnosci w zakresie podejmowania decyzji,

* braki w zakresie systemu szkolenia dyrektorow,

* brak motywatoréw finansowych,

* znaczne obcigzenie obowigzkami o charakterze biurokratycznym
(Bolivar-Botia, Bolivar-Ruano, 2011).
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Konsekwencjg nieradzenia sobie w zakresie ktéregokolwiek z wymienio-
nych tu obszaréw moga by¢ podwazenie wiary we wiasne kompetencje
przywodcze, poczucie osobistej i zawodowej porazki oraz zwiekszony
poziom stresu zawodowego. Te zjawiska z kolei — przy braku czynnikow
chronigcych (np. wsparcia spotecznego) — mogg prowadzi¢ do indukgc;ji
procesu wypalenia zawodowego.

Zjawisko wypalenia zawodowego zwykle jest definiowane jako rezul-

tat oddziatywania szczegdlnie silnych bgdz dtugotrwale wystepujgcych

stresoréw zawodowych, z ktérymi pracownik nie potrafi sobie poradzi¢

(Maslach, 2000). Badania nad tym zjawiskiem doprowadzity do okresle-

nia trzech jakosciowych wymiaréw wypalenia zawodowego.

1. Wyczerpanie emocjonalne (ang. emotional exhaustion) — ma zwig-
zek ze znacznym obcigzeniem emocjonalnym zwigzanym z pracg
oraz poczuciem, ze wtasne zasoby emocjonalne sg na wyczerpaniu
(Chang, 2009). Wymiar ten najczesciej bywa w literaturze traktowa-
ny jako zasadniczy dla catego konstruktu (Chang, 2009; Krawulska-
-Ptaszynska, 1992). Nalezy rozumie¢ go jako emocjonalng sktadowg
wypalenia zawodowego.

2. Obnizone osobiste zaangazowanie (ang. lower personal accomplish-
ment) — definiowane jako poczucie braku kompetenciji i sukcesu
zawodowego (Corrigan i in., 1994). Osoby doswiadczajgce tego
wymiaru wypalenia zawodowego majg poczucie, ze ich praca na
rzecz innych nie przynosi oczekiwanych rezultatéw, a one same nie
majg odpowiednich predyspozycji do petnienia rél zawodowych. Ten
wymiar wypalenia zawodowego ma charakter poznawczy (zwigzany
z mysleniem, przekonaniami).

3. Cynizm (ang. depersonalization, cynicism) — we wczesniejszych kon-
cepcjach dotyczyt stosunku do klientow instytucji, w ktorej jest sie
zatrudnionym (np. uczniéw czy wychowankéw). Pracownicy przeja-
wiajgcy depersonalizacje majg tendencje do zdystansowanego i nie-
zaangazowanego traktowania innych oséb (Chang, 2009; Noworol,
Marek, 1993). Depersonalizacja jest zasadniczo traktowana jako
rezultat wyczerpania emocjonalnego (Krawulska-Ptaszynska, 1992).
Ten aspekt wypalenia zawodowego stanowi — wykraczajgc poza o0so-
be, ktérej dotyczy wypalenie — jego interpersonalny wymiar.

Bauer i Stephenson (2010) stwierdzajg, ze oprdécz wpisanych w prace
dyrektora stresoréw zawodowych — takich jak konflikt rél, niejednoznacz-
nos¢ roli oraz przetadowanie zadaniami — wptyw na pojawienie sie wy-
palenia zawodowego ma jego funkcjonowanie w relatywnej izolacji. Tego
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typu problem w znaczacym stopniu dotyczy dyrektoréw rozpoczynaja-
cych pierwszg prace na stanowisku kierowniczym.

W kontekscie pracy dyrektora szkoty Friedman (2002) proponuje teorie
rozbieznosci efektywnosci zawodowej (ang. proffesional efficiacy discre-
pancy). Zaktada ona znaczgcg rozbiezno$¢ miedzy wysokimi oczekiwa-
niami dyrektora wzgledem wtasnej efektywnosci zawodowej a realiami
miejsca pracy, ktére nie pozwalajg na tak skuteczne i efektywne dziatania.

Wyniki badan (Bauer, Stephenson, 2010) wskazujg, ze sensowne przeciw-
dziatanie wypaleniu zawodowemu dyrektoréw powinno bazowac¢ na dwéch
gtéwnych grupach dziatan, polegajgcych na budowaniu sieci wsparcia dla
dyrektoréw (wsparcie to powinno pochodzi¢ od innych oséb petnigcych
podobne stanowiska — czyli innych dyrektoréw szkét) oraz zmniejszeniu
przecigzenia obowigzkami.

Jednoczesnie autorzy wskazujg, ze oba te rozwigzania sg trudne do im-
plementacji ze wzgledu na specyfike organizacji pracy w szkole i kryzys
ekonomiczny niepozwalajgcy zatrudnia¢ duzej liczby osob, ktére mogty-
by przejaé niektére obowigzki tradycyjnie podejmowane przez dyrektora.

W literaturze funkcjonuje wiele klasyfikacji stresoréw zawodowych w pra-
cy dyrektora szkoty. Z reguty sg one konstruowane na podstawie badan
wykonywanych w konkretnych krajach. Przenoszenie uzyskanych wyni-
kéw do innych kregéw spoteczno-kulturowych musi by¢ bardzo przemy-
Slane, a typologia za kazdym razem adaptowana do innego kontekstu.
Przyktadowo Borg i Riding (1993), na podstawie badan przeprowadzo-
nych na Malcie, wyodrebnili nastepujgce zrodta stresu dyrektorow szkoét
pogrupowane w cztery kategorie: brak wsparcia i koniecznos$¢ rozwig-
zywania konfliktow, brak zasobdéw, przecigzenie praca, warunki pracy
i obowigzki zawodowe.

Nalezy takze zwrdci¢ uwage, ze dziatania dyrektorow szkét bywajg
obcigzeniem (stresorem) dla nauczycieli, ktérzy sg ich podwtadnymi.
To z kolei oznacza, ze dyrektorzy mogg mie¢ negatywny wptyw na jakosc
pracy nauczycieli (jako$¢ procesu nauczania). Wystarczy przytoczy¢ wy-
niki duzych badan polskich nauczycieli przeprowadzonych w roku 2010
na prébie ponad 1200 osob.

Najbardziej przekrojowym narzedziem w tamtych badaniach byta skala
Obcigzenia Organizacyjne stanowigca czes$¢ Kwestionariusza Obcigzen
Zawodowych Pedagoga (Pyzalski, Plichta, 2007). Skala ta mierzy, w ja-
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kim stopniu badani odbierajg rézne elementy psychospoteczne swojego
Srodowiska pracy jako obcigzajgce. Okazuje sig, ze dwa spos$réd osmiu
najbardziej obcigzajgcych elementéw psychospotecznego srodowiska
pracy wynikajg bezposrednio z dziatania lub niepodejmowania dziatania
przez dyrektorow. Chodzi tu o obcigzenia trzecie (poczucie zbyt matego
wplywu na to, co sie dzieje w szkole) oraz siodme (brak wsparcia ze stro-
ny przetozonych). Dodatkowo pojawiajg sie tam przynajmniej trzy obcig-
zenia, na ktore dyrektor szkoty moze mie¢ posredni wptyw — sg to zarob-
ki niewspoétmierne do naktadu pracy, przetadowanie planéw i programow
nauczania oraz niski komfort pomieszczen socjalnych. W przypadkach
wszystkich tych obcigzeh kompetentny dyrektor mogtby wprowadzi¢ roz-
wigzania redukujgce ich wystepowanie i oddziatywanie (rys. 5.).

Rys. 5. Ranking obcigzen organizacyjnych wystepujgcych w srodowisku
pracy nauczycieli

1. Zarabiam niewspoétmiernie mato
do nakfadu pracy

2. Programy i plany nauczania
sg przetadowane

3. Mam zbyt maty wptyw
na to co realizuje w placéwce

4. Pomieszczenia socjalne
dla pracownikéw sa niezadowalajace

5. Zajmuje sie zbyt duzg liczbg uczniéw

6. Moi wspétpracownicy rywalizujg ze mna

7. Moi przetozeni mnie nie wspieraja

8. Moi wspotpracownicy mi nie pomagaja

Zrédto: opracowanie wiasne (na podst. Pyzalski, Merecz, 2010, s. 53)
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Powyzsze rozwazania wyraznie wskazujg na to, ze wsrdd kompetencji dy-
rektora szkoty z pewnoscig muszg znajdowaé sie takie, ktére wigzg sie
ze znajomoscig samego siebie, higieng psychiczng i samorozwojem. Ujmu-
jac to skrotowo, mozna powiedzie¢, ze dobrostan i zdrowie psychicz-
ne dyrektora stanowig podstawowy warunek jego konstruktywnego
i skutecznego przywodztwa. Problemy w tym zakresie zawsze mogg
prowadzi¢ do patologii procesu zarzgdzania placéwkg oswiatowa,
a przynajmniej dziatan w tym obszarze, ktére sg dalekie od optymalnych.

Mobbing

Mobbing i wrogie zachowania w pracy sg jednymi z powazniejszych —
najgrozniejszych, jesli idzie o skutki — stresoréw zawodowych. Przekta-
dajg sie na zdrowie psychiczne, fizyczne oraz funkcjonowanie zawodowe
narazonych na nie pracownikéw. Szczegdlnie waznymi konsekwencjami
sg te dotyczgce zdrowia psychicznego: obejmujg one szeroki zakres
problemoéw, ktére mogg wystepowac u ofiar mobbingu w pracy — od za-
burzen psychosomatycznych, obnizong samoocene, po tak powazne
konsekwencje jak depresja (Moscicka, Drabek, 2010).

Konsekwencje mobbingu i wrogich zachowan nie ograniczajg sie do
jednostki. Wptywajg one posrednio (poprzez wptyw na funkcjonowanie
zawodowe pracownikow) i bezposrednio (poprzez zwigzki np. z absen-
cjg chorobowg, fluktuacjg kadry itd.) na funkcjonowanie organizaciji,
w ktérej wystagpity. Przyczyn zaleznosci pomiedzy narazeniem na mob-
bing i niewtasciwe, nieetyczne traktowanie w miejscu pracy a wystepo-
waniem objawdéw wypalenia zawodowego nalezy poszukiwa¢ w silnym
negatywnym oddziatywaniu tych zjawisk na relacje interpersonalne oraz
uderzaniu przez nie w podstawowg potrzebe — niezbedng, by cztowiek
mogt efektywnie realizowa¢ swoje obowigzki i rozwija¢ sie — potrze-
be poczucia bezpieczenstwa w pracy. Warto podkresli¢, ze zakidcenia
w relacjach interpersonalnych w pracy (a szczegdlnie te najsilniejsze,
jak mobbing i wrogie zachowania) bedg przyczynia¢ sie do wystepowa-
nia lub nasilania sie objawéw wypalenia zawodowego u nauczycieli.

Analizujgc mobbing jako swoistg patologie przywodztwa w szkole, po-
winnismy przytoczy¢ definicje tego zjawiska, by nie okresla¢ w ten spo-
s6b sytuacji mniej powaznych. Klasyk problematyki Leymann okreslit
mobbing jako ,terror psychiczny w miejscu pracy, ktéry angazuje wrogie
nastawienie i nieetyczne komunikowanie sie (stosowanie w codziennych
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kontaktach w ramach stosunku pracy obelg, wyzwisk, pomowien, osz-
czerstw, krzyku itd.) systematycznie podtrzymywane przez jedng badz
klika oséb w stosunku do innej, co w konsekwencji spycha ofiare do po-
zycji uniemozliwiajgcej jej obrone. Dziatania te zdarzajg sie czesto (co
najmniej raz w tygodniu) i trwajg przez dtuzszy okres czasu (co najmniej
pot roku). Z uwagi na czas trwania i czesto$¢, maltretowanie to skutku-
je zaburzeniami w sferze psychiki, zdrowia fizycznego i funkcjonowania
spotecznego ofiary” (Leymann, 1996).

Mobbing bywa takze definiowany przez réznego rodzaju podmioty instytu-
cjonalne. Przyktadowo, Europejska Agencja Bezpieczenstwa i Zdrowia
w Pracy okresla maltretowanie w miejscu pracy jako ,powtarzalne, nieuza-
sadnione zachowania skierowane przeciwko pracownikowi lub grupie pra-
cownikow, ktére stwarza zagrozenie jego/ich zdrowia i bezpieczenstwa”,
przy czym ,nieuzasadnione zachowania to zachowania, ktére Swiadoma
i rozsgdna osoba, biorgc pod uwage wszystkie okolicznosci, identyfikuje
jako spychajgce jg do roli ofiary, ponizajgce i naruszajgce jej godnos¢”.

Mobbing jest takze zjawiskiem zdefiniowanym w krajowej legislaciji. Defini-
cja obowigzujgca w prawodawstwie polskim (art. 943 § 2 Kodeksu pracy)
charakteryzuje go nastepujgco: ,mobbing oznacza dziatania lub zacho-
wania dotyczgce pracownika lub skierowane przeciwko pracownikowi,
polegajgce na uporczywym i dtugotrwatym nekaniu lub zastraszaniu, wy-
wotujgce u niego zanizong ocene przydatnosci zawodowej, powodujgce
lub majgce na celu ponizenie lub o$mieszenie pracownika, izolowanie go
lub wyeliminowanie z zespotu wspoétpracownikéow” (Sejm, 1998).

Mimo ze powyzsze definicje réznig sie co do podstawowego charakteru
tego zjawiska, wsrdd badaczy panuje zgodnos¢: mobbing to regularna
forma celowego dreczenia fizycznego lub psychicznego, polegajgca na
prezentowaniu wrogich i nieetycznych zachowan wobec jednego pra-
cownika bgdz ich grupy, powodujgca u ofiary/ofiar problemy w funkcjo-
nowaniu osobistym i zawodowym.

Grupg zawodowg szczegolnie zagrozong mobbingiem w miejscu pracy
sg pracownicy sektora edukacyjnego. Psychospoteczne uwarunkowania
pracy nauczycieli i wysoki wskaznik bezrobocia w tym zawodzie to czyn-
niki, ktére mogag indukowaé pojawianie sie wrogich relaciji.

Informac;ji dotyczgcych mobbingu w miejscu pracy mozemy poszukiwac
w wynikach badan przeprowadzonych w 2005 r. przez Europejskg Fun-
dacje na rzecz Poprawy Warunkéw Zycia i Pracy. Objeto nimi prawie
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30 tys. pracownikéw z 31 krajéw (Parent-Thirion i in., 2007). Potwier-
dzajg one szczegodlng wiktymizacje pracownikow sektora edukacyjnego.
Odsetek mobbowanych pracownikéw w tym sektorze wyniost 6,5%.

W Polsce badaniem nauczycieli pod wzgledem narazenia na mobbing
w miejscu pracy zajmowat sie wczesniej Centralny Instytut Ochrony Pracy
(CIOP) (Warszewska-Makuch, 2008). Naukowcy z tego osrodka przeba-
dali 1098 nauczycieli zatrudnionych w 120 placéwkach oswiatowo-wycho-
wawczych na terenie czterech duzych miast. W badaniach postuzono sie
polskg adaptacjg kwestionariusza Einarsena The Negative Acts Question-
naire (NAQ). Jako kryterium diagnostyczne przyjeto pojawianie sie wro-
gich zachowan przynajmniej raz w tygodniu przez okres co najmniej szes-
ciu miesiecy. Odsetek ofiar mobbingu wsrdd polskich nauczycieli wynidst
9,7%. Do najczesciej stosowanych praktyk dreczenia, jakich doswiadczali
badani, nalezaty nadmierne kontrolowanie pracy, obcigzanie praca, zleca-
nie pracy ponizej kompetencji oraz ignorowanie opinii i poglgdow pod-
wiadnych. Ustalono rowniez sredni czas trwania nekania w pracy — dla
badanych nauczycieli wynosit okofo trzech lat. Ten naprawde dtugi okres
potwierdza tym samym negatywne oddziatywanie zjawiska.

W ponizszej tabeli (tab. 5.) znajdujg sie dane dotyczace czestotliwosci
doswiadczania wrogich zachowan (ktére niekoniecznie muszg by¢ mob-
bingiem) przez polskich nauczycieli, ustalone w najnowszych krajowych
badaniach dotyczacych psychospotecznych warunkéw pracy nauczycieli
(Moscicka, Drabek, 2010).

Tab. 5. Procentowy rozkiad czestosci doswiadczania wrogich zachowan
przez badanych nauczycieli ze strony przetozonych (n = 1076)

%
—3 3 2 2
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Dziatanie ze strony €3 @ = 5 = €= -
0 o 2 c Q o9 k<)
przetozonego g > £ N 8 s §2 9
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Przetozony krytykuje twojg prace, nie dajac réwnoczes- 0 2 3 7 16 72
nie zadnych wskazowek, jak poprawi¢ btedy.
Przetozony przydziela ci zadania zawodowe w ten
sposodb, ze nie mozesz ich zrealizowac na czas lub 0 1 1 4 12 82
wykonaé dobrze.
Kiedy co$ zalezy od dobrej woli przetozonego, 1 1 2 4 9 83

nie mozesz na nig liczyé.



Dziatanie ze strony
przetozonego

Przetozony wiele razy sprawdza, co i jak robisz, i nigdy
nie zachowuije sie tak wobec innych pracownikéw.

Przetozony kwestionuje podejmowane przez ciebie
decyzje, pomniejsza znaczenie twoich opinii
w sprawach, na ktérych sie znasz.

Przetozony uniemozliwia ci wypowiadanie sig
we wiasnych sprawach i/lub sprawach firmy,
w ktérych masz prawo gtosu.

Przetozony ostentacyjne ignoruje cig i lekcewazy.

Przetozony rzuca bezpodstawne oskarzenia
pod twoim adresem.

Przetozony obgaduje cig z innymi pracownikami
i/lub klientami.

Przetozony stosuje wobec ciebie wyjgtkowe wymagania
i nakazuje ci przestrzeganie procedur,
ktére nie obowigzujg innych pracownikéw.

Przetozony unika kontaktu z tobg,
nie chce z tobg rozmawiaé.

Przetozony o$miesza cie w obecnosci innych lub drwi
z Ciebie, gdy jestescie sam na sam.

Przetozony pozbawia ci¢ zadan wymagajacych
odpowiedzialnosci, mimo ze do tej pory
go nie zawiodtes$/zawiodtas.

Przetozony wyklucza cie ze zdarzen spotecznych.

Przetozony rozsiewa na twoj temat
nieprawdziwe informacje.

Przetozony ci grozi.

Przetozony sugeruije ci, aby$ sig sam zwolnit/
zwolnita z pracy.

Przetozony obrazliwie komentuje twojg osobe
lub twoje zycie prywatne.

Przetozony rozmyslnie utrudnia ci dostep
do informacji/$rodkéw/materiatéw.

Przetozony powoduje, ze masz ograniczony kontakt
z klientami i/lub wspotpracownikami.

przynajmniej
raz w tygodniu

Zrdto: opracowanie wlasne (na podst. Mos$cicka, Drabek, 2010, s. 87)
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Jak widag¢, najczesciej pojawiajgce sie zachowania o charakterze mob-
bingu ze strony przetozonych, ktérych doswiadczajg polscy nauczycie-
le, to: krytykowanie wykonywanej pracy bez podawania wskazowek, jak
praca powinna by¢ wykonana (co setny respondent stwierdzit, ze do-
Swiadcza takiego zachowania przynajmniej raz w tygodniu, prawie 2%
nauczycieli stwierdzito, ze raz w miesigcu, prawie 3% — raz na 3 mie-
sigce, 7% — raz na pot roku, 16 % — rzadziej niz raz na pot roku). Ba-
dani z podobng czestotliwoscig przyznawali, ze przetozony przydzielat
im zadania zawodowe w sposob uniemozliwiajgcy ich realizacje (18%
nauczycieli doswiadczyto takich zachowan), nie udzielat wsparcia i po-
mocy, gdy byly one potrzebne (16%), wiele razy sprawdzat, co i jak robig
respondenci, nie stosujgc takich standardéw wobec innych pracownikow
(13%), kwestionowat podejmowane przez respondentéw decyzje zawo-
dowe i redukowat znaczenie ich opinii w sprawach, na ktérych sie znajg
(12%), a takze uniemozliwiat wypowiadanie sie we wtasnych sprawach
i/lub sprawach organizacji, w ktérych mieli prawo gtosu (12%) oraz ostenta-
cyjnie ignorowat i lekcewazyt pracownikéw (doswiadczyt tego co dziesig-
ty nauczyciel) (Moscicka, Drabek, 2010).

Podsumowujac, nalezy uznaé mobbing za swoistg ,antykompetencje”
dyrektora szkoty. Osoba podejmujgca dziatania o tym charakterze, nawet
w sytuacji, kiedy w innych obszarach zarzadzania szkotg bedzie odnosi¢
sukcesy, zbuduje patologiczne relacje w miejscu pracy oraz instytucje,
ktéra bedzie funkcjonowa¢ w sposodb daleki od optymalnego. Nie jest
mozliwe, by doswiadczajgcy mobbingu nauczyciele mogli prawidtowo re-
alizowac¢ obowigzki dydaktyczne i wychowawcze — na ich prace bedg bo-
wiem wplywac¢ konsekwencje w obszarze zdrowia psychicznego. Mosci-
cka i Drabek (2010) dokonali przegladu literatury naukowej wskazujgcej
na szereg probleméw w funkcjonowaniu zawodowym pracownika do-
Swiadczajgcego mobbingu. Ws$rdéd najwazniejszych nalezy wymienic
tutaj czestsze konflikty interpersonalne ze wspétpracownikami, spadek
poziomu zadowolenia z pracy (a nawet che¢ zmiany zawodu czy miejsca
pracy), rutyne w wykonywaniu zadan oraz zmniejszenie kreatywnosci
w wykonywaniu zadan zawodowych. Co istotne z punktu widzenia pra-
cy nauczyciela, emocje zwigzane z doswiadczaniem mobbingu mogg
prowadzi¢ do zachowan agresywnych wzgledem podopiecznych. Zatem
agresja ze strony dyrektora szkoty moze ,przechodzi¢ na nizszy poziom”
i wptywac¢ na to, ze relacje nauczyciel-uczen przestajg by¢ prawidtowe
i zaczynajg by¢ nacechowane wrogoscia.

Warto wreszcie zwréci¢ uwage na to, ze wrogie zachowania wystepujg-
ce w relacjach pracowniczych nie zawsze muszg by¢ na tyle dtugotrwa-
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te i intensywne, aby mogty by¢ definiowane jako bullying. Wspomniane
wczesniej badania wykazaty, ze tego typu zachowan w miejscu pracy do-
swiadcza ponad potowa polskich nauczycieli (Moscicka, Drabek, 2010).
Nie oznaczato jednak, ze dyrektor nie powinien mie¢ Swiadomosciich wy-
stepowania i konsekwencji oraz wiedzy dotyczacej tego, jak im przeciw-
dziata¢ i jak reagowac, gdy wystepuja.

Wreszcie rolg dyrektora jest takze to, by potrafit on zapobiegac i inter-
weniowac w przypadku tzw. mobbingu horyzontalnego — czyli takiego,
gdzie sprawcami strukturalizowanej agresji zawodowej wobec pracow-
nika bedg inni nauczyciele. Tego typu sytuacje wcale nie sg rzadkos-
cig w polskiej szkole. Do najczestszych przejawdéw mobbingu ze strony
wspotpracownikdéw nalezg: obgadywanie za plecami, podwazanie zda-
nia w sprawach, na ktérych pracownik sie zna, ztosliwe uwagi i dowcipy,
unikanie lobbowanego pracownika i rozsiewanie plotek na jego temat
(Moscicka, Drabek, 2010).

W Swietle przywotanych wczesniej ustalen dotyczgcych mobbingu

w szkotach wydaje sie, ze kompetencje dyrektora szkoty powinny w tym

zakresie obejmowac nastepujgce aspekty (w zakresie wiedzy i umiejet-

nosci):

» wiedze dotyczgcg psychologicznych i spotecznych mechanizmow
mobbingu (uwzgledniajgca aspekt jednostkowy i organizacyjny);

» wiedze dotyczacg aspektéw prawnych mobbingu (w Polsce chodzi
gtéwnie o regulacje Kodeksu pracy);

* umiejetno$¢ budowania jasnych kryteriow organizacji pracy
w zakresie oceny pracownikow, przydzielania nardd i wyrdznien;

* umiejetnos¢ organizacji kanatéw i wzoréw komunikacji w organizacji
tak, by wszelkie problemy interpersonalne byly szybko rozwigzywane;

* umiejetnosci mediacyjne w kontekscie rozwigzywania konfliktow inter-
personalnych w szkole.
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10.

Przywodztwo dyrektora szkoly lub placowki
a potrzeby nauczycieli w zakresie wsparcia
w sferze wychowawczej

Jak wskazano wczesniej, dziatania dyrektora nie przektadajg sie bezpo-
Srednio na sukces edukacyjny ucznidéw i zaspokajanie ich potrzeb, lecz
wpltywajg w pierwszej kolejnosci na dziatania nauczycieli i jakos¢ ich pra-
cy. Warto zatem — zastanawiajgc sie nad przywodztwem w szkole i kompe-
tencjami dyrektoréw — siegnaé¢ po takie dane, ktére pozwolg przyjrze¢ sie
potrzebom nauczycieli w tym zakresie.

Zwykle takie potrzeby nie sg badane bezposrednio — mozna natomiast
wypowiedzie¢ sie o nich na podstawie innych badan, dotyczgcych np.
tych obszaréw zadan nauczycielskich, do ktérych nie czujg sie oni przy-
gotowani pomimo przejscia przez proces formalnej edukacji do zawodu.
Pracha (2006) przywotuje wyniki holenderskich badan przeprowadzo-
nych przecz Veenmana. Wskazujg one, ze poczatkujgcy nauczycie-
le majg problemy z realizowaniem wielu podstawowych zadan, ktére
muszg wykonywaé. Zestawienie wynikdw w tym zakresie znajduje sie
w tabeli ponizej (tab. 6.).

Tab. 6. Problemy, ktérych doswiadczajg poczatkujgcy nauczyciele

% badanych,

Hcol sl ktorzy go doswiadczaja
Utrzymywanie dyscypliny w klasie 85
Motywowanie uczniéw 50
Przyzwyczajenie sie do indywidualnych cech uczniéw 46
Ocenianie osiggnie¢ uczniow 38
Rozwijanie relacji z rodzicami 36
Nieodpowiednie pomoce i materiaty 32
Organizowanie pracy uczniéw w klasie 20
Rozwigzywanie indywidualnych problemoéw uczniow 30
Zbyt wielkie obcigzenie nauczaniem 29
Relacje z kolegami 27

Zrédlo: opracowanie whasne (na podst. Priicha, 2006, s. 297)
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Warto przyjrze¢ sie tym wynikom, caty czas pamietajgc, ze to pojedyn-
cze badanie zostato zrealizowane w okreslonym kontekscie spoteczno-
-kulturowym.

Po pierwsze, najwazniejsze trudnosci dotyczg realizacji procesu nau-
czania, ktéry jest przeciez w centrum modelu przywodztwa szkolnego
skoncentrowanego na nauczaniu. Oznacza to ogromne wyzwanie dla
dyrektora szkoty, ktory przynajmniej w odniesieniu do poczatkujgcych na-
uczycieli musi wypracowa¢ metodologie wsparcia. Moze ono byc¢ reali-
zowane przez samego dyrektora lub inne osoby. Nie ulega jednak zad-
nej watpliwosci, ze musi sie pojawi¢. Potrzeby nauczycieli dotyczag
wsparcia w sferze wychowawczej. Kluczowym problem wydajg sie tu-
taj trudnosci z utrzymaniem dyscypliny w klasie (PSunder, 2005), ktére
stanowig wyzwanie i stresor zawodowy nauczycieli w wiekszosci kra-
jow — bez wzgledu na réznice spoteczno-kulturowe. Co wazne, rowniez
w naszym kraju ponad 30% nauczycieli wskazuje, ze nie otrzymato
wsparcia w tym obszarze, kiedy rozpoczynali swojg kariere zawodowa,
a ok. 74% — ze studia nauczycielskie nie daty im zadnej praktycznej wie-
dzy w zakresie komunikacyjnych i wychowawczych metod radzenia sobie
z problemami wychowawczymi (Pyzalski, 2007; Pyzalski, Merecz, 2010).
Po drugie, problemem dla nauczycieli jest komunikacja i wspétpraca
z rodzicami ucznidéw oraz relacje ze wspotpracownikami. Jak wskazano
wczesniej, przywoddztwo w szkole polega m.in. na dziataniach zwigza-
nych z obszarami wspétpracy ze sSrodowiskiem lokalnym oraz tzw. zarzg-
dzaniem zasobami ludzkimi.

Widac¢ zatem, ze dyrektor implementujacy dziatania przywodcze napotka
szereg trudnosci zwigzanych gtéwnie z deficytami nauczycieli (szczegol-
nie tych na starcie kariery zawodowej). Istotnym aspektem w przywodz-
twie edukacyjnym bedzie zatem rozpoznanie tych deficytow i taka orga-
nizacja pracy, by zostaly one zlikwidowane (czy bardziej realistycznie
— zredukowane) lub skompensowane (np. w pracy zespotowej uwzgled-
niajgcej réznice kompetencyjne cztonkdéw zespotu).

Z drugiej strony, badania czeskie (Prlicha, 2006) wskazuja, ze na adap-
tacje zawodowg nauczycieli — a co za tym idzie pozniejszg jakosc¢ ich pra-
cy — wptywajg takie negatywne elementy, jak niesystematyczna pomoc
kierownictwa szkot, niewlasciwa organizacja pracy (polegajgca przykta-
dowo na przecigzeniu obowigzkami czy niedostatecznym wyposazeniu
szkoly). Taka adaptacja przebiega bardziej efektywnie, kiedy pojawia sie
wsparcie ze strony dyrektora i innych czionkéw rady pedagogicznej, co
stanowi istotny element kultury szkoty (Pricha, 2006). W tym kontekscie
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! Ujemny znak wspol-
czynnika korelacji wy-
nika z odwrocenia ska-
li. Wyzsza punktacja
oznacza mniejsze za-
dowolenie z wykony-
wanej pracy.

2 W rzeczywistosci py-
tania dotyczace dyre-
ktora szkoty wykracza-
ja koncepcyjnie poza
wsparcie  spoleczne
i oceng jakosci jego
pracy przez nauczycie-
li w szerszym ujeciu.

Kompetencje przywodcze dyrektoréw szkot i placowek
w krajach Unii Europejskiej oraz w Stanach Zjednoczonych

kompetencje dyrektora i wynikajgce z nich dziatania sg bardzo istotne
wiasnie poprzez przetozenie na funkcjonowanie kultury szkoty lub innej
placowki oswiatowej.

Umiejetnosc¢ udzielania wsparcia spolecznego
pracownikom jako element kompetencji
przywodczych dyrektora szkoly/placowki

Czesto rozpatrywanym czynnikiem, ktéry ma wptyw na poziom wypa-
lenia zawodowego, jest wsparcie spoteczne w miejscu pracy (zarow-
no ze strony wspétpracownikéw, jak i pracodawcow). Uwaza sie je za
podstawowy, jezeli chodzi o prewencje powstawania syndromu burn-out
i leczenie jego skutkow (Dijk, 1995).

Uwaza sie, ze wsparcie spoteczne moze mie¢ wptyw na wypalenie ze

wzgledu na wszystkie lub niektére z wymienionych nizej czynnikow

(Hasset i White, 1989; Sheffield, Carroll, 1994). Wsparcie spoteczne:

1. zabezpiecza przed wptywem stresu wynikajgcego z pracy zawodowe;j,

2. modyfikuje postrzeganie sytuacji stresowej przez jednostke zagrozo-
ng wypaleniem,

3. bezposrednio wptywa na zdrowie jednostki.

Greenglassiin. (1997) uzyskali podobne do powyzszych wyniki badan do-
tyczace roli wsparcia spotecznego w etiologii wypalenia. Stwierdzono, ze
osoby, ktére otrzymywaly wiecej wsparcia ze strony wspotpracownikow,
uzyskiwaty nizsze wyniki w zakresie depersonalizacji (r = —,25; p<,001) i
wyczerpania emocjonalnego (r = —,25; p<,001) i wyzsze w zakresie satys-
fakcji zawodowej (r = —,23; p<,001)'. W tych samych badaniach wykaza-
no podobne zaleznosci w zwigzku ze wsparciem ze strony przetozonych.
Poréwnywalne wyniki uzyskano w innych badaniach podtuznych (Moyle,
1998). Wykazaty one, ze wsparcie ze strony przetozonych redukuje prze-
zywany przez jednostki stres zwigzany z pracg zawodowa.

W badaniach (Pyzalski, Merecz, 2010) dotyczgcych postrzegania wspar-
cia spotecznego udzielanego przez dyrektora szkoty poproszono na-
uczycieli, by ocenili prawdziwo$¢ szeregu zdan dotyczgcych wiasnych
doswiadczen w tym zakresie?. Okazato sie, ze az 14% badanych na-
uczycieli wskazuje, ze przetozony nie udziela im wsparcia, kiedy majg
problemy osobiste. Zblizony odsetek badanych uwaza, ze dyrektor nie
ocenia sprawiedliwie jakosci pracy nauczycieli.
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Czesciej niz co 6smy badany stwierdza, ze dyrektor nie liczy sie z opinig
nauczycieli, a co dziewigty — nie uwaza dyrektora za osobe, z ktdérg moze
porozmawia¢ o problemach zawodowych, 10% nauczycieli nie ocenia
swojego dyrektora jako dobrego organizatora pracy. Nieco tylko nizszy
odsetek respondentéw (8—9%) wskazuje, ze ich dyrektor nie potrafi sen-
sownie doradzi¢ w sprawach zawodowych, nie dostosowuje szkolen
prowadzonych na terenie szkoty do potrzeb personelu oraz nie wspiera
nauczycieli podczas trudnych sytuacji zwigzanych z komunikacjg z ro-
dzicami uczniéw. Stosunkowo najmniej jest nauczycieli, ktoérzy krytycznie
oceniajg starania dyrektora o zapewnienie dobrego wyposazenia szkoty
(7%) oraz jego ogolne zaangazowanie w prace (6%). Okazuje sie wiec,
ze stosunkowo wysoko oceniane jest zarzgdzanie zasobami materialny-
mi, a gorzej — dziatania przywédcze wymagajgce kompetenciji miekkich
(por. tab. 7.).

Tab. 7. Opinie nauczycieli na temat udzielanego wsparcia ze strony
dyrektora szkoty, w ktérej pracujg

Dyrektor szkoty,
w ktérej Pan(i) pracuje, jest osoba, ...

catkowicie
nieprawdziwe
raczej
nieprawdziwe

... ktéra wspiera pracownikéw, gdy majg problemy osobiste. 3 11
... ktora sprawiedliwie ocenia jakos$¢ pracy podwiadnych. 3 11
... ktdra liczy sie z opinig nauczycieli. 2 10
... Z ktérg moze Pan(i) porozmawia¢ o problemach
napotykanych przez Pana (Panig) w pracy. 3 8
... ktéra dobrze organizuje prace personelu. 2 8
... ktéra sensownie doradza w sprawach zawodowych. 1 7
... ktéra dostosowuje doskonalenie zawodowe organizowane 2 7
przez szkote do potrzeb nauczycieli.
... ktéra wspiera nauczycieli w przypadku trudnych sytuaciji 2 7
z rodzicami.
... ktéra zapewnia odpowiednie wyposazenie szkoty. 1 6
... ktora jest prawdziwie zaangazowana w swojg prace. 1 5

Zrédto: opracowanie wiasne (na podst. Pyzalski, Merecz, 2010, s. 112)
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Kompetencje przywodcze dyrektora szkoly w zakresie
komunikowania sie z otoczeniem placowki

Traktujgc szkote jako jednostke organizacyjng, Behrnd-Wenzel i Wenzel
(2013, s. 200) wyroznili trzy poziomy umiejetnosci komunikacyjnych,
a mianowicie:

1. umiejetnosci komunikacyjne jednostki rozumiane jako indywidualne
umiejetnosci kazdego czionka spotecznosci organizacji, sprzyjaja-
ce udanej komunikaciji i wptywajgce na nig;

2. umiejetnosci komunikacyjne grupy rozumiane jako komunikacja we-
wnatrz grup szkolnych réznego typu, pozwalajgce na efektywng
komunikacje w ich obrebie, jak réwniez pomiedzy réznymi grupami
organizaciji;

3. umiejetnosci komunikacyjne catej grupy rozumiane jako umiejetnos¢
szkoty bedacej organizacjg funkcjonujgcg w otoczeniu spotecznym
i komunikujgca sie z jej podmiotami. W tym zakresie ujeto réwniez
kwestie wizerunkowe zwigzane z postrzeganiem szkoty przez jej
otoczenie zewnetrzne oraz umiejetnosc reagowania szkoty na zmiany
zachodzace w jej przestrzeni zewnetrznej.

Kompetencje w zakresie komunikowania sie sg niezwykle istotne,
w szczegolnosci gdy dokona sie analizy przykladowych modeli komuni-
kowania. Znakomita wiekszo$¢ z nich zaklada, ze pomiedzy nadawcyg
przekazu a jego odbiorcg funkcjonujg mechanizmy zaktdécajgce, co moze
powodowaé btedne odczytywanie przesytanych komunikatéw, zaréwno
co do tresci, jak i intencji. Same zaktdcenia mogg tez wynikac¢ z wielu
zmiennych w procesie komunikacji. W zwigzku z tym dyrektor placow-
ki powinien mie¢ kompetencje w zakresie komunikowania sie ze swoim
otoczeniem oraz umiejetno$¢ wptywania na wtasciwg komunikacje po-
miedzy cztonkami organizacji.

Jednym z podstawowych modeli komunikacji jest model Shanona—
—Weavera, ktéry prezentuje komunikacje jako proces prosty i linearny
(rys. 6.). Badacze rozréznili trzy poziomy probleméw wystepujgcych
w ramach studiéw nad komunikacjg (za: Fiske, 1998, s. 22):
1. poziom A wigze sie z kwestiami technicznymi i obejmuje zagadnienia
dotyczace przesytu komunikatéw (w jaki sposéb mogg by¢ przesytane?);
2. poziom B wigze sie z problemami semantycznymi i obejmuje wyja-
$nianie watpliwosci odnosnie do precyzji przesytanych symboli (na ile
doktadnie i wiernie przekazujg znaczenie pozadane przez nadawce?);
3. poziom C wigze sie z problemami efektywnosci i obejmuje analize
wptywu komunikatu na odbiorce (z jakg efektywnoscig otrzymane
znaczenie prowadzi do pozadanego przez nadawce zachowania?).
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Rys. 6. Model komunikacji wedlug Shannona—Weavera

Zrédto - . .
informee # Przekazniki # * Odbiorca # Przeznaczenie

sygnat —
otrzymany

Zrédto
szumu

Zrodto: Fiske (1998, s. 22)

Duzo bardziej uszczegétowionym modelem komunikacji byt model przed-
stawiony przez Berlo w latach 60. XX w. Model ten, nazwany S-M-C-R
(S — source ‘zrédto’, M — message ‘wiadomos¢’, C — channel ‘kanaf’,
R — receirer ‘odbiorca’), prezentuje poszczegolne sktadniki procesu ko-
munikacji, okres$lajgc jednoczesnie ich elementy sktadowe (rys. 7.).

Rys. 7. Model komunikacji wedtug Berlo

kodowanie dekodowanie

zrodio ﬂ wiadomos¢ ﬂ kanat ﬁ

Zrédlo internetowe: Seminale Country Public Schools (b.r.)

Elementy sktadowe poszczegdlnych sktadnikow procesu komunikacji

Berlo opisat nastepujgco:

a) zrédio (zrodto pochodzenia wiadomosci): umiejetnosci komunikacyj-
ne, nastawienie, wiedza, uwarunkowania spoteczne, kultura;

b) wiadomos¢: zawartos¢, elementy, podejscie, struktura, kod;

c) kanat: stuch, wzrok, dotyk, wech, smak;

d) odbiorca: umiejetnosci komunikacyjne, nastawienie, wiedza, uwarun-
kowania spoteczne, kultura.

Dyskusja wokot procesu komunikacji dotyczyta tego, czy moze on by¢
procesem liniowym. Schramm zaproponowat model cykliczny, ktory trwa,
dopodki wszystkie strony procesu tego chca (rys. 8.). Tym samym przy-
jat on dwustronnos$¢ procesu komunikowania, jednak bez jasno okre-
Slonych granic, z wyodrebnionym sprzezeniem zwrotnym. Jak pisze

odbiorca
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Dobek-Ostrowska:,KomunikowanieoznaczatodlaSchrammadzieleniesie
jednostki jej doswiadczeniami (z innymi jednostkami) i uczestniczenie
w pewnej wspolnocie z tymi jednostkami” (Dobek-Ostrowska, 1999, s. 81).

Kodujacy
Interpretujacy
Dekodujacy

S —

Rys. 8. Model komunikacji wedtug Schramma

Przekaz
Kodujacy
Interpretujacy
Dekodujacy
Przekaz

Zrodlo: Dobek-Ostrowska (1999, s. 81)

Warto zwrdci¢ uwage na sprzezenie zwrotne, ktdre de facto jest informa-
cjg zwrotng. Pemni ono istotng role, gdyz dzieki niemu nadawca przeka-
z6w moze stwierdzi¢, jaka jest reakcja odbiorcow komunikatu, jak on jest
interpretowany, a nastepnie jak kolejny komunikat moze by¢ dostosowa-
ny —w zaleznosci od reakcji na poprzedni. Nastepuje wiec proces komu-
nikacji dwustronnej, w ktérej nadawca przekazu uwzglednia odpowiedz
odbiorcy/odbiorcéw i dostosowuje do niego/nich kolejne komunikaty.

Wsréd kompetencji komunikacyjnych dyrektora szkoty istotne bedg dwie
umiejetnosci: zarowno komunikowania jednostronnego (np. komuni-
kowanie perswazyjne w momentach zagrozen, gdy nalezy przekazacé
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informacje), jak i dwustronnego z uwzglednieniem sprzezenia zwrotnego
(czesciej wykorzystywana i zalecana w komunikacji zwigzanej z dziata-
niami public relations).

Otoczenie szkoly - interesariusze

Niezwykle istotnym aspektem kompetencji przywddcy-dyrektora placow-
ki jest identyfikacja interesariuszy szkoty, rozumianych jako jej otocze-
nie zewnetrzne i wewnetrzne. Swiadomo$é istnienia takich podmiotéw
pozwala skutecznie prowadzi¢ komunikacje, by¢ wrazliwym na poten-
cjalne symptomy sytuacji kryzysowych oraz skuteczniej realizowac cele
wyznaczone placéwce, np. poprzez angazowanie otoczenia w jej dzia-
tania, jak réwniez oferowanie przedsiewzie¢ otwartych na spotecznosci
zewnetrzne.

Grupy interesariuszy — okre$lane takze jako zewnetrzne lub wewnetrz-

ne otoczenie organizacji — bedg istotne ze wzgledu na budowe strategii

organizacji oraz okreslanie jej celéw. Biorgc pod uwage specyfike pla-
cowek szkolnych, ich otoczenie mozemy zidentyfikowaé jako:

1. Otoczenie wewnetrzne placéwki:

a) uczniowie: obecni uczniowie szkoty, absolwenci szkoty, potencjalni
kandydaci do placowki;

b) opiekunowie uczniéw: rodzice, opiekunowie prawni, dziadkowie itp.;

¢) rady rodzicow;

d) dyrekcja szkoty;

e) kadra pedagogiczna;

f) personel administracyjno-techniczny placowki;

g) stowarzyszenia, zwigzki, kluby dziatajgce w ramach struktur placowki.

2. Otoczenie zewnetrzne placowki:

a) samorzad lokalny;

b) organy kontrolne réznego szczebla;

¢) konkurencyjne placowki szkolne;

d) stowarzyszenia, zwigzki, kluby majgce jakiekolwiek powigzanie
z placéwkg (np. organizujgce wspolne przedsiewziecia czy majgce
punkty sporne z placéwka lub jej przedstawicielami);

e) media tradycyjne: ogoélnopolskie, lokalne, branzowe;

f) nowe media: szczegdlng uwage nalezy zwrdci¢ na tzw. lideréw opinii
(co zostanie opisane w dalszej cze$ci raportu dotyczgcej relacji
z mediami).
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Powyzszy wykaz podmiotéw otoczenia wewnetrznego i zewnetrznego
placowki jest jedynie szablonem. Kazdy dyrektor-przywddca powinien
mie¢ swiadomos$¢, ze przygotowujgc plan dziatan czy strategie szkoty,
nalezy uwzgledni¢ podmioty obecne i wchodzace z nig w relacje. Rézne
placowki czesto bedg dziata¢ w bardzo odmiennych obszarach zwigza-
nych zaréwno z ich specyfikg, jak i uwarunkowaniami — np. kulturowymi,
spotecznymi i innymi.

Warto mie¢ na wzgledzie, ze mimo zidentyfikowania istotnych grup
otoczenia w swoim zasiegu dziatania, w praktyce moze wystgpic nie-
moznos$¢ nawigzywania i podtrzymywania relacji z kazdg z nich. Ogra-
niczeniem mogg okazac sie zasoby kadrowe (brak oséb w strukturze
placéwki, kiore w zakresie obowigzkéw majg powyzsze zadania) czy
finansowe. Woéwczas dyrektor-przywédca powinien mie¢ kompetencje,
aby z wyszczegolnionych grup interesariuszy wybrac te o najwiekszym
znaczeniu dla placowki.

Chcac precyzyjniej wyodrebni¢ grupy otoczenia organizacji,w tym przy-
padku placéwki szkolnej, warto uwzgledni¢ typologie zaproponowang
przez Szymanska. Wyrdznita ona cztery kategorie publicznosci (Szy-
manska, 2004, s. 88), definiujgc jg jako grupe ludzi, ktérych ,tgczy wspol-
ny problem lub cel i ktérzy sg Swiadomi wspdlnoty swoich intereséw (np.
akcjonariusze, pracownicy, lokalni mieszkancy). Podzielajg oni zaintere-
sowanie danym tematem — kazdej z tych grup dotyczy wspdlna proble-
matyka (np. ceny akcji, wynagrodzenia w przedsiebiorstwie czy tez bu-
dowa nowej fabryki)’ (Szymanska, 2004, s. 87).

Kategorie publicznosci:

1. Publiczno$¢ wewnetrzna i zewnetrzna — ta pierwsza rozumiana jest
jako publiczno$¢ zwigzana z organizacjg poprzez pozostawanie w jej
strukturach, zas ta druga — jako niezwigzana bezposrednio z organi-
zacja.

2. Publicznosci pierwotne, wtérne i marginalne, okreslane przez
badaczke jako ,Pierwotne grupy publicznosci, [ktore] najbardziejmoga
wspomoc — lub utrudni¢ — dziatania organizacyjne. Wtorne publicz-
nosci sg mniej istotne, a marginalne — najmniej wazne ze wszystkich”
(Szymanska, 2004, s. 88).

3. Publicznosci tradycyjne i przyszte okreslane poprzez relacje z orga-
nizacjg — aktualng (np. obecni uczniowie i nauczyciele) lub potencjal-
na/przysztg (np. potencjalni/przyszli uczniowie lub kadra nauczy-
cielska). Z punktu widzenia przysztych intereséw, jak réwniez dbatosci
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0 wizerunek, nalezy troszczy¢ sie zaréwno o tradycyjne, jak i przyszte
publicznos$ci, gdyz powodzenie organizacji zalezy od obu tych grup.

4. Publicznosciokreslane jako zwolennicy, przeciwnicy i niezaangazo-
wani. Relacje i komunikowanie sie z kazdg z trzech wymienionych
grup bedg wyglgda¢ odmiennie:

a) publicznos¢ typu ,zwolennicy” bedzie wymagaé pielegnowania relacij,
ktéra powinna by¢ oparta na komunikowaniu bazujgcym na zaufaniu;

b) publiczno$¢ typu ,przeciwnicy” bedzie wymagac¢ komunikacji opartej
na perswazji, ktorej celem jest zmiana nastawienia do organizaciji, jej
zadan, produktéw itp.;

c) publicznosé¢ typu ,niezaangazowana” bedzie wymagac zaréwno ko-
munikacji perswazyjnej, ktéra powinna spowodowaé opowiedze-
nie sie po stronie wartosci reprezentowanych przez organizacje, jak
i komunikacji opartej na zaufaniu, aby powiekszy¢ grono publicznosci
typu ,zwolennicy”.

Interesujgcag typologie, utatwiajgcg w znacznym stopniu przygotowa-
nie procedur na wypadek zarzgdzania sytuacjg kryzysowg (co zostanie
omowione w dalszej czesci raportu), zaproponowata Woijcik. Jej klasyfi-
kacja (Wojcik, 2013, s. 69) ujmuje otoczenie organizacji jako grupy in-
teresariuszy réznego typu w zaleznosci od stopnia wptywu na organi-
zacje. Rownoczes$nie Woijcik, piszac o otoczeniu organizacji, postu-
guje sie okresleniami takimi jak: grupy wptywu, interesariusze czy —
wprost z jezyka angielskiego — stakeholders. Definiuje ich nastepujgco:
.Interesariusze to ludzie, ktérzy co$ ryzykujag, gdy organizacja podejmuje
decyzje. Tkwig oni zarbwno wewnatrz organizacji, jak i w jej zewnetrz-
nym otoczeniu” (Wojcik, 2013, s. 65).

W takim ujeciu otoczenie organizacji zostato podzielone na trzy grupy

(Wojcik, 2013, s. 69):

1. Interesariusze podstawowego stopnia wptywu okresleni jako:

a) wewnetrzni oraz bezposrednio powigzani z zadaniami przedmiotowy-
mi, definiowani jak we wczesniej przedstawionych typologiach;

b) zewnetrzni, czyli powigzani z zadaniami przedmiotowymi organizacji
w sposob bardziej lub mniej posredni.

2. Interesariusze drugiego stopnia wpltywu okreslani takze jako tzw.
otoczenie ogolne w postaci wtadz réznych szczebli i instytucji regula-
cyjnych w gospodarce i zyciu spotecznym.

3. Interesariusze dalszych stopni wplywu rozumiani w sposob
nastepujgcy:

a) srodowiska opiniotworcze reprezentowane np. przez media masowe,
lideréw pogladow i opinii wywodzacych sie z przestrzeni publicznej,
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reprezentantow instytucji opiniotworczych w przestrzeni spotecznej
organizaciji;

b) inicjatywy obywatelskie i podobne, np. w postaci organizacji poza-
rzgdowych, ré6znego rodzaju stowarzyszen i innych oddolnych insty-
tucji zycia publicznego — spotecznego, oswiatowego, kulturalnego,
sportowego, religijnego (Wojcik, 2013, s. 69);

c) srodowisko organizacji i instytucji miedzynarodowych w postaci
przedstawicielstw dyplomatycznych, konsularnych wydziatéw amba-
sad, reprezentantdw zagranicznych organizacji i wkadz czy afiliacji
miedzynarodowych organizacji majacych przedstawicielstwa w Polsce.

Wizerunek placowki szkolnej

Kaczmarek-Sliwinska, opisujgc wizerunek, dokonata analizy literatury
i okreslita go w sposdb nastepujacy: ,(...) wizerunek jest wyobrazeniem
jednej lub wielu publiczno$ci, przy czym nie jest to obraz rzeczywisty,
doktadnie i szczegotowo nakreslony, ale raczej mozaika wielu szcze-
gotéw, podchwyconych przypadkowo, fragmentarycznie, o nieostrych
réznicach” (za: Grunig, 2001, s. 364), nazywanych przez Krawulskiego
,nabywaniem wyobrazenia” (Krawulski, 2000, s. 58). Wojcik przywotuje
opinie Greena, ktory twierdzi, ze ,znaczenie wizerunku zalezy przede
wszystkim od tego, jak jest organizacja pojmowana, mniej — jak dziata”
(Wojcik, 2009, s. 44); wskazuje ona jednoczesnie kompetencje dziatan
public relations w ksztattowaniu wizerunku jako stanu organizacji, inten-
sywnosci i jakosci komunikowania o stanie organizacji oraz odbioru, re-
zonansu spotecznego wsrod otoczenia organizacii (Wojcik, 2009, s. 44).

Davis definiuje wizerunek jako ,ztozong percepcje firmy, jej produktow i
ustug. To ogdlne wrazenie wywotane przez nazwe firmy, budowane dzie-
ki obserwacji zachowan, czytaniu badz stuchaniu informacji o jej dziatal-
nosci czy zapoznawaniu sie z innymi materiatami na jej temat” (Davis,
2008, s. 25). Badacz okresla taki wizerunek jako ,wizerunek biezgcy”,
jednoczesnie wskazujgc na istnienie ,wizerunku pozgdanego” (Davis,
2008, s. 26), czyli sposobu, w jaki firma chciataby by¢ postrzegana.
Cenker (2000, s. 42) okreslita funkcje wizerunku jako takie, ktore ,zjed-
nujg opinie publiczng, usuwajg anonimowosé pomiedzy organizacjg
a jej otoczeniem, utatwiajg wzajemne porozumienie, sprzyjajg wytworze-
niu sie korzystnego nastawienia, a takze wptywajg na uczucie akcepta-
cji”. Kaczmarek-Sliwinska (2013b) wskazuje, ze ,Znaczgce jest, ze wize-
runek tworzy sie niezaleznie od woli podmiotu, nie mozna powstrzymac
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tego procesu, ale mozna na niego wplywac¢” (za: Oledzki, Tworzydio,
2009, s. 175).

Przywddca placéwki szkolnej powinien wiec mie¢ swiadomos¢, ze be-
dzie ona posiadac okreslony wizerunek bez wzgledu na to, czy i jakie
dziatania podejmuje, oraz ze to od jakosci tych dziatan bedzie zaleze¢
wizerunek w otoczeniu. Im lepsza komunikacja z otoczeniem, im mnigj
sytuacji kryzysowych, im wieksza dbato$¢ o reprezentacje placéwki
w otoczeniu, tym bardziej wizerunek powinien by¢ oceniany jako pozy-
tywny. | przeciwnie — im mniej dbatosci i komunikacji, im wiecej sytuacji
kryzysowych (szczegdlnie tych zle zarzadzanych), tym bardziej wizeru-
nek placéwki moze by¢ postrzegany negatywnie.

Warto przy tym zauwazy¢, ze ksztattowanie sie wizerunku zwigzane jest
z pewnymi cechami psychospotecznymi otoczenia, ktére warto wzigc
pod uwage, aby pozytywne dziatania wizerunkowe nie szty na marne.

Jednym z takich zjawisk jest kontrastowanie wizerunku (promienio-
wanie, irradiacja), polegajgce na ksztattowaniu opinii o organizacji (tu:
placéwce) na podstawie ,cech, faktéw, zdarzen fatwych do dostrzeze-
nia, tatwo dostepnych, spektakularnych, dramatycznych” (Wojcik, 2013,
s. 44). Istotne przy tym jest, ze fakty nie sg istotne ze wzgledu na ich
range: ich jedyny wptyw ogranicza sie do tego, co zostanie wytworzone
w ludzkim umysle. Pojawiajg sie generalizacja, bazowanie na stereoty-
pach, uproszczenia i skroty myslowe. W praktyce wiec placowka szkolna
moze by¢ postrzegana — pozytywnie lub negatywnie — przez pryzmat
wielu elementow jej otoczenia, np. przez wyglad budynkdéw, kondycje
zieleni otaczajgcej szkote, zachowania nauczycieli i uczniow, podejmo-
wane inicjatywy, sukcesy, porazki i wiele innych.

Jest to szczegdlnie istotne w sytuacji, gdy uwzgledni sie kolejne zjawisko
zwigzane z tworzeniem wizerunku, a mianowicie stabilizacje wizerunku
definiowang jako ,utrzymywanie sie dotychczasowego jego stanu pomi-
mo zmiany czynnikéw, ktére w przeszitosci uksztattowaty éw wizerunek”
(Woijcik, 2013, s. 46). Jezeli wizerunek placowki jest pozytywnie ocenia-
ny przez jej otoczenie, zjawisko stabilizacji wydaje sie bardzo pozgdane.
Gorzej natomiast, gdy placéowka przez wczesniejsze zte zarzgdzanie wi-
zerunkiem posiada negatywng opinie w otoczeniu. Woéwczas wykonanie
nawet wielu dziatan nie musi od razu skutecznie wptywac na pozytywng
zmiane wizerunku. Czesto okazuje sie, ze odwrécenie wizerunku naste-
puje dopiero po diuzszym czasie lub tez w wyniku okolicznos$ci radykal-
nie przeczacych dotychczasowemu wizerunkowi (warto zaznaczy¢, ze
dziata to w obie strony — z pozytywnego na negatywny i odwrotnie).
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W teorii i praktyce przedmiotu wystepuje réwniez zjawisko aureoli (ang.
transfer image) definiowane jako ,wptyw ogdlnego wrazenia na specjal-
ne wrazenia” (Wojcik, 2013, s. 47). Okresla ono sytuacje, gdy nastawie-
nie otoczenia wewnetrznego lub zewnetrznego do organizacji wptywa na
postrzeganie jej wiasciwosci. W praktyce moze to oznaczaé np. pozytyw-
ne postrzeganie zmian wprowadzanych przez placéwke, w sytuacji gdy
ja samg oceniamy pozytywnie i odwrotnie.

Wreszcie warto zwrdci¢ uwage na zjawisko okreslane na gruncie dziatanh
public relations jako zjawisko odwroconego efektu aureoli (tzw. efekt
diabelski), zwigzane z tym, ze ,uprzedzenia i pierwsze wrazenie to pod-
stawy, by pewnym ludziom przyprawi¢ wtasng aureole” (Wojcik, 2013,
48). Pokazuje to wage pierwszego wrazenia — np. pierwsze spotkanie
z dyrektorem szkoty bedzie budowac wyobrazenie rodzicoéw o jego pra-
cy i przektadac sie na wiele aspektow pozornie niezwigzanych ze spot-
kaniem. Stad tak znaczna waga kompetencji w zakresie komunikowa-
nia sie z poszczegolnymi grupami otoczenia placéwki szkolnej. Gdy sku-
tecznie zadziata ,efekt diabelski”, wspotpraca z poszczegdlnymi podmio-
tami moze okazac sie bardzo trudna, a wrecz niemozliwa.

Relacje z mediami

Omawiajgc kwestie relacji z mediami (ang. media relations), nalezy pod-
kresli¢, ze dyrektor szkoty-przywddca powinien posiada¢ umiejetnos$ci
w zakresie komunikowania sie z otoczeniem placowki. Realizacje zadan
zwigzanych z media relations, ze wzgledu na ich szeroki zakres i ko-
niecznos¢ wykorzystywania réznych kompetencji, powierza sie¢ osobom
odpowiedzialnym za public relations. W polskich szkotach w zasadzie nie
funkcjonujg odrebne osoby/komérki w strukturach organizacyjnych pla-
cowek, ktére wypetniatyby jedynie funkcje PR-owcow. Dlatego w prak-
tyce okazuje sie, ze znaczna cze$¢ dziatan zwigzanych z relacjami z me-
diami przynalezy do dyrektoréw placowek. Jeszcze na poczatku lat 90.,
gdy organizacje dziatajgce w Polsce musiaty nauczy¢ sie funkcjonowania
w warunkach gospodarki rynkowej, pytania o wartos¢ relacji z mediami
czy komunikowania sie z otoczeniem organizacji praktycznie nie istniaty.
Dzi$, w dobie nieograniczonego dostepu do mediow, takie pytania zda-
rzajg sie coraz rzadziej. Obecnie waga wizerunku i znaczenie skutecznej
komunikacji pomiedzy organizacjg i jej otoczeniem wydajg sie oczywiste.
Stad tez kompetencje dyrektora-przywddcy powinny obejmowac réwniez
sfere komunikowania sie placéwki z istotnymi dla jej funkcjonowania
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grupami otoczenia zewnetrznego i wewnetrznego — z wykorzystaniem
mediow instytucjonalnych (prasy, radia i telewizji) oraz nowych mediow
(internetu i telefonii komérkowej), w tym mediéw wiasnych (przestrzeni
komunikacyjnych placéwki w obszarze nowych mediéw, np. strony inter-
netowej, bloga, konta w serwisie spotecznosciowym itp.).

Aby uswiadomic¢ znaczenie wtasciwego i skutecznego komunikowania,
warto siegnac¢ do przesziosci. Historia profesjonalnych dziatan media re-
lations ma juz ponad sto lat, a rozpoczeta sie w pierwszych dziesiecio-
leciach XX w. w Stanach Zjednoczonych (Kaczmarek-Sliwinska, 2013,
s. 107-108). Woéwczas to, w pewien pazdziernikowy poranek 1906 r.,
w wypadku pociggu obstugiwanego przez Pensylwania Railroad zgineto
50 osob.

Poczatkowo wiasciciel Pensylwania Railroad nie zamierzat nawigzywac
relacji z mediami, ale jego doradca — Ivy Lee — przekonat go, by jed-
nak podjat prébe otwartej komunikacji, polegajgcg na dostarczeniu opinii
publicznej tylu informaciji, ile to mozliwe, zeby wyjasni¢ sytuacije. Ivy Lee
wykonat szereg zadan, ktére wowczas wydawaty sie innowacyjne, a dzis
stanowig instrumentarium organizacji powaznie, Swiadomie i z szacun-
kiem traktujgcych komunikowanie sie z otoczeniem. Napisat komunikat
prasowy, doradzit swojemu klientowi, aby ten specjalnym pociggiem za-
brat reporteréw na miejsce wypadku i caty czas podawat najSwiezsze
doniesienia. Dostarczane przez niego informacje zaspokajaty zaintere-
sowanie mediow.

Tak prowadzona komunikacja — z jednej strony petna otwartosci na me-
dia, z drugiej z szacunkiem traktujgca opinie publiczng — musiata zrobi¢
wrazenie. Mimo tragedii i $mierci wielu oséb firma nie byta skazana na
niebyt, nie spotkata sie takze z ostracyzmem ze strony opinii publicznej.
Ivy Ledbetter Lee byt zwolennikiem otwartosci w komunikowaniu, a jego
stowa, ktére mozna traktowac jako filozofie komunikowania sie organizaciji
z otoczeniem, przeszty do klasyki cytatow dotyczacych relacji z mediami.
~Spoteczenstwo nie moze by¢ lekcewazone” czy ,Spoteczenstwo nalezy
informowac” (Wojcik, 2009, s. 191) staly sie hastami, od ktérych dla wielu
zaczyna sie definicja public relations (PR) jako dziatan zorganizowanych,
opartych na strategii, polegajgcych na rzetelnym informowaniu i nawigzy-
waniu relacji bazujgcych na zrozumieniu, szacunku i dialogu.

Przytoczona historia pokazuje znaczenie komunikacji — nawet z nieko-
rzystnych zdarzen czy sytuacji noszgcych znamiona kryzysowych moz-
na starac sie wyj$¢ obronng reka, ale nalezy wiedziec¢, jak sie komuniko-
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wac. Dyrektor-przywddca w swojej pracy zawodowej prawdopodobnie
spotka sie z sytuacjami, gdy konieczne bedzie podjecie dziatan komuni-
kacyjnych.

Wspotczesny swiat wymaga od przywddcow umiejetnosci komunikowa-
nia sie na kilku poziomach. Jeden, codziennie realizowany, to z pewno$-
cig komunikowanie sie z podwiadnymi, ktore tez mozna realizowac na
wiele sposobdéw. Komunikowanie z otoczeniem zewnetrznym z kolei po-
zwala na wyboér — mozna wykorzysta¢ media instytucjonalne (tradycyjng
prase, radio, telewizje) lub skoncentrowac¢ sie na budowie tzw. mediow
wtasnych w oparciu o instrumenty i zasoby internetu.

Relacje z mediami sg znaczgcym obszarem dziatan public relations.
W niektorych organizacjach z zakresu PR prowadzi sie prawie wytgcznie
media relations. Z jednej strony moze to swiadczy¢ o specyficznych po-
trzebach organizaciji, z drugiej — o ubogim instrumentarium oséb realizuja-
cych dziatania PR. Jedna z czes$ciej cytowanych definicji public relations
moéwi, ze PR ,jest funkcjg zarzgdzania o charakterze ciggtym i planowym,
dzieki ktorej organizacja pozyskuje i podtrzymuje zrozumienie, sympatie
i poparcie tych, ktorymi jest zainteresowana obecnie lub moze by¢ zain-
teresowana w przysztosci — przez badanie ich opinii 0 organizacji, w celu
maksymalnego dostosowania do nich swoich celéw i swojej dziatalnosci,
dla osiggniecia — przez planowe, szerokie rozpowszechnianie informa-
cji — lepszej wspotpracy ze spotecznoscig oraz skuteczniejszej realizacji
swoich celéw” (Wojcik, 2009, s. 27). Jak pisze Kaczmarek-Sliwinska: ,me-
dia relations sg srodkiem, ktory pozwala skutecznie komunikowaé o dzia-
taniach organizacji, kreowac jej wizerunek, utatwia zarzgdzanie sytuacjg
kryzysowq. Wiasciwe nastawienie mediow do organizacji i odpowiednie
komunikowanie o jej zadaniach czy problemach jest czesto podstawg
do tworzenia wiasciwego nastawienia opinii publicznej do organizacji,
budowania relacji opartych na zrozumieniu oraz pozyskiwania jej sympatii
i zaufania” (Kaczmarek-Sliwinska, 2013a, s. 108).

Jedng z kwestii media relations sg umiejetnosci zwigzane z nawigzaniem
i utrzymywaniem dobrych relacji z mediami instytucjonalnymi. Przewaz-
nie te dziatania sg skoncentrowane na wspotpracy z dziennikarzami
i redaktorami. Dyrektor placowki powinien mie¢ swiadomos¢, ze — nie-
stety — nawet najrzetelniej wykonana praca w zakresie przygotowania
i dostarczenia informacji prasowej dla dziennikarzy lub redakcji mediow
instytucjonalnych nie zapewnia publikacji materiatu. Stad tez organizacja
nie ma zadnej gwarancji, ze poswiecony czas i wysitek przyniosg efekty.
Czesto przyczyng braku zainteresowania mediéw dostarczong informa-
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cja sa jej wady (np. informacja jest dostarczona zbyt pézno, ma niewtas-
ciwg forme, nie jest sprofilowana ze wzgledu na odbiorce danego typu
mediow itp.). Czasami okazuje sig, ze przyczyng odrzucenia informacji
przez medium jest nieinteresujgcy temat lub nieatrakcyjny sposéb przed-
stawienia danej kwestii.

Stad tez umiejetnos¢ doboru odpowiedniej tematyki z zakresu pracy pla-
cowki oraz sposobu jej prezentacji jest kluczowa w dotarciu do mediow.
W kazdej placéwce szkolnej wystepuje szereg zdarzen, ktdre z pozoru sg
nieatrakcyjne i zwyczajne, a dla mediéw mogg stanowic element ,zacze-
pienia sie” w lokalnej przestrzeni. Sam dyrektor-przywodca w relacjach
z mediami powinien prébowac objasnia¢ lokalnej spotecznosci zmiany
zachodzace w os$wiacie. Skutecznym pomystem na zaistnienie w me-
diach moze okazac¢ sie wystepowanie dyrektora-przywédcy w mediach
tradycyjnych (w prasie, radiu, telewizji) w roli eksperta. Z jednej strony
buduje to wizerunek dyrektora jako osoby aktywnej, otwartej, wycho-
dzacej do spotecznosci lokalnej lub szerszej, a z drugiej — sukcesywnie
wzmacnia jego role jako eksperta w zakresie swojej pracy i obowigzkdow.
To ostatnie moze mie¢ bardzo duze znaczenie w sytuacji, gdy placowka
zostanie dotknieta sytuacjg problemowg czy kryzysem. Woéwczas ugrun-
towana juz $wiadomos¢ opinii publicznej, a takze zaufanie wypracowane
w toku przekazywania kolejnych interpretacji prawa czy komentarzy do
zachodzgcych zmian, mogg decydowac¢ o mniejszych problemach w za-
rzgdzaniu kryzysem.

Z powyzszego wynika, ze medialne funkcjonowanie placéwki poprzez
osobe dyrektora-lidera niesie za sobg same korzysci. Jednakze moze sie
okazaé, ze mimo dobrych intencji materiaty dostarczane przez dyrekto-
ra sg wykorzystywane w mediach w sposob odmienny od zamierzonego.
W skrajnym przypadku wystepujg sytuacje, gdy zamiast wzmocnienia do-
brego wizerunku placéwka spotyka sie z problemem po emisji materia-
tu. Bywa réwniez tak, ze placowka nie ma zadnego wptywu na niewtas-
ciwe wykorzystanie materiatobw dostarczonych mediom. Zaktada sie, ze
zadaniem dziennikarza jest zbieranie i publikowanie obiektywnych rela-
cji dotyczacych aktualnych wydarzen (Cenker, 2000, s. 110). W zwigzku
z tym — zakfadajgc dobre intencje i przestanke rzetelnosci zawodowej
— dyrektor mogtby mie¢ gwarancje publikacji dostarczonego materiatu
w niezmienionym kontekscie. Okazuije sie jednak, ze proces tabloidyzacji
mediow moze wptywac na sposob przekazu materiatu przez dziennikarza
i moze wystgpi¢ sytuacja, ,,gdy dla dziennikarzy bardziej istotny jest mate-
riat wzbudzajgcy kontrowersje i epatujgcy skrajnymi emocjami niz prezen-
tujgcy istotny problem spoteczny” (Kaczmarek-Sliwiriska, 2013a, s. 109).
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Social media relations

W dobie internetu dziatania media relations zostaty wzbogacone o moz-
liwos¢ wykorzystania wielu instrumentéw mogacych stanowi¢ wiasny
kanat komunikacyjny organizacji. Zmiana ta stata sie w mozliwa na grun-
cie zmian zachodzgcych w internecie, a ukrytych pod nazwg Web 2.0.
Z punktu widzenia relacji z mediami Web 2.0 wigze sie z duzg zmia-
ng — umozliwia internautom przejscie od dotychczasowej roli odbiorcy
komunikatéw do roli ich nadawcy (Kaczmarek-Sliwinska, 2011a, 2013).

Rys. 9. Profile uzytkownikéw w obszarze social media
wg ich aktywnosci (dot. Il kwartatu 2010 r.)
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Zrodto: Kaczmarek-Sliwinska (2013a, s. 36)
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Jak pokazujg badania realizowane co kwartat przez Forrester Research
(rys. 9.), mimo mozliwosci przyjmowania roli nadawcy i kreowania tresci
w internecie, jedynie okoto 25% uzytkownikéw internetu decyduje sie na
zaistnienie w takiej nowej roli.

Analiza ponizszej grafiki wskazuje réwniez na bardzo wysoki odsetek
os6b w grupie ,widzéw”, czyli przyjmujgcych w internecie role obserwa-
toréow. Mimo braku aktywnosci charakterystycznej dla ,twércéw” pozwala
to tworzy¢ wizerunek organizacji na biezgco oraz wptywa na konsekwen-
cje w przysztosci. Szerzej o poszczegodlnych grupach pisze Kaczmarek-
-Sliwinska (2013a, s. 34-39).

Kaczmarek-Sliwinska (2013a, s. 110), uwzgledniajgc ,zmiane roli i cech
konsumentéw mediow (przejscie od konsumenta-odbiorcy do konsu-
menta-twércy) oraz glebokg interaktywnosé, ktéra w takiej formie nie
byta obecna dotychczas w zadnym innym medium”, okresla dziatania
media relations na gruncie social media jako social media relations.

Rys. 10. Uproszczony schemat rozchodzenia sie komunikatéw public
relations w mediach tradycyjnych

Opinia
publiczna

Organizacja

Media wiasne
organizacji

Zrodlo: Kaczmarek-Sliwinska (2013a, s. 111)
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Powyzszy schemat (rys. 10.) przedstawia rozchodzenie sie komunika-

téw public relations w mediach tradycyjnych (prasa, radio, telewizja).

Przeptywy pojawiajgce sie na schemacie wskazujg kierunek dystrybuciji

materiatéw oraz elementy biorgce udziat w tej wymianie. | tak przeptywy

11 3 oznaczajg sposoéb dystrybucji komunikatéw organizacji z wykorzy-

staniem jej mediow wiasnych (np. gazetek firmowych, radioweztow, te-

lewizji firmowej itp.). Przeptyw 1 dotyczy sytuacji, w ktérej organizacja

— docierajgc do mediéw instytucjonalnych — spotyka sie z tzw. gate-

keeperem, czyli jednostkg lub instytucjg, ktére ,sprawujg kontrole nad

przesytanym do publicznosci przekazem” (Moleda-Zdziech, 2001,

s. 24). Przeplyw 5 oznacza pozytywng weryfikacje gatekeepera (re-

dakcji, dziennikarza) i emisje materiatéw w mediach. Przeptywy 1, 3 i 5

oznaczone liniami ciggtymi prezentujg czestszg sytuacje w srodowisku

mediéw tradycyjnych, a przeptywy oznaczone linig przerywang — 2, 4

i 6 — sytuacje rzadziej spotykane. Odpowiednio:

* Przeptyw 2: komunikat od mediéw do organizacji — w praktyce naj-
czesciej sg to pytania i kontakty zwigzane z interwencjg, np. wskutek
sytuacji kryzysowej. Wowczas to media sg zainteresowane pozyska-
niem informacji wprost od organizacji — szybko i z wiarygodnego
zrodta. W takiej sytuacji osobg, ktdrg media najczesciej wybierajg do
kontaktu, jest przedstawiciel organizacji na szczeblu zarzadzania.
W placéwce szkolnej zazwyczaj bedzie to dyrektor szkoty.

* Przeptyw 4: komunikat od opinii publicznej do organizacji — w praktyce
bardzo czesto zwigzany z opisang wyzej sytuacjg kryzysowg. Oso-
bami kontaktujgcymi sie z organizacjg mogag by¢ wszystkie osoby z jej
otoczenia, nawet te niemajgce bezposrednich kontaktéw z placowka.

* Przeptyw 6: komunikat od opinii publicznej do mediéw — w praktyce
czesto pojawiajgcy sie w sytuacji, gdy potrzebna lub wskazana jest
interwencja. Najczesciej jest to sytuacja zwigzana z zarzgdzaniem
kryzysowym.

Przedstawiony na rys. 10. przeptyw komunikatéw PR-owskich w mediach
tradycyjnych nie uwzglednia punktu widzenia liderow opinii, ktérzy czesto
nie odgrywajg tutaj wiekszego znaczenia (a z pewnoscig jest ono o wiele
mniejsze w przypadku przeptywu takich komunikatéw w internecie).
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Rys. 11. Uproszczony schemat rozchodzenia sie komunikatow public

relations w obszarze mediow spotecznosciowych
“3(1;;::227‘ ‘AJL
Lider <«—0— Opinia
opinii o i publiczna
Opinia
publiczna

Organizacja

Media wtasne
organizacji

Zrodto: Kaczmarek-Sliwiniska (2013a, s. 113)

Odmiennie przedstawiajg sie dziatania media relations w obszarze me-
diéw spotecznosciowych (rys. 11.). Powyzsza typologia rél uzytkownikow
internetu w przypadku dystrybucji komunikatéw w srodowisku mediow
spotecznosciowych sugeruje, ze przeptywéw moze by¢ znacznie wie-
cej. Przedstawiony tutaj schemat prezentuje koncepcje tworzenia tzw.
mediow wiasnych organizacji (mogg to by¢ np. blogi organizacji, konta
w serwisach spotecznosciowych, kanat na YouTube itp.) w Srodowisku
mediéw spotecznosciowych i ,catkowicie niezaleznych od mediow trady-
cyjnych, a wiec tez dysponujgcych mozliwosciami kolportazu odbiorcom
tych komunikatéw, ktérymi organizacja chce sie dzieli¢. Powoduje to po-
czucie komfortu organizacji na etapie dystrybucji komunikatéw. Odrebng
kwestig pozostaje zycie owych komunikatéw w przestrzeni online i ewen-
tualne przedostawanie sie ich do mediow tradycyjnych, na co organiza-
cja nie ma juz w wiekszo$ci przypadkéw wptywu” (Kaczmarek-Sliwinska,
2013a, s. 113-114).
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Powyzsza grafika przedstawia przyktadowe kierunki rozchodzenia sie
komunikatéw PR w przestrzeni mediow spotecznosciowych. Mozna je
opisac nastepujgco:

* Przeptywy 7, 9i 11 oznaczajg komunikaty kolportowane bezposrednio
od lidera opinii odpowiednio do opinii publicznej (np. poprzez wpis na
blogu), organizacji (np. jako zapytanie, prosba o wyjasnienie, uzupet-
nienie itp.) oraz mediow (jako dystrybucja materiatu autorskiego o cha-
rakterze kreacji tresci). Liderzy opinii w obszarze mediéw spotecz-
nosciowych ,najczesciej sg na przyktad znanymi blogeramilub osobami
publicznymi posiadajgcymi swoje profile w serwisach spotecznoscio-
wych. Ale réwnie dobrze liderami opinii mogg by¢ anonimowi inter-
nauci posiadajgcy znaczne grono swoich odbiorcow” (Kaczmarek-
-Sliwiska, 2013a, s. 114). Osoba odpowiedzialna za media relations
powinna mie¢ swiadomosc¢ roli liderow opinii, a takze umiejetnosci
identyfikowania tych najbardziej istotnych z punktu widzenia organi-
zacji. W przypadku szkoty liderami opinii mogg byc¢ lokalni dzienni-
karze, dziennikarze obywatelscy, ale rowniez lokalni politycy, oso-
by publiczne, rodzice uczniéw czy tez sami uczniowie/absolwenci/kan-
dydaci. Takie postrzeganie mediéw potrafi catkowicie zmieni¢ uktad
relacji w kontekscie relacji spotecznej (Barger, 2012, s. 151-176;
Przezdziek, 2012, s. 20-22), gdyz moze sie okazac, ze istotnym lide-
rem opinii jest uczen szkoty. Jak podkresla Kaczmarek-Sliwinska,
Jistotna jest Swiadomosc¢ organizacii, iz liderzy opinii w przestrzeni me-
didow spotecznosciowych mogg zapewnic jej szeroki odbiér, a ziden-
tyfikowanie kluczowych dla organizacji lideréw opinii oraz nawigzanie
z nimi relacji moze spowodowac¢ uruchomienie kolejnego kanatu ko-
munikowania sie z otoczeniem” (Kaczmarek-Sliwinska, 2013a, s. 114).

* Przeptyw 3w przestrzenimedidéw spotecznosciowych oznacza przekazy
organizacji kierowane wprost do opinii publicznej — bez posrednikéw
w postaci np. gatekeeperow. ,\W obszarze social media w stosunku do
mediéw tradycyjnych jest to znacznie uproszczone, gdyz wczesniejsze
zbudowanie spotecznosci wokoét swojego fan page’a czy zgromadze-
nie publicznosci wokét firmowego bloga pozwala na bezposredni
kolportaz przekazéw” (Kaczmarek-Sliwinska, 2013a, s. 115).

* Przeptywy 4, 6, 8 oznaczajg pozyskiwanie komunikatow przez opinie
publiczng bezposrednio — odpowiednio od organizacji (szkoty),
mediéw czy lideréw opinii.

* Przeptyw 13 odnosi sie do szczegdlnej sytuacji, wczesniej w zasadzie
nieobserwowanej w systemie mediéw tradycyjnych. Oznacza wymia-
ne komunikatow pomiedzy spotecznosciami w przestrzeni internetu.
Taka wymiana moze obejmowaé np. dyskusje na fanpage’'u
organizacji, pod wpisem na blogu szkoty albo lidera opinii. Prakty-



Kompetencje przywodcze dyrektoréw szkot i placowek
w krajach Unii Europejskiej oraz w Stanach Zjednoczonych

cy public relations zwracajg uwage na role tej formy przeptywu, gdyz
Z punktu widzenia odbiorcy ten przekaz potrafi by¢ szczegodlnie wiary-
godny (Kaczmarek-Sliwinska, 2013a, s. 115).

* Przeptywy 2, 5 i 12 oznaczajg mozliwos¢ pobierania komunikatow
przez media odpowiednio od organizacji, opinii publicznej i liderow
opinii.

* Przeptywy 1i 10 oznaczajg wreszcie aktywng role organizaciji, ktéra —
czesto korzystajgc nie z tradycyjnych notatek prasowych, ale z me-
diow wtasnych — dystrybuuje przekazy odpowiednio do medidw i lide-
réw opinii.

Dyrektor szkoty, chcac komunikowac sie z otoczeniem zewnetrznym
i wewnetrznym, powinien wiec naby¢ wiasciwych kompetencji — poczgw-
szy od znajomosci nowych mediow, przez znajomosé¢ Swiata medidow
tradycyjnych, po przestrzeh nowych medidow. Te koniecznos¢ mozna
podsumowac nastepujgco: ,Obserwujgc trendy zauwazalne w obszarze
mediéw spotecznosciowych i projektujgc strategie public relations, nale-
zy uwzglednic kilka istotnych zmian, a mianowicie: zmniejszajgca sie role
dziennikarzy, wzrastajgcg role liderow opinii, przechodzenie z modelu
konsumenta-odbiorcy medidw na rzecz konsumenta-tworcy (zdarza sie,
ze konsumenci-tworcy tworzg tresci o charakterze relacji medialnych, nie
bedac zawodowymi dziennikarzami) oraz wysoka interakcje komunikacji
czesto potgczong z obserwowalnymi emocjami. Uwzgledniajgc powyzej
opisane kierunki przeptywu komunikatow PR w social media widocznym
staje sie ich znaczna liczba, ktéra w naturalny sposéb moze by¢ zaréw-
no szansg, ale takze zagrozeniem. Szansg, gdyz sprzyja samoistnemu
kolportazowi przekazu PR poprzez rézne spotecznosci oraz za pomocg
réznych instrumentéw social media (na przyktad serwisy spotecznoscio-
we, blogi, fora, memy itp.), z drugiej zas strony zagrozeniem, poniewaz
samoistny kolportaz nie jest kontrolowany przez organizacje. W zwigzku
z tym organizacja ma jedynie mozliwos¢ zintensyfikowania monitoringu
obszaru social media, a w przypadku wystgpienia niepokojacych syg-
natéw podjecia dialogu z uzytkownikami” (Kaczmarek-Sliwinska, 2013a,
s. 115). Obiegowa opinia oséb zawodowo zajmujgcych sie komunikacjg
mowi, ze komunikujg sie wszyscy, ale nie wszyscy robig to efektywnie
i skutecznie.
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Kompetencje dyrektora szkoty lub placowki a sytuacje
kryzysowe w szkole

Sytuacje kryzysowe sg zazwyczaj niespodziewanymi i niepozgdanymi
zdarzeniami lub serig takich wydarzen. Mogg one stanowi¢ istotne za-
grozenie dla pozycji oraz stabilnosci organizaciji, ktérej dotyczg (Kacz-
marek-Sliwinska, 2013a). Z punktu widzenia dyrektora placéwki jako jej
lidera umiejetnos¢ radzenia sobie z sytuacjami kryzysowymi jest zna-
czacym elementem jego kompetencji przywodczych. Sytuacja kryzyso-
wa jest wiec pojeciem, ktoére nalezy rozpatrywac przynajmniej z dwoch
perspektyw.

Pierwszg z nich powinna by¢ sytuacja kryzysowa widziana jako element
zarzgdzania bezpieczenstwem, gdzie ,celem jest przygotowanie ludzi
do umiejetnego zachowania sie oraz dziatania samoobronnego w sy-
tuacjach trudnych” (Tyrata, 2003, s. 75). To przygotowanie zespotu do
zmierzenia sie z sytuacjg kryzysowg wedtug Tyraty wynika z szybkiego
tempa zmian w kryzysie, co zresztg jest jedng z cech charakteryzujgcych
sytuacje kryzysowe. Tempo wspomnianych zmian, koniecznos¢ podej-
mowania dziatan zaradczych, a takze réwnoczesna koordynacja czyn-
nosci na wielu obszarach mogg odbijac sie na zespole w postaci stresu
i koniecznosci pracy pod presjg czasu. Osoba koordynujgca zarzgdzanie
sytuacjg kryzysowg (ZSK) powinna uwzglednia¢ to, ze ,stresorem jest
kazdy czynnik szkodliwy dla organizmu, czy to fizyczny, czy psycholo-
giczny (utrata poczucia bezpieczenstwa). Reakcja alarmowa sktada sie
z réznych skomplikowanych zmian biochemicznych zachodzacych w or-
ganizmie, ktére zwykle majg te same ogolne wiasciwosci — bez wzgledu
na charakter czynnika stresujgcego” (Tyrata, 2003, s.75).

Pierwsza perspektywa zarzgdzania sytuacjg kryzysowg jest istotna

z perspektywy dyrektora-przywddcy, poniewaz wigze sie z koordynacjg

zespotéw pracowniczych, motywowaniem ich do pracy i realizacji zatozo-

nych celéw w postaci neutralizacji sytuacji kryzysowej oraz minimalizacji

skutkéw kryzysu. Trudnos$¢ takich dziatan moze by¢ zwigzana z tym, ze:

« ,sytuacje trudne zawierajg czynniki zakidcajgce normalny tok aktywno-
Sci cztowieka,

* niosg ze sobg zagrozenia dla potrzeb, dgzen i wartosci cenionych
przez jednostke,

* wywotujg one u jednostki przykre przezycia emocjonalne i stany sil-
nego napiecia psychicznego, ktére sg reakcjg na przecigzenia psy
chiczne” (Tyrata, 2003, s. 76).
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Druga perspektywa obejmuje dziatania zwigzane z zarzgdzaniem sytua-
cjg kryzysowg z punktu widzenia zabezpieczenia wizerunku oraz komu-
nikowania sie z otoczeniem wewnetrznym i zewnetrznym, w tym rowniez
dziatania media relations.

Sytuacje kryzysowe — poza czynnikami ekonomicznymi, technicznymi,
spotecznymi czy organizacyjnymi — mogg mieé¢ negatywne znaczenie
dla relacji z szeroko pojetym otoczeniem, ktére z punktu widzenia or-
ganizacji moze byc istotne dla niej w chwili biezgcej lub w przysztosci,
w sposoéb posredni lub bezposredni. Stad tez wdrozenie dziatan prewen-
cyjnych oraz prowadzenie dziatan ZSK wedtug wczesniej opracowanych
procedur, ktére poddano symulacji, moze ustrzec organizacje przed roz-
przestrzenieniem sie kryzysu, jak rowniez ochronic jej wizerunek. Z jed-
nej strony kompetencje dyrektora placowki bedg sie koncentrowac¢ na
dziataniach z obszaru zarzgdzania placéwka — zarzadzaniu sytuacjg kry-
zysowa, z drugiej zas bedg wykorzystywane kompetencje przywddcze,
ktére mogg umozliwi¢ skuteczniejsze zazegnanie kryzysu lub przejscie
przez kryzys z mniejszymi stratami.

Jednym z dziatan w zarzgdzaniu sytuacjg kryzysowg bedzie utrzymanie
wtasciwej komunikacji oraz nawigzanie dialogu pomiedzy szkotg a jej
otoczeniem wewnetrznym i zewnetrznym. Podkresla sie tutaj znacze-
nie komunikowania i przeptywéw informacji — przekazywanych w miare
mozliwosci jak najszybciej, prawdziwych i wyrazajgcych wspétczucie dla
poszkodowanych. W procesie komunikowania nalezy uwzgledni¢ obec-
nos¢ dwoch istotnych grup otoczenia, a mianowicie osdb zaangazowa-
nych — posrednio lub bezposrednio — w kryzys oraz mediow, ktére powinny
stanowic¢ ,tgcznik” pomiedzy organizacjg a opinig publiczng (Kaczmarek-
-Sliwinska, 2013a).

Dyrektor szkoty, przygotowujgc sie do zarzadzania sytuacjg kryzysowa,
powinien uwzgledni¢ w swoim otoczeniu interesariuszy, z ktérymi nale-
zy komunikowac¢ sie podczas kryzysu. Z pewnoscig w kregu jego zain-
teresowania powinny znalez¢ sie takie podmioty otoczenia jak: obecni
uczniowie, absolwenci i kandydaci, ich rodzice, pracownicy szkoty — na-
uczyciele, pracownicy administracyjni i techniczni, placéwki konkuren-
cyjne, stowarzyszenia, samorzad lokalny, organy kontrolne i media.
W zaleznosci od typu kryzysu dyrektor bedzie komunikowat sie z gru-
pami otoczenia, ktére — z punktu widzenia ZSK — sg najbardziej istotne.
W organizacjach, gdzie kwestie zwigzane z zarzgdzaniem sytuacjg kry-
zysowg sg kluczowe, za opracowanie ,planéw kryzysowych” czy ,pla-
noéw zarzgdzania sytuacjg kryzysowg”, bedacych zbiorem wytycznych
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odnosnie do postepowania w sytuacji zagrozenia w kontekscie mediow,
odpowiedzialne sg dziaty i osoby prowadzace dziatalno$¢ public rela-
tions, mieszczgce sie w gronie osob odpowiedzialnych za komunikacje
spoteczng itp. Niestety, praktyka pokazuje, ze w polskich szkotach bra-
kuje takich oséb/dziatow, a ostatecznie w obliczu sytuacji kryzysowej to
dyrektor placéwki podejmuje sie przewodzenia dziataniom komunikacyj-
nym. Stad tak istotne jest, aby kompetencje komunikacyjne dyrektora
obejmowalty nie tylko zakres komunikowania sie w tzw. okresie pokoju,
lecz takze w burzliwym czasie, gdy szkota i jej zycie stajg sie przedmio-
tem zainteresowania mediow.

Kompetencje dyrektora szkoty w zakresie zarzgdzania sytuacjami kryzy-
sowymi, ktére wptywajg na zabezpieczanie wizerunku placéwki, mozna
okresli¢ jako:

1. umiejetno$¢ oddziatywania prewencyjnego w zakresie zarzgdzania
sytuacjg kryzysowa, polegajgca na skutecznej identyfikacji potencjal-
nych zagrozen;

2. umiejetnos¢ koordynacji zespotu w zakresie tworzenia ,ksiegi zarzg-
dzania kryzysowego”;

3. umiejetnos¢ komunikowania sie w zarzgdzaniu sytuacjg kryzysowa,
zaréwno w zakresie komunikacji interpersonalnej (wewngtrz i na
zewnatrz organizacji), jak i w nawigzywaniu i podtrzymywaniu relacji
z mediami;

4. umiejetnos¢ wykorzystywania medidéw tradycyjnych (prasy, radia,
telewizji) oraz nowych mediow w zakresie komunikacji wewnetrznej
i zewnetrznej;

5. umiejetnos¢ motywowania zespotu do symulacji, cwiczen i aktualiza-
cji ,ksiegi zarzgdzania kryzysem” (dziatania prewencyjne sprawiajg,
ze organizacja/placéwka staje sie coraz bardziej odporna na zagro-
zenia).

Analiza zakresu dziatan podejmowanych przez szkote wskazuje, ze
liczba potencjalnych sytuacji kryzysowych jest znaczna: poczgwszy od
okolicznosci technicznych zwigzanych z r6znego rodzaju awariami, kata-
strofami transportowymi, wypadkami z udziatem uczniéw i pracownikéw
szkoty, przez konflikt z prawem (zaréwno ucznidw, jak i pracownikéw pla-
cowki), konflikty z lokalnym otoczeniem, strajki i protesty, az po sytuacje
najpowazniejsze — zwigzane z zagrozeniem lub utratg zdrowia i zycia.

Teoretycy i praktycy zagadnien zwigzanych z zarzadzaniem sytuacja-
mi kryzysowymi opracowali wiele typologii, ktére grupujg kryzysy pod
wzgledem tematycznym. Jedng z takich klasyfikacji opracowali Mitroff
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i Pearson (1998, s. 40), ktorzy wsréd zespotdw sytuacji kryzysowych

uwzglednili:

1. problemy zewnetrzne o charakterze ekonomicznym: wymuszenie,
tapowki, bojkot, przejecie majatku wbrew woli wtasciciela;

2. problemy zewnetrzne o charakterze informacyjnym: naruszenie
praw autorskich, utrata danych, fatszerstwo;

3. czynniki zawodowe: zdrowie, choroby, AIDS;

4. przerwy w pracy: odwotanie ze stanowiska, wady produktu, awarie
w zaktadzie produkcyjnym, awarie systemow komputerowych, niskie
kwalifikacje operatoréw lub btedy, niski poziom bezpieczenstwa;

5. psychopatologia:terroryzm, nielegalne kopiowanie, akty sabotazulub

manipulacji na terenie zakfadu lub poza nim, uprowadzenie wysokiego

urzednika, szykany na tle seksualnym, fatszywe pogtoski;

widoczne szkody: utrata reputacj;

7. zasoby ludzkie: przejecie wiadzy wykonawczej przez nastepce, niskie
morale;

8. szkody na wielkg skale: szkody wyrzgdzone w srodowisku natural-
nym, wypadki.

o

Jak wida¢, powyzsze sytuacje kryzysowe zostaty sformutowane bardzo
ogodlnie, a poszczegodlne typy kryzysow czy wrecz kryzysy niekoniecznie
muszg by¢ udziatem placowki szkolnej. Stad tez niezwykle istotna jest
weryfikacja przywotanej wyzej typologii pod katem warunkéw funkcjono-
wania danej placéwki. Warto zauwazy¢, ze w grupie samych placéwek
szkolnych moze nastgpi¢ zroznicowanie kryzysow, na co majg wptyw np.
warunki lokalne, specyfika otoczenia, charakter szkoty itp.

Dziatania w kryzysie sg o tyle powaznym zagadnieniem, ze zachodzg
w warunkach stresu, niestabilnosci i zazwyczaj przy bardzo ograniczo-
nych zasobach informacji. Stagd tez Black dzieli sytuacje kryzysowe
na dwie grupy: ,znane nieznane” i ,nieznane nieznane” (Black, 1999,
s. 152—-153). Pierwsza z nich okresla przewidywalne kryzysy (np. kryzys
zwigzany z problemami pracowniczymi polegajgcy na niewfasciwej auto-
prezentacji w przestrzeni internetu czy kryzys dotyczgcy uczniow, zwig-
zany z aktami agresji elektronicznej wsréd spotecznosci szkolnej, kryzys
zwigzany z uszkodzeniem czesci budynku szkoty lub pozarem, kryzys ko-
munikacyjny — wypadek autokaru podczas wycieczki szkolnej itp.), ktére
moga zaj$¢w dowolnym, nieprzewidzianym momencie. Ta ,nieznajomos¢”
momentu, w ktérym organizacja (przedsiebiorstwo, instytucja, osoba
publiczna czy — w rozwazanym przypadku — szkota/placéwka edukacyj-
na) bedzie mierzy¢ sie z kryzysem, w praktyce powinna oznaczac cigg-
tg gotowos¢ do zarzadzania sytuacjg kryzysowg. Element ,nieznane”
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—»  Wykrywanie —) Przygotowanie —)

w nazwie grupy kryzysoéw ,znane nieznane” moze budzi¢ pewne obawy,
gdyz komponent zwigzany z brakiem informacji moze zawsze wptywac
na wyzszy stopien niepowodzenia dziatan antykryzysowych.

Jeszcze bardziej skomplikowane sg sytuacje kryzysowe z drugiej grupy
wskazanej przez Blacka, a mianowicie ,nieznane nieznane”, poniewaz
w tym przypadku komponent braku informacji zwigzany jest zaréwno
z rodzajem kryzysu, jak i z momentem jego wystgpienia. Sg to sytuacje,
do ktérych niezwykle trudno sie przygotowac, poniewaz liczba zmiennych
czasami ogranicza mozliwosci opracowania scenariusza kryzysowego.

Wielo$¢ potencjalnych sytuacji kryzysowych moze by¢ niezliczona,
a kazdy — nawet podobny — kryzys moze mie¢ odmienny przebieg i pod-
lega¢ réznym, bardzo indywidualnym prawom. Mimo to wspominanym
juz naukowcom kierujgcym pracami w Center for Crisis Management
przy University of Southern California — Mitroffowi i Person (1998, s. 28)
— udato sie wyodrebni¢ pieé¢ faz charakterystycznych dla wszystkich ty-
pow sytuacji kryzysowych (rys. 12.). Badacze nazwali je nastepujgco:

. faza pierwsza: wykrywanie sygnatow,

2. faza druga: przygotowanie/zapobieganie,

3. faza trzecia: powstrzymywanie/ograniczanie szkéd,

4. faza czwarta: normalizacja,

5. faza pigta: uczenie sie.

—_

Rys. 12. Pie¢ etapdw zarzadzania sytuacjg kryzysowg

Powstrzymywanie/

s h —>) Normalizacja —
ograniczenie ]

Uczenie sie ¢

Zrodto: Mitroff, Pearson (1998, s. 28)

Pierwsza z faz — wykrywanie sygnatow — jest zwigzana z interpretacja
sygnatéw pojawiajgcych sie w przestrzeni placowki, co oznacza zaréwno
wysokg wrazliwos¢ na te sygnaty, jak i ich umiejetng analize. Kazda z or-
ganizacji funkcjonuje wsréd wielu, czasami sprzecznych czy wykluczaja-
cych sie informacji (poza informacjami wiarygodnymi pojawiajg sie takze
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szumy), zatem niezwykle pozgdana staje sie Swiadomos$c¢ znaczenia iden-
tyfikacji takich sygnatow, a takze kompetencje w zakresie skutecznego
dziatania w przypadku pojawienia sie niepokojgcych symptoméw kryzysu.

Faza druga, czyli przygotowanie/zapobieganie, w praktyce oznacza
0got dziatan prewencyjnych, ktére powinny zapobiec sytuacji kryzysowej,
a jezeli to niemozliwe — doprowadzi¢ do stanu, gdy organizacja (tu: pla-
cowka) bedzie posiadaé jak najpetniejszg informacje i Swiadomos¢ tego,
co jeszcze moze sie wydarzy¢. Nie oznacza to jednak, ze organizacja be-
dzie mie¢ peing informacje — zarzadzanie sytuacjami kryzysowymi z zasa-
dy wigze sie z dziataniami przy ograniczonej liczbie informaciji.

Trzecia faza zarzgdzania sytuacjg kryzysowg — powstrzymywanie/ogra-
niczanie szkéd — oznacza dziatania podejmowane w celu zabezpieczenia
i ochrony tych czesci (réznego typu) otoczenia placowki, ktére jeszcze nie
zostaty dotkniete kryzysem. Faza ta charakteryzuje sie dziataniami podej-
mowanymi w celu minimalizacji skutkow sytuacji kryzysowe;j.

Zarzgdzanie sytuacjg kryzysowg w czwartej fazie, czyli podczas norma-
lizacji, doprowadza do tego, ze organizacja powraca do stanu normal-
nego funkcjonowania (bez wzgledu na to, czy dziatania w kryzysie byly
skuteczne, czy tez wigzaly sg ze stratami réznego typu). Faza ta ozna-
cza ,wdrozenie dtugo- i krotkoterminowych programow naprawczych, kto-
rych zadaniem jest umozliwienie przedsiebiorstwu [tu: placéwce szkolnej]
jak najszybszego powrotu do normalnego funkcjonowania” (Kaczmarek-
-Sliwinska, 2010, s. 117).

Ostatnia z faz zarzgdzania sytuacjg kryzysowg wskazana przez Mitroffa
i Pearson — uczenie sie — polega na analizie sytuacji kryzysowej, ktéra
byta udziatem organizacji. W praktyce bedzie to oznaczaé¢ analize zarow-
no czynnosci podejmowanych przez otoczenie wewnetrzne (pracownikow
itp.), ich zasadnos¢ i skutecznosé, jak i analize dziatan otoczenia zewnetrz-
nego organizacji (np. organéw kontrolnych, opinii publicznej, zwigzkow/
stowarzyszen réznego typu, innych placéwek szkolnych czy mediow).
Zestawienie dziatan otoczenia wewnetrznego i zewnetrznego pozwala wy-
jasni¢ wzajemne reakcje na zaistniate zdarzenia, co w efekcie powinno
przynies¢ wnioski na przysztos¢ i odpowiedzi na pytanie, ktére z podjetych
dziatan okazaty sie skuteczne, a ktore nie daty rezultatéw lub wrecz przy-
niosty nieopozadane efekty. Wszystko to oczywiscie z zatozeniem, ze nie
ma dwodch identycznych sytuacji kryzysowych i jedynie cze$¢ wnioskow
bedzie mozna zastosowacé w przysztosci.
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Efektem pigtej fazy zarzgdzania sytuacjg kryzysowg powinna by¢ takze
rewizja scenariusza kryzysowego dotyczgcego zaistniatej sytuacji. By¢
moze w efekcie analizy faza uczenia sie przyniesie nowe rozwigzania, np.
w postaci procedur, zmian organizacyjnych czy przeptywu komunikatow.
Za sprawg takich wnioskéw, a nastepnie ich wdrazania, organizacja ma
szanse wzmochi¢ swojg odpornos¢ na kolejne sytuacje kryzysowe. Dlate-
go tez ten etap nie powinien by¢ pomijany, a jego rzetelne przejscie zalezy
wprost od Swiadomosci osoby przewodzgcej zespotowi/organizacii.

Réwnoczesnie trzeba zauwazy¢, ze pie¢ powyzszych faz charaktery-
stycznych dla sytuacji kryzysowych nie musi odnosi¢ sie do wszystkich
organizacji. Zdarzajg sie sytuacje kryzysowe, gdy ktoras ze wskazanych
faz ZSK zostaje catkowicie pominieta. Pominiecie wykrywania sygnatow
pozbawia organizacje odpowiedniego przygotowania w zakresie dziata-
nia w kryzysie oraz umiejetnosci zauwazania jego symptomow. Moze ono
wystgpi¢ réwniez wowczas, gdy sytuacja kryzysowa rozwija sie bardzo
dynamicznie (np. w przestrzeni internetu) i organizacja nie ma czasu,
a czasami rowniez mozliwosci, aby pojawiajgce sie symptomy diagno-
zowac jako kryzysowe. Skutkiem takiego nieprzygotowania i ominiecia
pierwszej fazy ZSK jest wejscie organizacji bezposrednio w faze sytuac;ji
kryzysowej, wymagajgce kompetencji w zakresie zarzgdzania w warun-
kach ,ostrych” — nagle, bez przygotowania, w sposob niespodziewany.

Czestym przypadkiem jest réwniez pomijanie fazy uczenia sie. Moze to
by¢ zwigzane z faktem, ze organizacja po przejsciu kryzysu nie ma juz po-
tencjatu, aby zajg¢ sie analizg wykonanych dziatan. Czasami pominiecie
piatej fazy jest zwigzane z euforig wynikajgcg z pozytywnie zakoriczonych
dziatan kryzysowych lub wrecz przeciwnie — z przygnebieniem, ze mimo
wielu wysitkdw nie udato sie przejs¢ przez sytuacje kryzysowg w oczekiwa-
ny sposéb. Pominiecie pigtego etapu ZSK, brak analizy podejmowanych
dziatan oraz brak swiadomosci, jak poszczegodlne dziatania oddziatywaty
na opinie publiczng i proces wychodzenia z kryzysu, mogg skutkowac tym,
ze podczas kolejnego — nawet bardzo podobnego — kryzysu organizacja
bedzie zachowywaé sie podobnie, co ma szczegdlnie istotne znaczenie
wowczas, gdy w jej postepowaniu wystepowaty btedy i réznego rodzaju
niedociggniecia.

Kaczmarek-Sliwinska podkresla, ze identyfikacja kryzysu — oraz ewen-
tualnie jego etapu — zalezy w duzej mierze od $wiadomosci oséb odpo-
wiedzialnych za zarzadzanie sytuacjg kryzysowg oraz momentu podje-
cia dziatan przeciwdziatajgcych kryzysom (Kaczmarek-Sliwinska, 2013a).
Stad tez z punktu widzenia dyrektora szkoty jako osoby zarzgdzajgcej pla-
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céwka niezbedne wydaje sie okreslenie kompetencji w zakresie przeciw-
dziatania kryzysom i zarzgdzania kryzysowego. Kompetencje te umozli-
wiajg okreslone dziatania w sferze prewencji, ktére mogg wptywac na tyle
wzmacniajgco na organizacje (szkote), ze catkowicie uchronig jg przed
kryzysem. Z pewnoscig celem dziatan prewencyjnych jest takie zabezpie-
czenie organizacji, aby — poprzez wzmocnienie wewnetrznych procedur,
szkolen personelu i uczestnikow zespotéw — maksymalnie skutecznie za-
bezpieczy¢ sie przez skutkami kryzysu.

Dyrektor szkoty powinien posiada¢ kompetencje w zakresie komunikowa-
nia sie z otoczeniem wewnetrznym i zewnetrznym poprzez media (tra-
dycyjne i nowe). Pierwsze z nich umozliwiajg prowadzenie komunikaciji
z wykorzystaniem instytucjonalnych Srodkéw przekazu — prasy, radia
i telewizji. Dlatego tez, poza samg umiejetnoscig prowadzenia media re-
lations, niezbedne bede umiejetnosci w zakresie interpersonalnym, aby
skutecznie oddziatywa¢ na media. Drugi typ mediow, tzw. nowe media,
najczesciej definiowane przez pryzmat internetu i telefonii komoérkowe;j,
pozwalajg na komunikowanie sie z otoczeniem organizacji (wewnetrznym
i zewnetrznym) za pomocg miejsc, przestrzeni i kanatéw tworzonych przez
samg organizacje. W ten sposob powstajg media wtasne, czyli takie, ktore
mozna uznac za niezalezne od redakciji i dziennikarzy. Dyrektor moze wiec
mie¢ do dyspozycji narzedzia komunikowania sie z otoczeniem placéwki,
jednakze aby wiasciwie — skutecznie i efektywnie — je wykorzysta¢, musi
posiadac¢ odpowiednie kompetencje.

Przywodztwo w kryzysie

Szczegdblng sytuacjg przywodztwa jest rozpatrywane na gruncie zarzgdza-
nia zespotem tzw. przywodztwo w kryzysie. Dotyczy ono specyficznej
sytuacji — wydarzen traumatycznych, ktére wigzg sie z potrzebg okreslang
jako zaszczepienie wspétczucia na poziomie organizacyjnym (Dutton i in.,
2007, s. 27). Jest to znaczgca, ale tez trudna kompetencja, gdyz w warun-
kach zarzadzania sytuacjg kryzysowa, gdy dyrektor placéwki w wiekszosci
przypadkoéw powinien sta¢ sie osobg koordynujgcg proces zarzgdzania,
stany emocjonalne pracownikoéw mogag by¢ kwalifikowane jako te o mniej-
szym priorytecie. Moze to powodowa¢ mniejszg skutecznos¢ pracowni-
koéw w prowadzeniu dziatah zwigzanych z zarzgdzaniem kryzysowym wy-
nikajgcg z ich negatywnych emocji. Wspomniani badacze przeprowadzili
badania?, ktore wykazaty, ze ,cho¢ ludzka zdolno$¢ do okazywania wspot-
czucia jest powszechna, niektdre organizacje ttumig takie odruchy, a inne

* Badania przeprowa-
dzone na Uniwersy-
tecie Michigan oraz
w ramach projektu
CompassionLab  na
Uniwersytecie Kolum-
bii Brytyjskiej.
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tworzg klimat, w ktorym wspotczucie nie tylko sie przejawia, lecz takze
rozprzestrzenia”. Warto zauwazy¢, ze sytuacje te obejmujg zaréwno przy-
padki kryzysu dotyczgcego zycia organizacji, jak i kryzysu zwigzanego
z zyciem osobistym pracownika.

Naukowcy wskazali na wieloaspektowe pozytywne skutki okazywania

wspotczucia przez przywodcow. Pozwala ono na:

* tagodzenie cierpienia 0sob bezposrednio doznajgcych urazu psychicz-
nego,

* szybsze i skuteczniejsze radzenie sobie z ewentualnymi powiktaniami,

* wzmachianie integracji zespotu, jak rowniez catej organizacji.

Jak podkreslajg Dutton i in., empatia, ktora czesto jest kojarzona i utoz-
samiana ze wspotczuciem, ,nie rodzi szerszej reakcji i tym samym ma
ograniczong zdolno$¢ organizacyjnego uzdrawiania. (...) Przywodztwo
petne wspdtczucia obejmuje pewng forme publicznych dziatan, ktére bez
wzgledu na skale stuzg tagodzeniu ludzkiego cierpienia — a takze mobili-
zujg innych do dziatania” (Dutton i in., 2007, s. 30).

Wedtug naukowcdw przywddca musi mie¢ swiadomosc, ze stworzenie
warunkow do odczuwania wspétczucia powinno odbywac sie na dwoch
poziomach (Dutton i in., 2007, s. 32), a mianowicie:

* napoziomie pierwszym, okreslanym jako podtoze do nadawania sen-
su, co w praktyce bedzie oznaczac¢ np. budowe przestrzeni klimatu
zaufania pozwalajgcg pracownikom i innym cztonkom organizacji na
otwarte wyrazanie swoich uczu¢, rozmowy na trudne tematy, wspodlne
poszukiwanie rozwigzan czy wsparcie poprzez aktywne stuchanie;

* napoziomie drugim, okreslanym jako podtoze do dziatania, co oznacza
tworzenie przestrzeni utatwiajgcej osobom doswiadczajgcym cierpie-
nia lub wspotcierpigcym (pomagajgcym im, osbserwujgcym itp.) znale-
zienie sposobu tagodzenia i minimalizacji bolu.

W sytuacjach kryzysowych, podczas zdarzenh generujgcych znaczne po-
ktady emocji uniemozliwiajgcych efektywng prace, przywodca powinien
wykazac sie kompetencjami w zakresie stabilizacji emocji cztonkéw swo-
jego zespotu podczas kryzysu oraz umozliwiania powrotu do stanu pracy
w normalnych warunkach.

Przyktadowe dziatania, ktére mogg by¢ podjete przez dyrektora-przywdd-

ce (Dutton i in., 2007, s. 33-42), to:

» otwarte ujawnianie uczu¢ — leku, niepewnosci, smutku, ztoSci czy
determinacji;
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* wyrazanie uczuc, np. poprzez stowa wspétczucia, rozmowe o sytuacji;

» obecnos¢ fizyczna i emocjonalna;

* przebywanie z osobami w trudnej sytuacij;

» tworzenie klimatu do generowania tzw. pozytywnej spirali wspotczucia,
czyli sytuacji, w ktorej inicjatywy zaréwno ze strony przywddcy i innych
zarzgdzajgcych, jak i pracownikéw ,zarazajg” wzajemnie do dziatania
na rzecz przeciwdziatania negatywnym emocjom i wywotanym przez
nie skutkom.

Dutton i in. (2007, s. 46—-48) zaproponowali przywédcom organizacji

wskazniki pomiaru na poziomie organizacyjnym, ktére zdefiniowali jako:

» Zasieg wspoélczujacej reakcji, czyli ,zakres zasobow wykorzystywa-
nych w celu wsparcia oséb w potrzebie”. Wsréd zasobdw mozna wy-
mieni¢ np. wsparcie finansowe, przejscie na elastyczne formy czasu
i zadan pracy, pomoc w zadaniach dnia codziennego itp.

» Skale wspotczujacej reakcji, czyli rozmiar zasobdw, czasu i uwagi,
ktore sg udziatem osoby w trudnej sytuacji. Jak podkreslajg wspomina-
ni wyzej badacze, organizacje, ktore ,najskuteczniej wyzwalajg wspot-
czucie na poziomie organizacyjnym, dostosowujg skale pomocy do
potrzeb poszkodowanych. (...)”. Wskazujg oni réwniez, ze kompeten-
cje organizacji w zakresie okazywania wspotczucia pozwalajg pracow-
nikom szybciej odzyska¢ stan rownowagi oraz wzmacniajg lojalno$¢
wobec organizaciji.

» Szybkos¢ reakcji zwigzang z dziataniami podejmowanymi przez firmy,
aby okazywane wspofczucie zapewniato poszkodowanym poczucie
komfortu i bezpieczenstwa, a nie byto zrédiem dodatkowych frustrac;ji.

» Specijalizacje bedaca miernikiem stopnia dopasowania przez organi-
zacje zasobow do konkretnych potrzeb w obliczu kryzysu (dotyczacych
poszczegolnych oséb czy tez grup, jak réwniez czesci organizacji).
Dopasowanie jest zwigzane z umiejetnoscig oceny przez lidera zaréw-
no potrzeb osob czy grup w obliczu kryzysu, jak i mozliwosci organizaciji
w tym zakresie (rozsgdne gospodarowanie zasobami).
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Pracownik szkotly w przestrzeni mediow spotecznos-
ciowych a wizerunek placowki

Wizerunek w sieci

Jak wspomniano wczesniej, obecnie osoby zarzgdzajgce organizacjami
majg dos¢ duzg swiadomosé wagi wizerunku. Definiujgc pojecie wizerun-
ku organizaciji, czesto przywotuje sie réznorodne sformutowania, w ktérych
podkresla sie przede wszystkim, ze wizerunek jest wyobrazeniem lub
zbiorem wyobrazen. Ten zbiér wyobrazeh moze by¢ zmienny w czasie,
co powoduje, ze praca nad wizerunkiem jest dziataniem statym i powin-
na by¢ zaplanowana w strategii organizacji. Wojcik przywotuje definicje
wizerunku wedtug Marstona, ktory stwierdzit, ze jest to ,obraz przedsie-
biorstwa i korporacji w umystach ludzi” (Wojcik, 2009, s. 41). Inni badacze
wizerunku i jego wptywu na reputacje organizacji definiujg go jako ,to, co
ludzie na jej temat myslg” (Cenker, 2000, s. 41) czy tez wynik ,doswiad-
czeh, wspomnien i wrazen jakiejs osoby z przedsiebiorstwem” (Dgbrow-
ski, 2010, s. 72). Lisowska-Magdziarz z kolei jako sktadowe majgce wptyw
na wizerunek firmy wymienia ,jakos¢ oferowanych produktéw i ustug, re-
klame i promocje, podejmowane dziatania na rzecz otoczenia, wspétprace
z otoczeniem oraz wtadzami lokalnymi i krajowymi, sposob rozwigzywania
konfliktdw z otoczeniem, poczynania na planie miedzynarodowym i in.”
(Pisarek, 2006, s. 232).

Wojcik, omawiajgc ksztattowanie ogélnego wizerunku organizacji, wska-
zata trzy zasadnicze grupy wptywajgcych na niego czynnikéw: stan or-
ganizacji, intensywnos$¢ i jakos¢ komunikowania oraz odbiér, rezonans
spoteczny (Wojcik, 2009, s. 42-45).

Wedtug Kaczmarek-Sliwinskiej rzeczg znamienng i charakterystyczng
jest to, ze ,wielu autoréw, omawiajgc zagadnienie wizerunku, znacznie
wiekszg wage przyktada do aspektdw organizacji ukierunkowanych
na rzecz otoczenia zewnetrznego (realizacja tzw. dziatan external
public relations), niz dziatan komunikacyjnych w obszarze relacji
kierownictwo firmy—pracownicy (ang. internal public relations). Moze
wynika¢ to z tradycyjnie przyjmowanych modeli komunikacyjnych,
gdzie relacja firma—pracownik w wiekszosci przypadkéw ograniczana
byta w tak zwanym systemie komunikowania organizacji, rzadko kiedy
wychodzgc w przestrzen relacji spotecznych” (Kaczmarek-Sliwinska,
2013a, s. 117). Dobek-Ostrowska (1999, s. 113) przedstawita model
systemow komunikacyjnych wedtug Wiio, gdzie komunikacja organizaciji
reprezentowana jest przez typ trzeci (rys. 13.). Dobek-Ostrowska okreslita
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uczestnikdw takiego systemu jako jednostki z reguty dobrowolnie
przynalezgce do organizacji, ktorej struktura jest hierarchiczna i zamk-
nieta, uwzgledniajagca i rdznicujgca role ze wzgledu na stopien w tej
hierarchii. Jedng z cech charakterystycznych jest wystepowanie w orga-
nizacji regut o charakterze prawnym oraz ujecie zachowania jej czton-
kéw w normy, zwyczaje i rytuaty. Dla dyrektora-przywoddcy moze to
oznacza¢ wykorzystywanie w relacji pomiedzy cztonkami zbiorowosci
przynaleznych do komponentéw wtadzy — zarowno formalnej, jak i nie-

formalne;.
Rys. 13. Model systemow komunikacyjnych wedtug Wiio
Typ 1. Typ 2.
‘g Publiczno$¢ otwarta Publiczno$¢ otwarta
2 Przekaz zamkniety Przekaz otwarty
=]
Np. przekaz \ Np. system
komunikowania komunikowania
w | politycznego masowego
‘8 (system propagandowy)
2
N
v . .
@
=) Typ 3. Typ 3.
e Publicznos¢ zamknieta Publicznos¢ zamknieta
Przekaz zamkniety Przekaz otwarty
Np. system ‘ Np. system
| komunikowania komunikowania
E; organizacyjnego publicznego
£
£
]
PRZEKAZ I
zamkniety otwarty

Zrodio: Dobek-Ostrowska (1999, s. 113)
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Kaczmarek-Sliwinska przywotuje modele komunikacyjne organizacji:
od tych najprostszych — model biurokracji Webera — az po model or-
ganizacyjny typu ,matryca” (Kaczmarek-Sliwiniska, 2013a, s. 118-119).
Zauwaza jednak, ze wspomniane wyzej modele komunikacyjne majg
zastosowanie w organizacjach funkcjonujgcych w obszarze mediéw
tradycyjnych. Wskazuje: ,Triada mediéw — prasy, radia i telewizji — sta-
nowita swoisty uktad komunikacyjny, w ktdérym organizacja byta jednym
z podmiotow dostarczajgcych komunikatéw mediom. Te, w zaleznosci od
zainteresowania tematem, kolportowaty je lub nie do opinii publicznej’
(Kaczmarek-Sliwinska, 2013a, s. 119). W systemie mediéw tradycyjnych
organizacja o wiele czesciej byta odbiorcg komunikatow. Mozna przyjac,
ze uczestnicy organizacji, np. pracownicy firmy, zazwyczaj petnili jedynie
role odbiorcéw (Kaczmarek-Sliwinska, 2010, s. 78-79).

W czesci raportu dotyczgcej nowych mediow wskazatem role, ktére mogg
przyjmowac uzytkownicy internetu — jedng z podstawowych jest rola krea-
tora tresci. Co prawda w badaniach Forrester Research wskazano, ze
tworcy/kreatorzy stanowig jedynie okoto 25% wszystkich uzytkownikow
internetu, warto jednak zastanowic sig, czy rzeczywiscie jest to wartosé
niska. Z punktu widzenia dyrektora-przywodcy — zarzgdzajgcego zespo-
tem pracownikow pedagogicznych oraz administracyjno-technicznych
— fakt, ze jedna czwarta cztonkdéw zespotu moze petni¢ w przestrzeni in-
ternetu aktywng role i by¢ nadawcg tresci, moze by¢ informacjg zaréwno
pozytywng, jak i negatywng. Pozytywng wowczas, gdy tresci tworzone
i dystrybuowane bedg korzystnie wptywac¢ na wizerunek zaréwno pla-
cowki (szkoty, kadry i jej otoczenia), jak i samego pracownika. Z kolei gdy
te tresci nie zawsze bedg pozytywne w wydzwieku, moze sie okazac,
ze prawdopodobne stang sie zagrozenia czy przynajmniej sytuacje pod-
wyzszonego ryzyka. W konsekwencji wsrod aktywnych cztonkéw orga-
nizacji w naturalny sposéb mogg pojawiac sie osoby lub podmioty cha-
rakteryzujgce sie autorytetem nieformalnym (wyzej wskazano, ze takie
osoby — nieformalni liderzy — w skrajnych przypadkach mogg nawet kon-
kurowac¢ z liderem formalnym, czyli dyrektorem-przywddca) i znaczng
sitg oddziatywania swoich komunikatéw (Kaczmarek-Sliwinska, 2011b,
s. 79-80). Okazuje sie wiec, ze czlonkowie organizacji mogg ,stawac
sie liderami opinii w ramach spotecznosci danej organizacji. Funkcjo-
nowanie organizacji w przestrzeni medidw spotecznosciowych stwarza
organizacji i jej cztonkom szanse budowania systemu wiasnych mediéw
niezaleznych od formalnego systemu mediéw, co powoduje, iz moze ona
catkowicie samodzielnie kolportowac tresci wprost do opinii publicznej”
(Kaczmarek-Sliwinska, 2013a, s. 119).
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Kluczowe staje sie pytanie, czy warto uwzgledniac¢ ryzyko wystgpienia
reperkusji dla placéwki edukacyjnej zwigzanych z dziataniem jej czton-
kéw. Wyniki badan potwierdzajg, ze nalezy uwzgledniaé takie ryzyko,
monitorowac¢ sytuacje, a takze wprowadzaé dziatania prewencyjne
(o czym w dalszej czesci opracowania) — np. w procesie budowania stra-
tegii wizerunkowych stanowigcych czes¢ strategii szkoty.

Niestety na rynku nie znaleziono kompletnych i reprezentatywnych wy-
nikdow badan odnoszacych sie do aktywnosci szkot w mediach spotecz-
nosciowych. Warto natomiast przyjrze¢ sie badaniom, ktére dotyczag
omawianego zakresu w kontekscie przedsiebiorstw, gdyz trendy obser-
wowane na rynku ustug komercyjnych po pewnym czasie sg transfero-
wane rowniez w przestrzen edukacyjng.

Kaczmarek-Sliwinska przytacza m.in. wyniki badania Kandydat i firma
w sieci. Czy w petni wykorzystujemy potencjat Internetu w budowaniu
wizerunku pracodawcy?, ktére zostato przeprowadzone przez firme do-
radztwa personalnego HRK S. A. (zesp¢t Talent Finder) oraz portal re-
krutacyjny GazetaPraca.pl na grupie uzytkownikow tego serwisu w lutym
2011 r. W badaniu wzieto udziat 1685 osdb, z czego 72 reprezentowaty
firmy, za$ 1613 poszukiwato pracy. Okazato sie, ze ponad potowa bada-
nych przedsigbiorstw (51%) posiada swdj profil w przynajmniej jednym
serwisie spotecznosciowym, a kolejnych 15% deklarowato che¢ stwo-
rzenia profilu w przyszitosci. Aktywnosé pracodawcéw w mediach spo-
tecznosciowych wyraza sie poprzez prezentacje oferty (20%), zamiesz-
czenie informaciji o firmie (20%), publikacje filméw promocyjnych (18%),
reklam (15%) oraz zamieszczanie materiatdbw promujgcych firme jako
pozgdanego pracodawce. Z cytowanych badan wynika, ze wiekszos¢
firm biorgcych udziat w badaniu wyznaczyto pracownika odpowiedzialne-
go za aktywng komunikacje w portalach spotecznosciowych, przy czym
w 25% przedsiebiorstw petni on takze inne funkcje.

Wyniki przywotujg na my$| okres, gdy przedsiebiorstwa dziatajgce na
polskim rynku rozpoczynaty swoje dziatania public relations w internecie.
Przeprowadzone wéwczas badania* dotyczace polskiego PR-u interneto-
wego pokazaty, ze z grupy objetej badaniem dziewiec na dziesie¢ przed-
siebiorstw wykorzystywato internet w dziataniach PR, ale jednoczesnie
w 81,37% przypadkow nie spowodowato to zmiany stanu zatrudnienia
(Kaczmarek-Sliwinska, 2010, s. 83-91). Dziatania PR zostaly wéwczas
wigczone w zakres obowigzkéw osob juz zatrudnionych w firmach, je-
dynie 12,75% firm zdecydowato sie na zatrudnienie dodatkowych oséb,
a 5,88% kolejnych — na outsourcing.

4 Badania empiryczne
online  zrealizowano
w okresie lipiec—gru-
dzien 2002 r. na gru-
pie  przedsigbiorstw
dzialajacych w Polsce
w okresie transformacji
i pochodzacych z ze-
stawienia LISTY500.
Zwrotno$¢  wyniosta
57,4%. Badania prze-
prowadzita Kaczma-
rek-Sliwinska).

97

4



4

Kompetencje przywodcze dyrektoréw szkot i placowek
w krajach Unii Europejskiej oraz w Stanach Zjednoczonych

98

Mimo ze ponad potowa ankietowanych firm posiada profil w serwisie
spotecznosciowym, nie jest to réwnoznaczne z ocenianiem tych instru-
mentow internetowych jako wysoce skutecznych w budowaniu wizerun-
ku pracodawcy. Respondenci uznali, ze serwisom spofecznosciowym
mozna przypisa¢ umiarkowang skutecznos$¢, ale obecnosc¢ i che¢ funk-
cjonowania firm w mediach spotecznosciowych moze oznaczac¢ okres
testowania nowych srodkéw budowania wizerunku. Zastanawiajgca jest
grupa az 34% badanych firm, ktére wcale nie rozwazaja swojej obec-
nosci w przestrzeni mediéw spotecznosciowych. By¢ moze wynika to
z nieswiadomosci ich sity czy tez obaw o potencjalne sytuacje kryzyso-
we, ktére mogg byé zwigzane z funkcjonowaniem organizacji w $wiecie
online.

Wizerunek szkoly w mediach spolecznosciowych
a rekrutacja

Obserwacje przestrzeni medidow spotecznosciowych dostarczajg dowo-
dow, ze dos¢ czesto internet jako medium jest traktowany przez jego
uzytkownikow inaczej — mniej powaznie — niz media tradycyjne. Kacz-
marek-Sliwinska wskazuje: ,To, co w mediach tradycyjnych bytoby nie do
przyjecia lub trudne do wyobrazenia, w internecie traktowane jest jako for-
ma wyrazania wlasnego ja” (Kaczmarek-Sliwinska, 2013a, s. 121). Swia-
domosé, ze dziatania w internecie pozostawiajg $lady, ktére moga ne-
gatywnie wyptywac na wizerunek, wcigz jest niska. Jest to tym bardziej
zastanawiajgce, ze wiasnie jednym z powodow aktywnosci w sieciach
spotecznosciowych jest che¢ pozyskania pracy lub zmiany dotychczaso-
wego zatrudnienia. Mogtoby sie wiec wydawag, ze przestrzen online po-
winna by¢ naturalnym sprzymierzencem stuzgcym do tworzenia swojego
cyfrowego curriculum vitae.

We wrzesniu 2012 r. zostaty przeprowadzone badania wsréd uzytkow-
nikéw portalu GoldenLine. Probg objeto 1600 internautéw, z czego 66%
posiadato prace, natomiast 23% aktualnie poszukiwato zatrudnienia. Ra-
port Socjalni Polacy (Polacy podzieleni: r6zne profile spotecznosciowe
do réznych celéw, 2012) opracowany na podstawie wynikoéw tych badan
pokazat, ze najwazniejszymi czynnikami, ktére motywujg Polakéw do
funkcjonowania w serwisach spoteczno$ciowych, s3:

* mozliwos¢ podtrzymywania kontaktow ze znajomymi (51% respon-

dentow),
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» oczekiwania zwigzane ze znalezieniem pracy poprzez fakt obecnosci
w przestrzeni online (45%),

* budowanie za pomocg social media pozytywnego wizerunku w inter-
necie (20%).

Niefrasobliwo$¢ oséb starajgcych sie o prace jest przyczyng tego, ze
firmy rekrutujgce pracownikéw coraz czesciej zwracajg uwage na ich ak-
tywnos¢ online.

Sondaz Eurocom Worldwide The Global PR Network pokazat, ze pra-
wie 40% sSwiatowych przedsiebiorstw sprawdza profile potencjalnych
pracownikow w serwisach spotecznosciowych, a 20% kandydatow jest
wykluczanych w procesie rekrutacji w zwigzku z nieodpowiednimi tres-
ciami zawartymi na ich profilach (Eurocom Worldwide, 2012). Wyniki
wczesniej cytowanych badan — Talent Finder i GazetaPraca.pl — poka-
zuja, ze ponad 80% firm wspierato procesy rekrutacyjne lub budujgce
wizerunek pracodawcy poprzez obserwacje kandydatow w Srodowisku
mediéw spotecznosciowych. Prawie dwie trzecie (63%) firm z pozostatej
grupy deklarowato zamiar podjecia takich dziatan w ciggu roku. Wyniki
badania Talent Finder i GazetaPraca.pl sg zbiezne z cytowanym wczes-
niej badaniem Eurocom Worldwide w kwestii weryfikacji wiarygodnosci
kandydatow do pracy dokonywanej przez pracodawcow (42%).

Konsekwencje niewtasciwego zachowywania sie w przestrzeni mediow
spotecznosciowych dotyczg nie tylko osob rekrutowanych do pracy w pla-
cowce przez dyrektora-przywodce, lecz takze uczniow szkoty, ktérzy
podczas nauki szkolnej niekonsekwentnie budujg swoéj wizerunek lub tez
w 0gole nie majg swiadomosci, ze nalezy i warto to robi¢. Dyrektor-lider
ma do odegrania znaczng role — to on, poprzez odpowiednig komunika-
cje z uczniami, jak réwniez pozytywne przyktady zmotywowanych pra-
cownikéw, bedzie w stanie przekazac te wiedze.

Obecnie nawet prestizowe uczelnie, cieszgce sie renomg i popularnoscig
wsréd kandydatéw, decydujg sie naanalize ich dziatan w mediach spotecz-
nosciowych. Konsekwencjg nieodpowiedniego — z punktu widzenia uczel-
ni — wizerunku w sieci bywa nawet odrzucenie potencjalnego studenta.
Warto uswiadomi¢ sobie, ze poczatkowe formy sprawdzania uczniow-
skiej aktywnosci online z pewnoscig bedg sie rozwijac.

Od maja do czerwca 2012 r. portal Jobvite (www.jobvite.com) przepro-
wadzit badania® wsrod tysigca specjalistow ds. zasobdéw ludzkich (HR)
oraz specjalistow ds. rekrutacji. Wyniki nie pozostawiajg watpliwosci —

° Badania przeprowa-
dzono na platformie
online.  Zaproszenia
do udziatu wystano
wezesniej droga ma-
ilowa zaproszenia
wprost na  skrzynki
pocztowe poszczegol-
nych osob.
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okazuje sie, ze az 92% respondentéw uzywa albo planuje uzywac do
celdéw rekrutacji instrumentow medidéw spotecznosciowych, co oznacza
prawie dziesiecioprocentowy wzrost (z 83%) w stosunku do roku 2010.
Wyniki badan pokazaty, ze 73% badanych z powodzeniem zatrudnia
kandydatow poprzez serwisy spotecznosciowe, traktujgc je jako wysoce
efektywne zrodto rekrutacji. Te same serwisy zostaty takze wskazane
przez respondentow jako w znacznym stopniu umozliwiajgce zatrudnie-
nie pracownikéw: 89% badanych zatrudnito pracownikéw w wyniku re-
krutacji przeprowadzonej za sprawg LinkedIn, 26% — Facebooka i 15%
— Twittera (Jobvite, 2012).

Jak przestrzega Kaczmarek-Sliwinska, poddajgca analizie badania
dotyczace relacji rekruter—kandydat w mediach spotecznosciowych,
.Rekrutujgc potencjalnych pracownikéw w mediach spotecznosciowych,
specjalisci ds. HR i rekrutacji nie ograniczajg sie jedynie do obserwacji
profili kandydatéw w serwisach spotecznosciowych dedykowanych po-
szukiwaniom pracy lub zwigzanym z prezentacjg profilu zawodowego
(np. LinkedIn czy GoldenLine). Z badan wynika, ze 86% rekruterow, ob-
serwujgc kandydata, z checig zaglgda na jego profile prywatne, z tego
prawie potowa (48%) robi tak zawsze, 13% w sytuacji, gdy kandydat
wskazat swoje profile online, 25% okazjonalnie, a 14% nigdy. Na pyta-
nie o dziatania, ktére negatywnie wptywajg na ich oceny, 78% rekrute-
row przyznato, iz sg to odniesienia do narkotykow, dla 66% — posty lub
tweety o charakterze seksualnym, a 61% — posty lub tweety zawieraja-
ce przeklenstwa. Prawie potowa ankietowanych (47%) negatywnie od-
nosi sie do fotografii pokazujgcych konsumpcje alkoholu. Co moze wy-
dac sie interesujgce, negatywnie oceniani sg rowniez kandydaci, ktorzy
w swoich dziataniach w obszarze medidw spotecznosciowych popetniajg
btedy gramatyczne i ortograficzne. Jest to negatywnie oceniane przez
54% badanych rekruteréw. Interesujaca kwestig jest zaangazowanie po-
lityczne i jawne wyrazanie sie na tematy religijne. Dla 62% rekruterow
posty lub tweety na tematy polityczne oraz dla 53% otwarte wypowiada-
nie sie w tematach religijnych sg neutralne. Pejoratywny wydzwiek majg
natomiast odpowiednio dla 18% i 26% respondentéw” (Kaczmarek-Sli-
winska, 2013a, s. 124).

Dlatego wtasnie — w obliczu przedstawionych wyzej wynikow badan —
dyrektor-lider powinien mie¢ kompetencje w zakresie funkcjonowania
w mediach z punktu widzenia rekrutujgcego, ale takze — ze wzgledu na
podopiecznych — przysztego kandydata na rynku pracy.
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Pracownik i pracodawca w przestrzeni mediow
spolecznosciowych

W przestrzeni medidow spotecznosciowych mozna znalezé wiele przy-
ktadéw naruszen wizerunku organizacji przez pracownika. Niektore ze
spraw znajdujg swoj finat w sgdach powszechnych. Jak zauwaza Kacz-
marek-Sliwinska: ,W internecie coraz czesciej spotyka sie podobne opi-
sy, w ktorych przewazanie mozna znalez¢ elementy wspodlne — z jednej
strony pracodawcéw moéwigcych o utracie zaufania do pracownika, ry-
zyku nadszarpniecia wizerunku firmy, a z drugiej pracownikéw podkre-
Slajgcych swoje konstytucyjne prawo do wolnosci wypowiedzi, prawo
do wyrazania swych uczu¢ i emocji na prywatnych profilach serwiséw
spotecznosciowych, blogach i innych instrumentach komunikaciji interne-
towej. W sporach sgdowych strong wygrang przewaznie sg pracodawcy,
a konsekwencje dla pracownikéw srogie — az do utraty pracy witgcznie
lub tez dochodzenia rekompensaty strat poniesionych w wyniku dziatan
pracownika” (Kaczmarek-Sliwinska, 2013a, s. 128).

Aspekty formalnoprawne ochrony wizerunku
organizacji

Zapisy prawa nie odnoszg sie wprost do kwestii zwigzanych z wizerun-
kiem organizacji w przestrzeni mediéw spotecznosciowych. Chcgc wyko-
rzystywac instrumenty prawne, nalezy odnosi¢ sie do zapiséw widnieja-
cych np. w Kodeksie pracy (Sejm, 1998) i naktadajgcych na pracownikow
okreslone obowigzki. W art. 100 § 1 tego dokumentu wskazane jest, ze
.pracownik jest obowigzany wykonywac prace sumiennie i starannie
oraz stosowac sie do polecen przetozonych, ktére dotyczg pracy, jezeli
nie sg one sprzeczne z przepisami prawa lub umowg o prace” i dalej
w § 2.4 ,pracownik jest obowigzany w szczegdlnosci (...) dba¢ o dobro
zakfadu pracy, chroni¢ jego mienie oraz zachowac¢ w tajemnicy informa-
cje, ktérych ujawnienie mogtoby narazi¢ pracodawce na szkode”. Jak za-
uwaza Kaczmarek-Sliwinska: ,Zapisy § 1 pracownik ma szanse wypetnié
wtedy, gdy pracodawca poinformowat go o swoich oczekiwaniach odnos-
nie dziatan w internecie. Coraz czesciej podnoszone sg dyskusje o po-
trzebie ujmowania dziatar pracownikéw online dotyczgcych blogowania,
komentowania na forach, czy tresci statuséw w portalach spotecznos$cio-
wych. Proponuje sie okreslenie oczekiwan pracodawcy jako elementéw
zapisu umowy o prace, odrebnego pisemnego zobowigzania sie pracow-
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nika do zachowania sie w sposéb okreslony przez pracodawce, formy
regulaminu wewnetrznego organizaciji lub ustnych polecen i wskazéwek.
Sprawa ta jest dla wielu kontrowersyjna, poniewaz zaden internauta nie
lubi by¢ ograniczany w formie i stylu swych wypowiedzi, stad czesto od-
wotania do prawa cztowieka do wyrazania pogladow i wolnosci. Z drugiej
zas strony, ujecie zasad funkcjonowania w przestrzeni mediéw spotecz-
nosciowych pozwolitoby na okreslenie reguty komunikacji organizacji od-
nosnie jej pracownikow, ktérzy decydujac sie na prace w firmie mieliby
$wiadomosé naktadanych na niego ograniczen” (Kaczmarek-Sliwiniska,
2013a, s. 128-129). Powyzsza uwaga wigze sie takze z art. 94 kodek-
su, gdzie w p. 1 ustawodawca zapisat, ze ,pracodawca jest obowigzany
w szczegolnosci: zaznajamia¢ pracownikow podejmujgcych prace z za-
kresem ich obowigzkdéw, sposobem wykonywania pracy na wyznaczo-
nych stanowiskach oraz ich podstawowymi uprawnieniami” (Sejm, 1998).

Takze cytowany wczesniej zapis art. 100 § 2.4 moze narazi¢ pracownika
na spoér sgdowy z pracodawcg. Wynika z niego, ze — nie znajgc ocze-
kiwan pracodawcy — mozna catkowicie nieSwiadomie zadziataé w spo-
sob, ktory nie spotka sie z aprobatg przetozonego, a moze nawet bedzie
skutkowaé konsekwencjami. Stgd tez istotna jest swiadomos$¢ swoich
czyndw w zakresie autoprezentacji w przestrzeni medidow spotecznos-
ciowych w kontekscie zabezpieczenia wizerunku organizacji, ktorg sie
reprezentuje. Czesto pracownicy nie zdajg sobie sprawy z konsekwen-
cji swojej niefrasobliwosci w przestrzeni online. Okazuje sie, ze powody
naruszenia art. 100 § 2.4 moga by¢ rézne. ,Pracodawcy wskazujg, ze
mogg to by¢ fotografie przedstawiajgce pracownika w sytuacji, w ktorej
powigzanie jego osoby z firmg mogtoby przynies¢ jej ujme. (...) Moga to
by¢ komentarze krytykujgce przetozonego czy sposob jego zarzgadza-
nia firmg, opisujgce zasady funkcjonowania firmy, wysmiewajace lub
obrazajgce klientdw czy opisujgce zabawne sytuacje dotyczgce relacji
z klientami, zawito$ci realizowanego projektu, kontraktu itp. Zdarzajg sie
komentarze zawierajgce szczegdty pozwalajgce na identyfikacje klien-
téw czy wspotpracujgcych firm, jak rowniez zawierajgce wulgaryzmy”
(Kaczmarek-Sliwinska, 2013a, s. 129).

Zasady zachowania sie w srodowisku mediow spotecz-
nosciowych

Kolejng kompetencjg dyrektora-przywddcy jest umiejetno$¢ konstru-
owania zasad oraz komunikowania o nich, a takze egzekwowania ich
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przestrzegania od cztonkéw organizacji. Wedtug Kaczmarek-Sliwiniskiej
.R0zwigzaniem przynajmniej niektérych probleméw zwigzanych z dzia-
taniami online cztonkdéw organizacji mogg by¢ wytyczne okreslajgce po-
zgdane oraz niedopuszczalne zachowania jej otoczenia zewnetrznego
i wewnetrznego, w tym pracownikéw” (Kaczmarek-Sliwinska, 2013a,
s. 12-13).

Przygotowujac sie do sformalizowania zasad aktywnosci cztonkéw orga-
nizacji w przestrzeni mediow spotecznosciowych, warto zwroci¢ uwage
na wyniki badan dotyczacych przedsiebiorstw. Kluczowe stajg sie odpo-
wiedzi na nastepujgce pytania: Czy jednak ograniczac? Czy wplywac?
Sugerowac, a moze bardziej nastawic¢ sie na edukacje w zakresie $wia-
domosci swoich dziatan? W tej kwestii interesujgce wyniki badan przy-
nidst raport firmy Proskauer Rose LLP (2012) dotyczacy tematyki serwi-
sOw spotecznosciowych w miejscu pracy. Badania przeprowadzone w
120 firmach z catego $wiata (uczestniczyty w nim firmy z nastepujgcych
krajow: Argentyna, Brazylia, Kanada, Czechy, Anglia, Francja, Niemcy,
Hong Kong, Wtochy, Japonia, Meksyk, Singapur, Holandia, Hiszpania,
Zjednoczone Emiraty Arabskie) wykazaty, ze wsréd 76,3% przedsie-
biorstw wykorzystujgcych instrumenty medidéw spotecznosciowych w pro-
wadzonej dziatalno$ci mniej niz jedna trzecia nie wykonuje dziatanh
kontrolnych wobec aktywnosci pracownikéw w serwisach spotecznos-
ciowych. Az 70,7% pracodawcow nie blokuje pracownikom dostepu do
serwisow spotecznosciowych, a 72,6% nie monitoruje, w jaki sposob
pracownicy wykorzystujg w pracy serwisy spotecznosciowe.

Warto zastanowi¢ sie, co wptywa na przytoczone wyniki badan — znacz-
ne zaufanie pracodawcéw do swoich pracownikéw czy ignorancja i brak
swiadomosci o negatywnych skutkach dla wizerunku firmy wynikajgcych
z nieodpowiedzialnych zachowan podwtadnych. By¢ moze taka posta-
wa zwigzana jest takze z tym, ze ponad potowa ankietowanych (55,1%)
posiada polityke bezpieczenstwa — czesto okreslang jako social media
policy — w odniesieniu do serwiséw spotecznosciowych, z czego 16,5%
organizacji reguluje ramy zachowania pracownikow w social media je-
dynie do pracy, a 44% zaréwno do pracy, jak i poza nig. Okazuje sie, ze
»10 drugie rozwigzanie wydaje sie by¢ wysoce uzasadnionym, gdyz z ob-
serwacji wynika, ze pracownikom trudno przychodzi rozgraniczenie roli
pracownika i osoby aktualnie przebywajgcej poza pracg”’ (Kaczmarek-
-Sliwinska, 2013a, s. 130). Dodatkowo, w przypadku placéwki szkolnej
i pracownikéw w wiekszosci bedacych nauczycielami (wykonujgcymi je-
den z tzw. zawoddéw misyjnych, o znacznym kapitale zaufania spotecz-
nego), istotne staje sie pytanie, na ile te dwie role — nauczyciela i osoby
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prywatnej — mozna rozgraniczy¢. Czy po godzinach pracy nauczyciel
ma prawo zachowywac sie w przestrzeni medidw spotecznosciowych
podobnie jak osoby niewykonujgce tego zawodu? Okazuje sie wiec, ze
aktywnos¢ w przestrzeni online takze jest jedng z dziedzin regulowanych
przez kodeksy etyki zawodowe;.

Uwzgledniajgc takze wczesniejsze rozwazania na temat dystrybucji
komunikatéw w przestrzeni medidow spotecznosciwych, trzeba zwrdécic
uwage, ze przestrzen traktowana przez pracownika jako prywatna byc¢
moze wcale nig nie jest. Kaczmarek-Sliwinska zauwaza: ,Dodatkowo po-
jawia sie kwestia, na ile osoba skupiajgca w gronie swoich znajomych
online pokazne spotecznosci, moze wcigz definiowa¢ swoje dziatania
przez pryzmat obszaru prywatnego. Dos$¢ wysoki odsetek firm posiada-
jacych polityke bezpieczenstwa (55,1%) moze by¢ zwigzany z faktem,
iz prawie 1/3 badanych firm (31,3%) deklarowata, ze musiata wyciggnac¢
konsekwencje w stosunku do pracownika w odniesieniu do naduzy¢ zwig-
zanych z aktywnoscig w sieciach spotecznych online. W obliczu przyto-
czonych wynikéw badan dos$c realne stajg sie sytuacje kryzysowe bedg-
ce konsekwencjg niewtasciwych zachowan online cztonkéw organizaciji.
Stad tez niektdre z nich decydujg sie na wprowadzenie zasad, ktére sg po-
zgdane oraz niedopuszczalne w wewnetrznych i zewnetrznych relacjach
online. Dokumenty te funkcjonujg w organizacjach pod réznymi nazwami
jako na przyktad regulaminy aktywnosci online, zestawy dobrych praktyk
w social media, reguty zachowan online czy tez jako Social Media Policy
(SMP)” (Kaczmarek-Sliwinska, 2013a, s. 130—131).

Wedtug tej badaczki ,Social Media Policy to dokument okres$lajacy pro-
cedury zachowania organizacji w mediach spotecznych, zaréwno w dzia-
taniach skierowanych na otoczenie zewnetrzne (klientéw, kontrahentow,
media itd.), jak réwniez wewnetrzne (pracownicy lub procedury bezpie-
czenstwa informatycznego organizacji, na przyktad, w kwestii zabezpie-
czania danych). Zapisy, ktére mozna znalez¢ w dostepnych w internecie
dokumentach korporacyjnych, instytucji publicznych i innych podmiotow,
w czesci dotyczacej otoczenia zewnetrznego zawierajg odniesienia do
sposobu zachowania organizacji wzgledem otoczenia (na przyktad mie-
dzy innymi zapisy mowigce o tym w jaki sposdb organizacja komuniku-
je sie z otoczeniem w kluczowych kwestiach — serwis itp.), ale réwniez
mogg odnosi¢ sie do pozadanego przez organizacje zachowania otocze-
nia zewnetrznego wzgledem niej samej (na przyktad zapisy informujgce
o zachowaniach niekulturalnych, agresywnych i in.)” (Kaczmarek-Sliwin-
ska, 2013a, s. 131). Typologia social media policy zostata przedstawiona
narys. 14.
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Rys. 14. Typologia social media policy (zespotu procedur zachowania sie
organizacji w mediach spotecznosciowych)
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Zrodto: Kaczmarek-Sliwiniska (2013, s. 132)

Praktyka funkcjonowania dokumentéw typu social media policy jest roz-
na. W zaleznosci od stopnia otwartosci polityki informacyjnej firmy takie
regulacje mogg przybiera¢ forme dokumentu dostepnego bez zadnych
ograniczen zainteresowanym oraz udostepnianego szerokiemu (jedynie
w czesci skierowanej do otoczenia zewnetrznego) oraz ograniczonemu
(w czesci przeznaczonej dla pracownikow organizacji) gronu odbiorcow
(Kaczmarek-Sliwinska, 2013a, s. 132; por. rys. 14.).

Social media policy moze wypetnia¢ w organizacji funkcje regulacyjne
i prewencyjne. Modelowo organizacja, decydujgc sie na opracowanie
social media policy, powinna zwrdci¢ uwage na nastepujgce elementy
(Barger, 2012; Kaczmarek-Sliwinska, 2013a):
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1. Powotanie koordynatora social media policy odpowiedzialnego

za powotanie zespotu i koordynacje zadan. Sktad zespotu pracujgcego
nad SMP powinien uwzglednia¢ ztozong specyfike prac, ktére obejmu
ja rézne pola dziatan — aspekty informatyczne, prawne, kadrowe/per
sonalne, a takze zwigzane z komunikowaniem, kwestiami wizerunko
wymi i zagrozeniem potencjalnymi sytuacjami kryzysowymi.

. Dbatos¢ o jezyk i forme oraz styl dokumentu, ktére przetozg sie na

potencjalnie wyzszg che¢ zapoznania sie z dokumentem oraz jego
zrozumienie. Warto zadbac, aby dokument zawierat najbardziej istotne
kwestie, ale jednoczesnie nie byt zbyt diugi. Analiza dokumentow
social media policy stosowanych w polskich organizacjach pokazata,
ze przewaznie sg one maksymalnie dwustronicowe, a czesto ich forma
tekstowa jest uzupetniana atrakcyjnymi infografikami. Jezyk dokumen-
tu powinien by¢ zrozumiaty i w klarowny sposob wyraza¢ oczeki-
wania wzgledem odbiorcéw. Dobrg praktyka jest réowniez formutowa-
nie dokumentu social media policy przez samych pracownikow. Mozna
zorganizowaé to podczas kilku sesji w ramach warsztatéw lub tez
réznych form aktywizujgcych pracownikow, ktére gtéwnie majg uswia-
domic¢ im skale zagrozen.

. Informacje o wdrazaniu social media policy skierowang do otocze-

nia zewnetrznego i wewnetrznego organizaciji. Dla otoczenia zewnetrz
nego organizacji moze to by¢ odpowiednia sekcja strony internetowej,
notatka lub opis w serwisie spotecznosciowym czy na blogu. Otocze
niu wewnetrznemu zasady funkcjonowania w internecie mozna
natomiast przekaza¢ w mailingu czy gazecie wewnetrznej lub umie$
ci¢ w odpowiednich sekcjach (miejsca zwigzane z komunikowaniem
wewnetrznym) instrumentéw internetowych wykorzystywanych przez
organizacje.

. Szkolenia w zakresie social media policy stanowigce element wdra-

zania polityki w zakresie komunikowania i zachowania online. Ideal-
nym rozwigzaniem sg szkolenia wszystkich pracownikow, ale w prak-
tyce — szczegodlnie w przypadku duzych organizacji — nie jest to
mozliwe. Wowczas warto zadbaé, aby szkoleniem zostaty objete
osoby na stanowiskach kierowniczych i/lub zarzadczych. Pozostali
pracownicy mogg otrzymac¢ dokument w mailingu. Chcac zwiekszyé
znajomosc¢ zapisow social media policy, mozna takze organizowac
dziatania w przestrzeni offline. Jednym ze sprawdzonych rozwigzan
wspomagajgcych proces edukowania w zakresie SMP sg akcje
plakatowe wewnatrz organizacji w miejscach ogodlnie dostepnych
i czesto uczeszczanych (windy, pomieszczenia kuchenne, do relaksu
itp.). Dla lepszej percepcji plakaty zawiera¢ powinny pojedyncze punk-
ty regulaminu, ktére bedg zmieniane np. co tydzien.
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Zapisy dokumentow social media policy mogg okreslac:

» cel powstania dokumentu, ktoéry przyblizy specyfike $rodowiska
mediéw spotecznych oraz uwrazliwi na potencjalne zagrozenia i po-
kaze odbiorcom dokumentoéw ich role oraz zaleznos¢ odpowiedzialnego
korzystania z instrumentow mediow spotecznosciowych i wizerunku
organizacji, ktorej sg cztonkami;

* wytyczne skierowane do otoczeniawewnetrznego organizacji ujete
w formie regut zachowania wobec marki/organizacji, wspoétpracowni-
kéw, konkurenciji, klientow i innych podmiotow;

* wytyczne odnoszgce sie do kultury pracownika jako przedstawi
ciela organizacji oraz osoby prywatnej, opisujgce standardy zawodo
we pracownika w kontekscie norm etyki zawodowej oraz norm i warto
Sci organizacji;

* wytyczne skierowane do otoczenia zewnetrznego organizacji
—zasady dotyczgce moderaciji tre$ci zamieszczanych przez uzytkowni-
kéw-internautow, a takze tresci pozgdanych oraz wykluczajgcych
komunikacje z uzytkownikiem-internautg, informacje dotyczace kwestii
anonimowosci internauty w przestrzeni instrumentéw mediéw spo-
tecznosciowych organizacji, informacje dotyczace regulacji prawnych,
wytyczne dotyczgce kultury uzytkownikow w obrebie instrumentow
SM organizacji, informacje dotyczace konsekwencji nieprzestrzega-
nia zasad okreslonych przez organizacje;

» dane kontaktowe 0sob, ktére aktualnie odpowiadajg za prawidtowe
wdrozenie i funkcjonowanie dokumentu. Jest to szczegdlnie istotne
w poczatkowej fazie wdrazania zasad SMP, gdyz mogg pojawi¢ sie
watpliwosci cztonkdéw organizacji lub otoczenia zewnetrznego odno-
$nie do zapiséw. W przypadku placowki szkolnej, z uwagi na fakt, ze
naruszenia bedg dotyczyC¢ kwestii istotnych dla szkoty — utraty wize-
runku czy réznych form agres;ji elektronicznej — w praktyce moze sie
okazac, ze osobg kompetentng w tym obszarze jest sam dyrektor
placowki.
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Rys. 15. Komponenty social media policy skierowane do otoczenia
wewnetrznego i zewnetrznego organizacji

Komponenty
social media policy

Zrodlo: Kaczmarek-Sliwinska (2013a, s. 136)
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Inne propozycje rozwiazan

Kaczmarek-Sliwinska zauwaza, ze ,Prébujgc uruchamiaé dziatania pre-
wencyjne, mozna zapobiegac¢ takim sytuacjom i wprowadzi¢ instrumen-
ty minimalizujgce niebezpieczenstwo, na przyktad: wytyczne regulujgce
zasady aktywnosci pracownikdw w przestrzeni internetu, na przykiad
w postaci regulaminéw (na przykfad opisany wczesniej dokument Social
Media Policy) lub/i zapisébw w umowie o prace. Warto zwréci¢ uwage,
aby zapisy owe przystawaty do potencjalnych zagrozen i nie byty formu-
towane na wyrost, gdyz moze to prowadzi¢ do przesadnego ogranicze-
nia swobody wypowiedzi. W zwigzku z tym pracodawca powinien bardzo
rozsadnie oddzieli¢ dziatania czy sfery dziatan pracownika, kiére mogg
mie¢ wptyw na wizerunek firmy, od tych, ktére pozbawione sg takiego
kontekstu. Wséréd wielu dziatan w obszarze mediéw spotecznosciowych
Z pewnoscig ewidentnym naruszeniem mogg by¢é komentarze czy wpisy
dotyczace sfery zawodowej, ale juz sposéb spedzania wolnego czasu,
hobby pracownika — o ile nie naruszajg przepiséw prawa, dobrych oby-
czajow czy norm kulturowych — nalezg do delikatnej materii” (Kaczma-
rek-Sliwinska, 2013a, s. 141-142). Istotng kwestig bedzie prowadzenie
szkolen dotyczacych social media oraz biezgce wskazywanie pracowni-
kom oczekiwanych i nieakceptowanych aktywnosci. Z punktu widzenia
uczniéw przydatne i skuteczne mogg sie okazac¢ wszelkiego rodzaju ak-
tywne formy zwracajgce uwage na omawiane zagadnienia, np. konkursy
na plakaty, filmy, piosenki poruszajgce tematyke wtasciwych zachowan
w internecie itp.

Analiza przypadkow, ktére miaty miejsce w warunkach krajowych, poka-
zuje, ze przynajmniej czes¢ z nich mogtaby nie dojs¢ do skutku lub tez
zakonczy¢ sie mniej dotkliwymi konsekwencjami, gdyby obie strony —
pracodawca i pracownik — wykazaty wieksze zrozumienie. Wedtug Kacz-
marek-Sliwinskiej: ,W przypadku naruszenia zasad okreslonych przez
pracodawce, o ile nie stanowig one przypadku kwalifikujgcego sie do
najpowazniejszych sankcji, warto rozmawiac i wskazywacé przekroczenia
oraz negatywne skutki, jakie mogg sta¢ sie udziatem firmy. Zbyt nerwo-
we zachowanie, zaréwno ze strony pracownika, jak i pracodawcy, moze
skutkowa¢ wiekszymi negatywnymi konsekwencjami dla wizerunku fir-
my, niz samo kontrowersyjne dziatanie pracownika w przestrzeni mediow
spotecznosciowych” (Kaczmarek-Sliwinska, 2013a, s. 142)

Reasumujgc, warto mie¢ na wzgledzie, ze dyrektor-przywddca nie musi
wykorzystywac jedynie rozwigzan formalnych, do ktérych jest upraw-
niony, ale jak najbardziej moze prébowac okresla¢ zasady aktywnosci
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w ramach zrozumienia i dialogu pomiedzy cztonkami organizacji. Moz-
liwe, ze wspolnie wypracowane zasady, zaakceptowane i zrozumiane
przez cztonkdéw organizacji juz na etapach ich tworzenia, stang sie sku-
teczniejszg ptaszczyzng do realizacji wspoélnego celu, jakim jest z pew-
noscig zabezpieczenie wizerunku szkoty.

Metodologia badania kompetencji dyrektorow szkot
i placowek - krytyczny przeglad

Analiza literatury dotyczgcej empirycznego rozpoznania problematyki
kompetencji przywédczych dyrektorow szkét i placéwek w krajach Unii
Europejskiej pozwolita na wyodrebnienie réznych podej$é metodologicz-
nych do tej kwestii. Kazde z nich ma swoje wady i zalety, dostarcza tym
samym innego rodzaju wiedzy potrzebnej do analizy problematyki. Po-
nizej przedstawiam poszczegoélne podejscia metodologiczne wraz z ich
krytyczng analizg wskazujgcg na mocne strony kazdego z nich. Warto
zaznaczy¢, ze podejscia te nie mogg podlegac prostemu poréwnaniu, je-
Sli idzie o jakosc¢ danych, ktére uzyskujemy przy pomocy kazdego z nich.
Nalezy je raczej traktowac jako komplementarne — uzupetniajgce sie.

Trzeba takze wyraznie wskazac, ze nie sg to podejscia roztgczne, mozna
np. prowadzi¢ badania podtuzne o charakterze jakosciowym. W tekscie
raportu dla potrzeb analitycznych zdecydowatem sie jednak te podejscia
rozdzieli¢ i omowi¢ w osobnych podrozdziatach.

Kompetencje dyrektorow szkol — akty normatywne

Pozadana lista kompetencji dyrektoréw szkét i placéwek bywa czesto
formutowana z pozycji normatywnej — poprzez wskazanie listy dziatan,
ktére musi potrafi¢ wykona¢ osoba zarzgdzajgca placéowka. Sg one cze-
sto definiowane przez organizacje branzowe, np. stowarzyszenia dyrek-
torow szkot. Majg najczesciej charakter normatywny: wskazujg idealny,
pozgdany stan, bez odniesienia do empirycznych ustaleh wskazujgcych
na faktyczne kompetencje dyrektorow szkét. Wiele tego typu raportow
wprost zaznacza, ze zostaty przygotowane jako rodzaj zestawienia,
ktore z jednej strony ma stuzyc¢ rekrutacji odpowiednich osob, a z drugiej
— stanowi¢ wyznacznik dla programow stanowigcych podstawe roznych
form przygotowania zawodowego dyrektorow szkot.
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Dobrym przyktadem tego typu opracowania jest publikacja amerykan-
skiej National Association of Elementary School Principals (Krajowe
Stowarzyszenie Syrektorow Szkét Podstawowych) Leading learning
communities: Standards for what principals should know and be able to
do (Byc¢ liderem spotfecznosci uczgcych sie. Standardy dotyczgce tego,
co dyrektorzy szkot powinni wiedzie¢ i potrafi¢ wykonac). Autorzy tego
opracowania wskazujg na pie¢ kluczowych obszaréw dziatania dyrektora
jako efektywnego lidera edukacyjnego. Dyrektor:

1. Powinien potrafi¢ analizowa¢ dane zaréwno w odniesieniu do stanu
aktualnego, jak i wystepujgcych trendéw w dtuzszej perspektywie.
Bazujagc na tym, powinien wspiera¢ budowanie i realizacje wspodlnej
wizji, ktérej celem jest przygotowanie mtodych ludzi do zycia w ciggle
zmieniajgcym sie spoteczenstwie.

2. Musi rozumiec, ze jego praca wymaga zaawansowanych umiejetno-
Sci public relations i marketingowych w odniesieniu do placéwki, ktérg
kieruje. Musi by¢ liderem spotecznosci, potrafic umiejetnie koordy-
nowac prace innych instytucji. W tym wymiarze szacunek spoteczny,
ktérym jest darzony, przektada sie na to, ze moze on stac sie ,amba-
sadorem” wysokiej jakosci edukacji na poziomie lokalnym, regional-
nym, a nawet krajowym.

3. Musi potrafi¢ budowaé¢ warunki rozwoju nie tylko dla uczniéw, lecz
takze dorostych osob ze spotecznosci szkolnej. Musi zapewniac
kadrze mozliwosci udziatu w uczacych sie spotecznosciach zaréwno
w szkole, jak i poza nig — rozumiec, ze udziat w nich stanowi niezbedny
warunek innowacyjnego podejscia do edukacji.

4. Musiwykazywac che¢ do uczenia sie i rozwoju. Wyraza sie to poprzez
ciggte korzystanie ze zrodet i analizowanie danych w celu wykorzysta-
nia ich do poprawy w zakresie funkcjonowania instytucji, ktérg kieruje.

5. Powinien umie¢ wspierac cato$ciowy rozwoj uczniéw, tak by mogli oni
w maksymalny sposob wykorzystaé¢ swoj potencjat.

Analizujgc tego typu opisy idealnego wzorca dyrektora szkoty jako
przywodcy, warto wspomnie¢ stowa jednego z czotowych badaczy tej
problematyki. Hallinger wskazuje, ze ,opisy tego typu dyrektoréw majg
tendencje budowac heroiczng wizje kompetencji, budzgc jednoczesnie
nieprzyjemne odczucia od nieadekwatnosci do poczucia winy ws$rod
wiekszosci dyrektorow, ktorzy nie mogg zrozumiec, dlaczego majg po-
wazne trudnosci w wypetnieniu zadan tej roli (Hallinger, 2005, s. 4). Nie
oznacza to, ze nalezy rezygnowac z budowania wizji wysokich standar-
doéw i kompetencji. Warto jednak tworzy¢ takie systemy przygotowania
zawodowego dyrektoréw, by osiggniecie tych standardow byto przez
przedstawicieli tej grupy zawodowej odbierane jako realistyczne.
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Podobne typologie bywajg takze formutowane przez naukowcoéw — odno-

szg sie czesto do poziomu generalnego i nie schodzg na poziom dziatan,

ktére dyrektor musi potrafi¢ wykonaé. Egzemplifikacjg moze by¢ tutaj
cytowana przez Dorczaka (2012) typologia kompetencji przywddczych

w kontekscie edukacyjnym, ktérg zaproponowat okoto 30 lat temu Ser-

giovani, wskazujac, ze sg one niezbedne do budowania dobrej szkoty.

Klasyfikacja obejmuje:

* kompetencje techniczne — rozumiane jako organizowanie pracy
placowki w obszarze zarzgdzania zasobami materialnymi, organizo-
waniem czasu pracy podwtadnych itp.;

* kompetencje ludzkie — obejmujgce zdolnos¢ komunikacji, kierowa
nia procesami rozwoju grupy czy rozwigzywania konfliktéw;

*+ kompetencje edukacyjne — zwigzane z rozumieniem procesow
nauczania—uczenia sie;

*  kompetencje symboliczne —zwigzane zrozumieniem wartosci szkoty
i ich ksztattowaniem;

* kompetencje kulturowe —zwigzane zbudowaniem w placéwce syste-
mu normatywnego.

Dodatkowo, Dorczak (2012) proponuje, aby rozszerzy¢ zaprezentowa-
ng typologie o kompetencje intrapersonalne pozwalajgce dyrektorowi
Swiadomie kierowa¢ wtasnym rozwojem w oparciu 0 znajomos$¢ siebie
— w idei bliskiej koncepcji samowychowania (Sliwerski, 2010). Kompe-
tencje te obejmujg takze radzenie sobie ze stanami kryzysowymi, np.
stresem i wypaleniem zawodowym (Pyzalski, Merecz, 2010). Warto za-
uwazy¢, ze tak zarysowane kategorie sg bardzo pojemne i zawierajg
szeroki zakres kompetencji szczegotowych, ktore trudno jest enumero-
wacé w wyczerpujgcej postaci.

Dorczak (2012) wskazuje na aktualnos¢ przywotanej tu klasyfikacji, ktéra
stanowita w pdzniejszym okresie inspiracje dla innych oséb formutujg-
cych podobne typologie. Jednoczesnie podkresla, ze konieczne jest zre-
latywizowanie waznosci poszczegodlnych grup kompetencji, i proponuje
umieszczenie kompetencji edukacyjnych w centrum. Propozycja ta wyni-
ka z przyjecia okreslonego systemu wartosci lokujgcego rozwoj cztowie-
ka jako centralng wartos¢ edukaciji.

Nalezy zauwazy¢ takze te gtosy w literaturze, ktére wskazujg, ze bar-
dzo trudno jest opracowacC pewien standardowy zestaw kompetencji
pasujgcych do wszystkich dyrektrow szkét, gdyz w wielu przypadkach
powinny one ,bra¢ pod uwage lokalny kontekst i indywidualne potrzeby
okreslonej szkoty” (Thomas i in., 2000, s. 218). Wydaje sie, ze to podej-
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Scie zbyt radykalne — trudno wyobrazi¢ sobie takie lokalne wymagania,
ktére likwidowatyby potrzebe legitymowania sie przez dyrektora szkoty
pewnymi podstawowymi kompetencjami, np. w obszarze komunikaciji.

Kompetencje dyrektorow szkol — zastosowanie
standardowych narzedzi psychologicznych

Kompetencje przywodcze dyrektoréw szkédt sg czasami rozpoznawane
empirycznie przy zastosowaniu uniwersalnych narzedzi psychologicz-
nych mierzacych wtasciwos$ci osobiste o zgeneralizowanycm charakte-
rze. Przyktadem badan, w ktérych zastosowano takg metodologie, jest
stowackie badanie dyrektoréw szkot (Birknerowa, 2011). Uwzgledniono
w nim powszechnie znane wymiary inteligencji spotecznej i emocjonal-
nej. Warto zauwazy¢, ze inteligencja spoteczna wigze sie z wysokim war-
tosciowaniem wspétpracy, takze w kontekscie edukacyjnym (Albrecht,
2006). Z kolei szeroko znany konstrukt inteligencji emocjonalnej zostat
po raz pierwszy zarysowany przez Mayera i Saloveya (1997). Badacze
odniesli sie do wczesniejszych prac Gardnera z lat 80., ktéry w swojej
teorii inteligencji wielorakich wyréznit dwie sktadowe inteligencji — inteli-
gencje interpersonalng i intrapersonalna. W najbardziej ogélnym uje-
ciu inteligencja emocjonalna obejmuje m.in. takie kompetencje: umiejet-
nos¢ wtasciwej percepcji, analizy i wyrazania emociji, dostep do wtasnych
uczug, zdolno$¢ do indukowania uczu¢ w momentach, gdy mogg wspie-
ra¢ myslenie, umiejetnos¢ rozumienia emocji i ich regulowania (Mayer,
Salovey, 1997; za Henne, 2003). Inteligencja emocjonalna jest takze
w znacznym stopniu powigzana z empatig (gtdwnie jej emocjonalnym
komponentem) i wigze sie z dobrym odczuwaniem emocji innych ludzi
i uwzglednianiem ich wystepowania we wiasnych dziataniach.

W kontekscie zarzgdzania wskazuje sie na to, ze im wyzsza pozycja
w hierarchii organizacji, tym wazniejsza jest inteligencja emocjonalna,
ktéra stanowi podstawe do budowania konstruktywnej komunikaciji i re-
lacji z innymi ludZzmi w sytuacji zawodowej (Birknerowa, 2011). Nalezy
zauwazyc, ze chociaz inteligencja spoteczna i emocjonalna ksztattujg sie
zwykle na wczesnym etapie ontogenezy, to mozliwe jest takze rozwija-
nie ich pdézniej, np. w toku ksztatcenia zawodowego (Birknerowa, 2011;
Cooper, Sawaf, 2000).

Przeprowadzone w pdzniejszym okresie przez Golemana badania What
makes a successful leader wskazujg, ze osoby petnigce role lideréw jako
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kluczowe kompetencje lidera wskazujg myslenie strategiczne, budowa-
nie relacji i wspieranie rozwoju podwtadnych. Wysoko oceniane sg tak-
ze wiasciwosci sktadajgce sie na konstrukt inteligencji emocjonalnej, tj.
optymizm, empatia, samoswiadomos¢. Warto zauwazy¢, ze tego typu
wtasciwosci byty oceniane wyzej niz tradycyjne kompetencje liderskie,
jak choéby te zwigzane z administracyjng czescig dziatan.

Kompetencje dyrektorow szkol — badania
w perspektywie longitudinalnej

Wiekszos¢ badan zrealizowanych w perspektywie przekrojowej (jedno-
razowy pomiar zmiennych) wskazuje, ze przywddztwo w szkole wywiera
jedynie niewielki i posredni efekt na wyniki edukacyjne uczniéw. Przy-
ktadowo, Creemers i Reezigt (1996) podajg, ze funkcjonowanie przy-
wodztwa w szkole wyjasnia jedynie 5—7% wariancji jakosci uczenia sie
w szkole. Jest to jednak i tak az jedna czwarta catej wariancji wyjasnianej
przez czynniki zwigzane z funkcjonowaniem szkoty. Krytycznie do tego
stosunkowo stabego efektu podchodzg Heck i Hallinger (2010), ktérzy
wskazujg na procesualny charakter zmian spowodowanych funkcjono-
waniem przywddztwa w szkole. Twierdzg, ze efekt ten moze okaza¢ sie
wiekszy i bardziej znaczgcy wtedy, gdy bedzie mierzony w perspekty-
wie podtuznej, ktéra ,Sledzi” efekty w dtuzszej perspektywie czasowe;.
Trzeba podkresli¢, ze w badaniach tego typu o kompetencjach dyrektora
whnioskuje sie nie wprost na podstawie realizacji okreslonych dziatan sta-
nowigcych behawioralny desygnat takich kompetencji.

Niestety, badacze wskazujg na niezwykle rzadkie podejmowanie badan
kompetencji przywddczych oraz ich behawioralne odniesienie w postaci
jakosci i stylu zarzadzania w perspektywie longitudinalnej (Heck, Hallin-
ger, 2010). Wiekszos¢ prowadzonych badan ma charakter przekrojowy,
co sprawia, ze dyskusja na temat zwigzkéw przyczynowo-skutkowych
pomiedzy kompetencjami przywddczymi dyrektora a réznego rodzaju
wskaznikami jako$ci pracy szkoty ma charakter jedynie spekulatywny.
Do nielicznych wyjatkéw w tym zakresie nalezy wykonane w modelu
podtuznym badanie w 197 szkotach podstawowych w Stanach Zjedno-
czonych (omowione nizej wsrdd studidw przypadku). Rzadkie podejmo-
wanie badan w tym modelu ma dos$¢ prozaiczne przyczyny — badania
w modelu podiuznym sg bardziej czasochtonne, a przede wszystkim ich
prowadzenie wigze sie¢ zwykle ze znacznie wyzszymi kosztami w ze-
stawieniu z prowadzeniem badan w modelu przekrojowym. W gruncie
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rzeczy jednak jedynie takie badania pozwalajg na pewniejsze potwier-
dzenie hipotez o zwigzkach przyczynowo-skutkowych i stwierdzenie,
z wiekszym prawdopodobienstwem, ze to kompetencje przywddcze i ich
behawioralne przejawy przyczynity sie do sukcesu szkoty. Dodatkowo,
w badaniach podtuznych dane rzadziej poddajg sie zaktdéceniom wynika-
jacym z dziatania innych niekontrolowanych zmiennych.

Przyktadem takich badan ilosciowych sg szeroko zakrojone badania, ktére
przeprowadzili Louis i in. (2010). Trwaty one szes$¢ lat i w kwestii dotycza-
cej przywodztwa na poziomie szkoty polegaty na wywiadach z nauczy-
cielami i uczniami (dla ustalenia funkcjonowania przywoédztwa). Zmienng
zalezng byty z kolei wyniki uczniow uzyskane w tescie Adequate Yearly
Progress (w zakresie czytania i matematyki). Dane w badaniach byly zbie-
rane trzykrotnie w okresie trwania projektu.

Praktyka badan tego typu ma jednak sporo ograniczen. Heck i Hallinger
(2010) wskazuja, ze wtasciwie na catym swiecie wskaznikiem osiggnie¢
szkoly sg najczesciej wytgcznie efekty edukacyjne ucznidw — oznacza
to, ze przywddztwo edukacyjne skoncentrowane jest na uczeniu sie
i jego efektach mierzonych za pomocg testéw. Trzeba uzmystowi¢ sobie,
ze tak skonstruowany model badawczy jest jedynie jednym z mozliwych
i pomija on inne wskazniki, cho¢by te zwigzane ze sferg socjalizacyjna,
m.in. relacjami spotecznymi w szkole. Mamy zatem do czynienia z sytu-
acjg, w ktorej badacze przygladajg sie jedynie wycinkowi rzeczywistosci
zwigzanemu z efektywnoscig przywoédztwa.

Zasadg jest, ze w badaniu przywddztwa w szkole w perspektywie po-
dtuznej dominuje paradygmat ilosciowy (zbiera sie dane o charakterze
ilosciowym na duzych probach respondentéw). Istniejg jednak badania
(np. Rutherford, 2006), gdzie dane zbierane w dtuzszej perspektywie
(w tym przypadku przez cztery lata) majg charakter jakosciowy, np.
w postaci wywiaddw pogtebionych z nauczycielami czy dyrektorami.

Kompetencje dyrektorow szkol — metaanalizy

Istotny wktad w badania nad kompetencjami przywédczymi wnoszg
metaanalizy uwzgledniajgce dane z wiekszej ilosci badah dotyczgcych
podobnego problemu. W badaniach nad przywddztwem uwzglednia sie
zwykle kompetencje przywddcze jako zmienne niezalezne oraz rézne
aspekty jakosci funkcjonowania szkoty (gtéwnie sukcesy edukacyjne
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uczniéw) jako zmienne zalezne. Badacze zwykle a priori ustalajg kry-
teria metodologiczne pozwalajgce witgczy¢ okreslony artykut czy raport
badawczy do zbioru badan, ktérych wyniki mogg by¢ uwzglednione
w analizie. Warunki te dotyczg zwykle wielkosci i doboru préby (repre-
zentatywnosci), wiasciwosci narzedzi badawczych, sposobu analizy
statystycznej, kompletnosci danych itp. Jako respondenci w badaniach
tego typu wystepujg nauczyciele, uczniowie i ich rodzice. Co wazne,
wiekszos¢ badan wskazuje na spojnos¢ odpowiedzi przedstawicieli tych
trzech grup (Heck, Hallinger, 2010).

Przyktadem badan tego typu jest metaanaliza, ktérg wykonali Marza-
no i in. (2005). Obejmowata ona artykuty empiryczne opublikowane
w latach 1978-2001, ktére poszukiwaty zwigzkow pomiedzy przywodz-
twem w szkole a osiggnieciami uczniéw. Z 300 odnalezionych badanh
69 spetnito kryteria metodologiczne pozwalajgce na uzyskanie danych
korelacyjnych. tgcznie uzyskane dane obejmujg 2802 szkoty, 14 tys.
nauczycieli oraz 1,4 min uczniéw (Marzano i in., 2005). Uzyskane wyni-
ki pozwolity na utworzenie typologii kompetencji dyrektora rozumianych
jako behawioralne umiejetnosci pozwalajgce na wykonanie okreslonych
zadan.

Klasyfikacja ta obejmowata 24 szczegoétowe dziatania zgrupowane
W pieciu obszarach, tj:

1. koncentracja na dziataniach nastawionych na sukces edukacyjny
uczniéw,

ciggta poprawa jakosci nauczania,

realny i pewny program nauczania,

wspotpraca i wspétdziatanie,

klimat szkoty.

aogkrwN

W podobny sposéb skonstruowano analizy wykonane przez China
(2007). Tutaj uwzgledniono 28 badan przeprowadzonych na Tajwanie
i w USA. Stwierdzono, ze okreslony sposoéb kierowania szkotg wptywa
na takie zmienne, jak efektywnos¢ szkoty, satysfakcja zawodowa na-
uczycieli i osiggniecia uczniow.

Inny przyktad badan tego typu to metaanaliza, ktérg przeprowadzili Wa-
ters i in. (2003). Badacze ci uwzglednili az pie¢ tysiecy badan wykona-
nych od wczesnych lat 70. do roku 2001. We wszystkich tych badaniach
jako zmienng niezalezng traktowano percepcje przywodztwa w szkole
przez nauczycieli, a jako zmienng zalezng — wyniki nhauczania mierzone
standardowymi testami. W efekcie tak przeprowadzonych badan stwo-
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rzyli oni konglomerat kompetenciji sktadajgcy sie na konstrukt, ktory na-
zwali przywoédztwem zréwnowazonym (ang. balanced leadership).

Nalezatoby zauwazy¢, ze chociaz u podtoza badan tego typu lezy pa-
radygmat skutecznosci (sprawdzamy jakie przywoédztwo w szkole po-
prawi efekty nauczania) to — interpretujgc uzyskane przez siebie wyniki
(a zarazem zatozenia kompetencyjne) — badacze starajg sie je osadzi¢
w systemie wartosci.

Warta przywotania jest dtuzsza wypowiedz tworcow wspomnianego juz
wczesniej modelu zréwnowazonego przywodztwa, dotyczgca sposobu
jego implementaciji (Waters, 2003, s. 2): ,Efektywni przywddcy rozumiejg
jak zrwnowazy¢ dgzenie do zmiany z ochrong kultury, wartosci i norm,
ktére warto zachowacé. Wiedza, ktére polityki, zasoby, praktyki i inicjaty-
wy majg najwieksze znaczenie dla organizacji i jaki kazdej z nich nadac¢
priorytet w organizacji. Wiedzg jak oszacowaé ogrom zmian, ktérych wy-
magajq oraz jak dopasowac do nich odpowiednie strategie przywodcze.
W koncu, szanujg oni i rozumiejg ludzi w organizacji. Wiedzg kiedy, jak
i dlaczego kreowac srodowisko uczenia sie, ktdre wspiera ludzi, fgczy ich
razem i zapewnia wiedze, umiejetnosci i zasoby, ktore sg potrzebne do
osiggniecia sukcesu. Ta kombinacja wiedzy i umiejetnosci jest esencjg
zréwnowazonego przywodztwa”.

Kompetencje dyrektorow szkol — narzedzia do oceny
jakosci pracy dyrektorow

Kolejng grupg narzedzi sg te stuzgce do oceny kompetencji dyrektora.
Polegajg one na samopisie lub ocenie przez inne osoby, np. nauczycie-
li danej szkoty. Cele stosowania takich narzedzi sg $cisle praktyczne:
stuzg one albo temu, by przetozeni dyrektora (np. lokalna administra-
cja oswiatowa) zostali poinformowani o jako$ci jego pracy, albo temu,
by sam dyrektor uzyskat rodzaj informacji zwrotnej dotyczacej jako$ci
swojej pracy (Condon, Clifford, 2012). Celem tego typu ewaluacji moze
by¢ wylgcznie podsumowanie (ang. summative evaluation) lub tez uzy-
skanie informacji niezbednych do podjecia racjonalnych dziatan popra-
wiajgcych efektywnos$¢ pracy dyrektora — mamy wtedy do czynienia
z ewaluacjg formatywng (ang. formative evaluation). Najprosciej moz-
na powiedzie¢, ze narzedzia do oceny jakosci pracy dyrektoréw odpo-
wiadajg na pytanie: ,Do jakiego stopnia ja i inne osoby sgdzimy, ze to
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jak dziatam wskazuje na posiadanie przeze mnie wysokich kompetenciji
profesjonalnych?” (Condon, Clifford, 2012).

W literaturze (Thomas i in., 2000) przywotuje sie trzy powody, dla ktérych

prace dyrektorow nalezy poddawacé ewaluacji:

* aby sprawdzi¢, czy kandydaci na dyrektoréw charakteryzujg sie po-
zgdanymi postawami i kompetencjami,

* aby sprawdzi¢, czy nadajg sie oni do pracy w konkretnej placowce,

* aby sprawdzi¢, czy ich praca w okreslonej placowce spetnia zakta-
dany standard i/lub czy powinni oni by¢ nagrodzeni za szczegodlne
osiggniecia.

Jednoczesnie wskazuje sie, ze tego typu ewaluacja jest nietatwym za-
daniem, gdyz trudno sprowadzi¢ prace dyrektora szkoty do prostych,
mierzalnych charakterystyk. Dodatkowo, praca dyrektoréw i potrzebne
kompetencje sg zréznicowane w zaleznosci od placéwki, a wymagania
formutowane przez poszczegoélnych partneréw spotecznych bywajg od-
mienne (Thomas in., 2000).

Warto tu zwrdci¢ uwage, ze wiele narzedzi, w szczegolnosci tych znajdu-
jacych zastosowanie w lokalnej ewaluacji formatywnej, jest niskiej jako-
Sci — czesto bywa tak, ze ich wtasciwosci psychometryczne nie zostaty
w ogole okreslone (Heck, Marcoulides, 1996).

Kompetencje dyrektorow szkot - badania jakosciowe

W badaniach nad przywodztwem w szkole i kompetencjami przywdd-
czymi dyrektoréw szkdét dominujg projekty empiryczne realizowane
w paradygmacie ilosciowym. Dominacja ta prawdopodobnie jest zwig-
zana gtdwnie z wyrazang przez badaczy potrzebg okreslenia empirycz-
nie potwierdzonego, skutecznego modelu przywddcy edukacyjnego czy
weziej — kompetencji przywodczych.

Louis i in. (2010) wskazujg, ze badania jakosciowe nad przywodztwem

edukacyjnym dotyczg dwdéch typow placowek:

« placéwek szczegdlnych, wzorcowych, gdzie okreslone kompetencije
dyrektora i jego dziatania przyniosty spektakularne efekty, jesli idzie
0 uczenie sie;

« placéwek, ktére mozna uznaé za typowe — co zdaniem niektérych
autoréw pozwala na ostrozng ekstrapolacje uzyskanych wynikéw na
catg populacje szkot.
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W niektorych badaniach jakosciowych (np. Leithwood, Steinbach, 1995)
stosuje sie obserwacje jako metode badawczg. Przywotani tu badacze
byli zainteresowani kompetencjami dyrektorow w zakresie rozwigzywa-
nia problemdéw. Whnioski dotyczgce kompetencji byty wyciggane na pod-
stawie obserwacji dyrektorow w codziennych sytuacjach zawodowych.

Nalezy jednak wskaza¢, ze badania jakosciowe, jak kazdy inny typ ba-
dan, majg zarowno zalety, jak i ograniczenia. Po pierwsze, mozna dzie-
ki nim w sposéb pogtebiony i kontekstowy przyjrze¢ sie kompetencjomi
dziataniom przywodcéw edukacyjnych. Wyniki uzyskane w takich anali-
zach mogg stac sie inspiracjg dla podejmowania nowych watkow w bada-
niach przywodztwa edukacyjnego bgdz stuzy¢ jako podstawa do decyzji
operacjonalizowania okreslonych zmiennych w badaniach ilosciowych.
Niewatpliwie jednak badania te ze wzgledu na niewielkg (w poréwnaniu
z badaniami ilosciowymi) liczbe obserwacji nie pozwalajg na stwierdze-
nie, jakie kompetencje i dziatania dyrektora przektadajg sie na lepsze
funkcjonowanie i wypetnianie celow przez placéwke, kiodrg kieruje.

Studia przypadkow wedlug wybranych krajow

Slowacja Zrodlo: Birknerowa (2011, 5. 241-246)
Cel, metoda, Celem badan byto okreslenie wybranych zawodowych kompetencji stowackich
narzedzia dyrektoréw szkot (rozumianych jako zmienne psychologiczne, m.in. poziom in-

teligencji emocjonalnej).

Test Tromso Social Intelligence Scale (TSIS) (Silvera, Martinussen, Dahl,
2001) pozwala uzyska¢ wyniki w zakresie inteligencji spotecznej w nastepu-

jacych wymiarach:

1. przetwarzanie informacji spotecznych (ang. social information proccessing),

2. kompetencje spoteczne (ang. social skills),
3. $wiadomos$¢ spoteczna (ang. social awareness).

Skala Likerta. Wspotczynniki alfa Cronbacha 0,72-0,85. Skale nie sg ortogo-

nalne. Adaptacja krajowa narzedzia.

Test Trait Emotional Intelligence Questionnaire-Short Form (TelQue-SF) (Pe-
trides, Furhnam, 2001) pozwala na pomiar inteligencji emocjonalnej w 15 wy-
miarach (np. wyrazanie emocji, radzenie sobie z emocjami innych oséb), ktére
z kolei wchodza w skiad czterech gtéwnych czynnikéw: satysfakcji, samokon-

troli, emocjonalnosci, zachowan spotecznych.
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Stowacja

Préba

Wyniki
i wnioski

Ograniczenia

Zrodto: Birknerowa (2011, s. 241-246)

N =569, w tym: nauczyciele (N = 297), dyrektorzy szkét (N = 157), uczniowie
(N =115).

73% catej proby stanowity kobiety. Sredni wiek badanych to ok. 28 lat. Brak
danych na temat rozktadu zmiennych spoteczno-demograficznych w poszcze-
golnych podgrupach proby.

Dyrektorzy szkot roznili sie od szeregowych nauczycieli i uczniow w zakresie
trzech wymiaréw inteligencji emocjonalnej (autoszacunek, niska impulsywnosé,
adaptacyjnos¢). Dyrektorzy osiggali wyzsze wyniki szczegdlnie w zakresie au-
toszacunku w poréwnaniu z nauczycielami. Oznacza to, ze w wiekszym stop-
niu znajg oni swojg wartos¢ i cenig sobie wiasciwosci osobiste (osobowos¢).
W zakresie dwoch pozostatych wymiaréw wyniki dyrektoréw byty istotnie staty-
stycznie wyzsze niz wyniki uczniéw. Taki wynik jest zgodny z teorig dotyczgcg
inteligencji emocjonalne;j i jej roli w kontekscie kompetencji przywodczych.

Nie zaobserwowano istotnych statystycznie réznic w zakresie inteligencji spo-
tecznej.

Brak informacji dotyczacych doboru préby. Badanie oparte na samoopisie —

metodolo- szczegolnie w przypadku dyrektorow duzg role moze odgrywaé zmienna apro-
o baty spotecznej. W przypadku TelQue-SF brak wyznaczonych witasciwosci
giczne psychometrycznych narzedzia dla kraju, gdzie zrealizowano badania.
Stany Zjednoczone Zrodlo: Marzano i in. (2005)

Cel, metoda,
narzedzia

Préba

Celem badania byto wypracowanie typologii istotnych kompetencji dyrektorow
szkot. Skale zostaty wypracowane na bazie przegladu literatury. Wyodrebniono
pie¢ obszaréw kompetencyjnych z 24 kategoriami odnoszacymi sie do kon-
kretnych dziatan dyrektoréw. Zestawienie powstato na podstawie metaanaliz
badan dotyczacych pozadanych kompetencji dyrektorow formutowanych przez
istotnych interesariuszy (np. nauczycieli, uczniéw, rodzicéw, profesjonalistow
z obszaru ustug spotecznych).

Brak typowej préby badawczej. Metaanaliza obejmowata literature badawcza
opublikowang w latach 1978-2001, ktéra poszukiwata zwigzkéw pomigdzy
przywodztwem w szkole a osiggnigciami uczniéw. Z 300 odnalezionych badan
69 spetnito kryteria metodologiczne pozwalajgce na uzyskanie danych korela-
cyjnych. kacznie uzyskane dane obejmujg 2802 szkoty, 14 tys. nauczycieli oraz
1,4 min uczniéw.
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Stany Zjednoczone Zrédio: Marzano i in. (2005)

Wyniki
i wnioski

Wypracowana typologia definiuje kompetencje w sposob behawioralny. Poni-
zej przedstawiam jej tumaczenie.

I. Koncentracja na dziataniach nastawionych na sukces

edukacyjny uczniow

Kategorie dziatan dyrektora:

1. Dyrektor stymuluje formutowanie jasnych i mozliwych do ewaluacji celow
zwigzanych z poprawg osiggnie¢ uczniow.

2. Dyrektor stymuluje formutowanie jasnych i mozliwych do ewaluacji celow
nastawionych na sukces pojedynczych uczniéw szkoty.

3. Dyrektor analizuje i interpretuje dane niezbedne do monitorowania w szkole
procesow zwigzanych z osiggnieciami uczniéw.

4. Dyrektor analizuje i interpretuje dane niezbedne do monitorowania w szkole
procesow zwigzanych z indywidualnymi osiggnigciami uczniow.

5. Dyrektor stosuje odpowiednie programy (na poziomie szkoty | klasy), ktére
pozwalajg uczniom osiggac¢ indywidualne cele.

Il. Ciagta poprawa jakosci nauczania

Kategorie dziatan dyrektora:

1. Dyrektor prezentuje jasng wizje tego, jak powinno wyglada¢ nauczanie
w szkole, ktorg zarzadza.

2. Dyrektor efektywnie wspiera nauczycieli, ktérzy ciggle podwyzszajg swoje
umiejetnosci pedagogiczne dzieki refleksji oraz planom rozwoju zawodowe-
go.

3. Dyrektor posiada wiedze na temat gtéwnych trendéw w zakresie sposobow
nauczania w jego szkole.

4. Dyrektor zapewnia nauczycielom ciagte dane ewaluacyjne dotyczgce ich
silnych i stabych stron w kontekscie pracy pedagogicznej. Dane te powinny
pochodzi¢ z wielu zrédet oraz by¢ powigzane z osiggnigciami uczniow.

5. Dyrektor zapewnia nauczycielom wsparcie edukacyjne odpowiadajgce ich
rzeczywistym potrzebom szkoleniowym.

Ill. Realny i pewny program nauczania

Kategorie dziatan dyrektora:

1. Dyrektor dopasowuje program i towarzyszace mu narzedzia oceny do kra-
jowych i regionalnych standardoéw.

2. Dyrektor konstruuje program w taki sposob, ze moze on by¢ wdrozony
przez nauczycieli w przeznaczonym na to czasie.

3. Dyrektor dba o to, by wszyscy uczniowie mogli przyswoi¢ podstawowe tre-
$ci program nauczania.

IV. Wspotpraca i wspoldziatanie

Kategorie dziatan dyrektora:

1. Dyrektor zapewnia warunki, by nauczyciele mogli obserwowac i analizowac
efektywne nauczanie.

2. Dyrektor umozliwia nauczycielom petnienie formalnych rél pozwalajgcych
im wptywac na podejmowanie decyzji szkolnych.
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Stany Zjednoczone Zrédio: Marzano i in. (2005)

Wyniki
i wnioski

Ograniczenia

3. Dyrektor organizuje prace wspoétpracujgcych grup nauczycieli tak, by mo-
gty one regularnie sie spotyka¢ i omawia¢ najwazniejsze kwestie dotyczace
programu, oceniania, nauczania oraz sukcesu edukacyjnego uczniow.

4. Dyrektor szkoty zapewnia nauczycielom i pozostatemu personelowi formal-
ne mozliwosci wptywu na funkcjonowanie szkoty oraz w odpowiedni sposob
deleguje odpowiedzialnosc¢.

5. Dyrektor szkoty zapewnia uczniom, rodzicom i spotecznosci lokalnej mozli-
wosci formalnego wptywu na lepsze funkcjonowanie szkoty.

V. Klimat szkoly

Kategorie dziatan dyrektora:

1. Dyrektor szkoly jest postrzegany jako lider, ktéry ciagle ulepsza jako$¢ swo-
jej profesjonalnej praktyki.

2. Dyrektor cieszy sie zaufaniem personelu, poniewaz jego dziatania kierowa-
ne sg dobrem wszystkich grup uczniéw.

3. Dyrektor dba o to, by nauczyciele i pozostaty personel postrzegali Srodowi-
sko szkoty jako bezpieczne i uporzgdkowane.

4. Dyrektor dba o to, by uczniowie, rodzice i przedstawiciele spotecznosci lo-
kalnej postrzegali Srodowisko szkoty jako bezpieczne i uporzadkowane.

5. Dyrektor szkoty zapewnia finansowe i techniczne srodki dla szkoty w spo-
s6b skoncentrowany na efektywnym nauczaniu i osiggnieciach wszystkich
uczniow.

6. Dyrektor szkoty docenia sukces catej szkoty, a takze jednostek w ramach
organizacji.

Odmienny sposob operacjonalizacji zmiennych w poszczegdlnych badaniach.

metodolo- Watpliwosci co do ekstrapolacji wynikéw na inne kraje — np. takie, gdzie nie
’ wykonano badan, ktére weszty do metaanalizy.
giczne
Stany Zjednoczone Zrédlo: Heck, Hallinger (2010)
Cel, metoda, Celem badania bylo okreslenie, ktore elementy przywédztwa rozproszonego
narzedzia przektadaja sie na sukces edukacyjny uczniéw.

Wskazniki kontekstowe zwigzane ze szkotg: wielko$¢ szkoty, cechy spoteczno-
-demograficzne uczniéw (w tym wskazniki dotyczgce uczniéw ze Srodowisk
defaworyzowanych), stabilnos¢ zatrudnienia kadry (w ciggu pigciu lat) oraz
stabilno$¢ zatrudnienia dyrektora (w okresie czterech lat).

Wskazniki dotyczgce modelu przywddztwa: skale mierzyty implementacje mo-
delu przywoddztwa rozproszonego (poprawa funkcjonowania szkoty, zarzgdza-
nie szkotg, zarzgdzanie zasobami i rozwojem).
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Stany Zjednoczone Zrédio: Heck, Hallinger (2010)

Cel, metoda,
narzedzia

Préba

Wyniki
i wnioski

Ograniczenia
metodolo-
giczne

Potencjat rozwojowy szkoty (bezposrednio zwigzany z implementacjg modelu

przywodztwa rozproszonego) zostat zmierzony przy pomocy siedmiu podskal:

1. Podkreslanie i wdrazanie standardéw — dotyczy jakosci wdrazania réznych
aspektéw procesu nauczania.

2. Ciggte dziatania na rzecz ulepszania placéwki — zwigzane z wizjg szkoty,
stawianiem celéw oraz angazowaniem wszystkich w ich osigganie.

3. Jakosc¢ procesu wsparcia dla uczniow — zwigzana ze standardami dyscypli-
ny i metod stuzacych jej utrzymaniu oraz wsparciu ucznidéw o specjalnych
potrzebach edukacyjnych.

4. Potencjat profesjonalny kadry — dotyczy zaréwno kwalifikacji, jak i postaw
oraz systemu rozwoju zawodowego.

5. Komunikacja w szkole — zarowno pomiedzy szkotg i otoczeniem zewnetrz-
nym, jak i wewnatrz placowki.

6. Zaangazowanie partneréw spotecznych — zwigzany z partycypacjg rodzi-
cow w procesach decyzyjnych placowki.

7. Bezpieczenstwo i dobrostan uczniéw — zwigzane z organizacjg zycia
w szkole oraz relacjami nauczyciel-uczen.

Wszystkie wymienione wyzej skale charakteryzujg sie wysoka rzetelnoscig
(alfa Cronbacha powyzej 0,8) oraz wysoka trafnoscig teoretyczng i predyktyw-
na.

Umiejetnosci czytania i matematyczne mierzono przy pomocy wybranych za-
dan testowych pochodzgcych ze Standford Achievement Test (SAT).

197 szkot podstawowych losowo dobranych sposréd szkét zachodnich stanow
USA. Badanie objeto trzy grupy respondentéw: wszystkich nauczycieli, ucz-
niow klas pigtych oraz 20% rodzicéw dzieci z danego rocznika.

Podtuzny model wykazat, ze przywodztwo rozproszone wptywa na postrze-
ganie szkoty jako majacej coraz wigkszy potencjat rozwojowy. Dodatkowo
wstepny poziom potencjatu rozwojowego byt powigzany z wynikami uczniéw
w zakresie matematyki i czytania. Wdrazanie kluczowych elementéw modelu
przywodztwa rozproszonego okazato sie mie¢ wieksze znaczenie dla wynikow
w zakresie matematyki i czytania w poréwnaniu z takimi zmiennymi, jak cechy
spoteczno-demograficzne uczniow, wielko$¢ szkoty czy stabilnos¢ zatrudnienia
personelu.

Badanie nie pozwala na jednoznaczne okreslenie kierunku zwigzku przyczy-
nowo-skutkowego miedzy zmiennymi, gdyz istnieje mozliwo$¢ oddziatywania
innych zmiennych, ktére nie podlegaty pomiarowi.
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Stany Zjednoczone Zrédio: Leithwood i in. (2004)

Narzedzia

Préba

Wyniki
i wnioski

Ograniczenia

Analiza tresci raportéw badawczych dotyczaca skutecznosci przywodztwa
edukacyjnego na réznych poziomach.

Brak

O sukcesie przywodztwa edukacyjnego decydujg trzy grupy dziatan dyrektora
(u podstaw ktérych lezg kompetencje w okreslonych obszarach).

1. Okreslanie celéow. Dyrektor musi potrafi¢ formutowac cele dziatania pla-
cowki w taki sposob, by byty one przyjmowane i akceptowane przez nauczy-
cieli oraz by odbierali je oni jako mozliwe do realizacji.

2. Wspieranie rozwoju personelu. Ten obszar kompetencji obejmuje za-
kres budowania prawidtowej komunikacji w zespole oraz warunkéw pracy,
ktore sg postrzegane przez pracownikéw jako wspierajace.

3. Przeksztalcanie organizacji. Obszar ten dotyczy kompetencji dyrek-
tora w zakresie wdrazania w szkole takich rozwigzan, ktére nadazajg za
zmieniajgcymi sie potrzebami, a jednoczesnie sg zgodne z wizjg szkoty
i zasadami etycznymi.

Przeglad badan wykazat takze, ze w niektérych specyficznych placéwkach (np.

takich, gdzie wigkszos¢ uczniéw prezentuje niski status spoteczno-ekonomicz-
ny) do skutecznego dziatania potrzebne sg inne kompetencje dyrektorow.

Badanie nie ma charakteru typowej metaanalizy, tym samym trudno uznac re-

metodolo- zultaty badania jako mozliwe do uogdlnienia prawidtowosci.
giczne
Stany Zjednoczone Zrédo: Louis i in. (2010)

Cel, metoda,
narzedzia

W badaniu poszukiwano zwigzkéw pomiedzy funkcjonowaniem przywodztwa a
wynikami uczniéw w nauce. Starano sie rozpoznac, jakie sa zmienne posred-
niczace, ktore sprawiajg, ze przywodztwo wywiera skuteczny efekt na zmienng
zalezng w postaci wynikéw w nauce.

Wykorzystano mieszane podejscie ilosciowo-jakosciowe — zastosowano kwe-
stionariusze, wywiady nieustrukturyzowane oraz arkusze obserwacji specjalnie
skonstruowane na potrzeby badania.
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Stany Zjednoczone Zrédio: Louis i in. (2010)

Cel, metoda,
narzedzia

Proba

Wyniki
i wnioski

W raporcie zastosowano wyniki uzyskane za posrednictwem kwestionariuszy
mierzagcych (facznie 49 kwestionariuszy), dotyczace przywoédztwa rozproszo-
nego, warunkéw pracy nauczycieli, poziomu motywacji nauczycieli oraz ich
zdolnosci produkcyjne;j.

Alfa Cronbacha narzedzi miescita sie pomiedzy 0,72 i 0,96.

Wykorzystano dane dotyczace alfabetyzmu (wyniki w zakresie jezyka) i wyni-
kéw z matematyki uzyskane w tescie Adequate Yearly Progress (wyniki zostaty
usrednione dla kazdej szkoty).

Dane z dziewigciu stanéw USA, 43 szkolnych okregéw oraz 180 szkét roznych
szczebli.

Badania na poziomie centralnym objety wywiady z przedstawicielami instytuciji
ustawodawczych oraz panstwowych urzedéw zajmujgcych sie edukacja. Na
poziomie okregéw wywiady przeprowadzono z przedstawicielami administraciji,
reprezentantami mediow, a takze z nauczycielami i osobami zarzgdzajgcymi.
Badania te przeprowadzono w trzech cyklach podczas szescioletniego proce-
su badawczego.

tacznie skala badan byta ogromna. Objety one 8391 nauczycieli, 471 os6b
zarzadzajgcych szkotami; przeprowadzono wywiady z 581 nauczycielami
i administratorami, 304 urzednikami okregowymi, 124 urzednikami z pozio-
mu krajowego oraz zebrano dane obserwacyjne z badan przeprowadzonych
w 312 klasach.

Przywodztwo kolektywne (rozumiane gtéwnie jako dziatania dyrektora i na-
uczycieli), gdzie wiecej osob ma wptyw na to, co sie dzieje w szkole (nie tyl-
ko dyrektor), przektada sie na wyzsze sukcesy uczniow. Uzyskany efekt jest
istotny, chociaz ma przecigtna site. Szkoty, ktorych uczniowie osiggajg wyzsze
wyniki, przekazujg wigcej wtadzy zespotom nauczycielskim, rodzicom uczniéw
i samym uczniom.

Dziatania dyrektora, wptywajgce na motywacje nauczycieli i ich warunki pracy,
znajdujg odzwierciedlenie w osiggnieciach uczniow. Wptyw na wiedze i umie-
jetnosci nauczycieli ma mniejsze znaczenie. Jednoczesnie badania wskazu-
ja, ze dystrybucja wtadzy nie zmienia tradycyjnej hierarchii wynikajacej z rol
i odpowiedzialnosci dyrektora. Tam, gdzie przywodztwo jest dzielone pomiedzy
dyrektora i nauczycieli, relacje spoteczne miedzy nauczycielami sg lepsze.

W Swietle uzyskanych wynikéw dyrektorzy, ktdrzy chcg zwigkszyé efektywnosé
nauczania, powinni mie¢ kompetencje, zeby:
» delegowaé¢ proces podejmowania decyzji na inne osoby w szkole, tak by
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Stany Zjednoczone Zrédio: Louis i in. (2010)

Wyniki
i wnioski

Ograniczenia

wszyscy mogli korzystac z kolektywnej wiedzy i madrosci wewnatrz organi-
zacji;

» wptywac¢ na warunki pracy, motywacje i praktyke nauczania realizowang
przez nauczycieli;

» budowac profesjonalng spotecznos¢ szkoty poprzez umiejetnos¢ budowa-
nia wspotpracy nauczycieli w celu poprawienia jakosci nauczania (na pod-
stawie m.in. analizy efektéw nauczania).

Model zawiera jedynie kilka zmiennych, ktére moga by¢ traktowane jako po-

metodolo- Sredniczgce pomiedzy przywodztwem a wynikami nauczania. Wyjasniajg one
2 jedynie niewielkg czg$¢ wariancji wynikow uczniow.

giczne
Stany Zjednoczone Zrédlo: Rutherford (2006)

Cel, metoda,
narzedzia

Proba

Celem badania bylo sprawdzenie, jak struktura przywodztwa w szkole moze
zmieni¢ jej funkcjonowanie, takze w kontekscie sukcesu edukacyjnego ucz-
niow.

Badania jakosciowe przeprowadzono w jednej szkole podstawowej, do ktorej
uczeszcza tysigc uczniow. Szkota funkcjonowata w trudnym $rodowisku, od
wielu lat wyniki testow osiggane przez jej uczniéw byty bardzo niskie. Do-
datkowo wspoipraca z rodzicami uczniow ukitadata sie generalnie Zle. Dane
statystyczne plasowaly szkote na pierwszym miejscu, jesli idzie o problemy
z zachowaniem uczniéw (dyscypling). Dodatkowo, w szkole wielu uczniéw
funkcjonowato jedynie tymczasowo — byly to przyktadowo dzieci robotnikow,
ktoérzy przybywali do pracy w rejonie, gdzie funkcjonowata szkota, jedynie na
pewien okres.

Badania miaty charakter jakosciowy i byty prowadzone w modelu longitudinal-
nym. W ciggu pieciu lat trwania projektu zespot badawczy czterokrotnie po-
jawit sie w szkole, by przeprowadzi¢ wywiady. Respondentami byli nauczycie-
le i inni pracownicy szkoty oraz administracja oswiatowa z okregu szkolnego
i samej szkoty.

Zrealizowano fgcznie 50 wywiadéw z nauczycielami, innymi pracownikami
szkoty oraz przedstawicielami administracji (zaréwno z okregu, jak i z samej
szkoty).
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Stany Zjednoczone Zrédio: Rutherford (2006)

Wyniki
i wnioski

Ograniczenia
metodolo-
giczne

Hiszpania

Cel, metoda,
narzedzia

Préba

Wyniki
i wnioski

W ciggu pieciu lat szkota zmienita sig catkowicie. Ze stabo funkcjonujacej pla-

cowki stata sie placowka bardzo dobrg, z kolejkg kandydatéw. Badania pozwo-

lity na wyodrebnienie kilku istotnych czynnikéw sukcesu przywodztwa. S to:

* Zzaangazowanie nauczycieli w decyzje dotyczace programu, przywodztwo
zwigzane z nauczaniem i rozwoj zawodowy;

» struktury funkcjonowania szkoty, ktére budujg zaangazowanie i wspotprace
oraz motywujg do rozwoju zawodowego;

» stworzenie nauczycielom mozliwosci wywierania wptywu na profesjonalne
funkcjonowanie innych oséb

Badania potwierdzity skuteczno$¢ modelu przywoédztwa rozproszonego, gdzie
nauczyciele posiadajg wtadze delegowang (ale i odpowiedzialno$¢) do decy-
dowania o tym, co bedzie sie dziato w okreslonych obszarach funkcjonowania
organizacji.

Nie mozna ekstrapolowac¢ wynikéw i ustalonych prawidtowos$ci na catg popu-
lacje — osadzenie mierzonych aspektow w kulturze i sytuacji spoteczno-demo-
graficznej USA uniemozliwia przeniesienie wynikdw na polska sytuacje.

Zrodto: Bolivar-Botia, Bolivar-Ruano (2011)

Celem badania byta analiza nowych rozwigzan legislacyjnych reformujgcych
system przywodztwa szkolnego w Hiszpanii w kontekscie nowych zadan i kom-
petenciji dyrektora.

Badania polegaty na analizie dokumentéw prawnych reformujgcych system
przywodztwa w szkole.

Brak

Autorzy omowili niewydolnos¢ wczesniej funkcjonujgcego systemu przywédz-
twa w szkole w Hiszpanii. Wskazali, ze wczesniej dyrektorem byt wybierany
przez innych nauczycieli wspétpracownik, ktéry obejmowat role menedzera.
Jego rola ograniczata sie gtéwnie do technicznego zarzgdzania szkotg — wptyw
dyrektora na jako$¢ procesu nauczania—uczenia sie byt bardzo ograniczony.
Obecne rozwigzania prawne wskazujg na przejscie od modelu biurokratyczne-
go do modelu przywodztwa skoncentrowanym na uczeniu sig. Prawo hiszpan-
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Hiszpania

Cel, metoda,
narzedzia

Ograniczenia
metodolo-
giczne

Belgia

Cel, metoda,
narzedzia

Préba

Wyniki
i wnioski

Zrédto: Bolivar-Botia, Bolivar-Ruano (2011)

skie zmierza w kierunku coraz wiekszej autonomii placéwek, a tym samym
nowych kompetencji dyrektora, tak by byt on zdolny podejmowac i implemento-
wac wiasciwe decyzje pozwalajgce zwiekszac efekty nauczania.

Autorzy wskazujg, ze wsréd nowych kompetencji dyrektora pojawiajg sie ta-
kie, ktore dotyczg doradztwa w zakresie nauczania oraz promowania inno-
wacji pedagogicznych. W swietle wczesniej omawianych modeli oznacza to
przejscie od zarzgdzania do przywédztwa. Dodatkowo system prawny promuje
obecnie wspotprace (np. miedzy szkotami realizujgcymi wspdlne projekty) oraz
réznorodnos¢ placowek jako wartosé hiszpanskiego systemu edukacyjnego
(a zarazem przeciwienstwo wczesniejszej uniformizacji). Szczegolnie istotne
w howym — zderegulowanym wzgledem wczesniejszego — systemie podstawo-
we kompetencje dyrektora odnoszg sie do umiejetnosci budowania w miejscu
pracy warunkow dla nauczycieli, aby mogli oni na wysokim poziomie realizo-
wac swoje zadania (np. motywowanie, informacja zwrotna itd.).

Brak

Zrodto: Day i in. (2008)

Analiza systemu funkcjonowania przywédztwa edukacyjnego w Belgii jako
przyktadu dobrej praktyki OECD. Badanie dotyczyto gtéwnie kontekstu nowego
systemu przywoddztwa bazujgcego na systemie spotecznosci miedzyszkolne;j.

Badanie odbyto sie podczas wizyty studyjnej i obejmowato wywiady z kluczo-
wymi partnerami spotecznymi (nauczycielami, dyrektorami, przedstawicielami
administracji itd.).

Brak

Analiza wykazata, ze szkoty sg zarzadzane zespotowo ze stosunkowo stabym
formalnym ulokowaniem dyrektora, ktéry w belgijskim systemie (Flandria) miat
stosunkowo niewielki wptyw na to, co sie dzieje w szkole.

Kompetencje w badaniach byty analizowane w oparciu o wprowadzony w sy-
stemie flamandzkim system spotecznosci miedzyszkolnych (ang. school com-
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Zrédto: Day i in. (2008)

munities) polegajgcych na Scistej wspotpracy miedzy szkotami tego samego
typu w celu wymiany doswiadczen, racjonalizacji kosztéw, szerszego wykorzy-
stania technologii informacyjno-komunikacyjnych, wspotpracy programowej itd.
Jednym z zasadniczych celoéw takiego rozwigzania jest odcigzenie dyrektora
szkoty tak, by miat on mozliwos¢ zajmowac sie gtéwnie pedagogicznym, a nie
administracyjnym aspektem funkcjonowania placowki.

Warto zaznaczy¢, ze pomimo uczestnictwa w sieci spotecznosci migedzyszkol-
nych pojedyncze placoéwki wcigz zachowujg sporg autonomie. Jednoczesnie
niezwykle istotnym celem takiego sposobu organizacji przywodztwa jest wy-
réwnanie wynikdw w nauce pomiedzy uczniami (badania PISA od lat wykazujg
znaczne rozwarstwienie w tym zakresie).

Analiza wskazuje na rozny poziom wdrozenia systemu spotecznosci mie-
dzyszkolnych jako innowacji — zmiana zakresu zadan, a zarazem wymagan
kompetencyjnych wobec dyrektoréw, ktérych placéwki funkcjonowaty w sieci,
w kazdej ze szkot przebiegatg inaczej.

Analiza w sposéb pogtebiony koncentruje sie na funkcjonowaniu przywédztwa
w konkretnym kontekscie spoteczno-kulturowym. Jedyne ograniczenie moze
polegac¢ na ekstrapolacji uzyskanych wynikéw do innego kontekstu.

Zrodto: Stoll i in. (2008)

Analiza systemu funkcjonowania systemu przygotowania kompetencyjne-
go dyrektorow szkot w Austrii jako przyktadu dobrej praktyki OECD. Badanie
dotyczyto gtéwnie The Leadership Academy (LEA) — instytucji powotanej
w 2004 r., aby lepiej przygotowywac przywddcéw edukacyjnych do wypetniania
swoich zadan.

Badanie odbyto sie podczas wizyty studyjnej i obejmowato wywiady z kluczo-

wymi partnerami spotecznymi (nauczycielami, dyrektorami, przedstawicielami
administracji itd.).

Brak

Kazdy nowy dyrektor szkoty w Austrii podczas pierwszych czterech lat urzedo-
wania ma obowigzek odby¢ szkolenie, aby jego kontrakt mogt by¢é odnowiony.
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Austria

Wyniki
i wnioski

Ograniczenia
metodolo-
giczne

Zrédto: Stoll i in. (2008)

Szkolenie obejmuje nastepujgce obszary kompetencyjne (uznawane za klu-
czowe): komunikacja i przywoédztwo, zarzagdzanie konfliktem, hospitacja zajec¢,
rozwoj szkoty, aspekty prawne zarzadzania szkotg.

Te obszary przekfadajg sie na nastepujgcg, uszczegotowiong liste kompetencji:

* budowanie samowiedzy dotyczgcej wtasnych zasobow, aby radzi¢ sobie ze
stresujgcg intelektualnie i emocjonalnie praca dyrektora szkoty;

» zdolnos¢ do proaktywnego dziatania w zarzgdzaniu szkotg;

* zdolnos¢ rozumienia mechanizmoéw uczenia sig;

» zdolnos¢ zarzgdzania strategicznego w kontekscie szerzej rozumianej im-
plementacji reform szkolnych.

Szkolenie oprécz zaje¢ prowadzonych stacjonarnie obejmuje faze samodziel-
nej nauki. Obecnie czes$¢ kursu prowadzona jest w systemie blended learning.

Przeanalizowano przyczyny, dla ktérych powyzsze obszary kompetencyjne
uznano za kluczowe. Nalezg do nich potrzeba przygotowania dyrektorow do
wprowadzania reform edukacyjnych oraz koniecznos$¢ przygotowania dyrekto-
réw do autonomicznego dziatania. Jest to szczegdlnie wazne w Swietle tego,
ze chociaz formalnie uzyskali oni autonomie, wielu z nich dziata w oparciu
o hierarchiczng i biurokratyczng strukture, w ktorej funkcjonowali wczesniej.

Kazdy z 250—-300 uczestnikow, ktorzy kazdego roku koriczg szkolenie, przecho-
dzi nastepujace etapy edukacyjne: cztery spotkania (zwane forami), trzydniowe
szkolenie obejmujgce prezentacje, wyktady oraz prace grupowg — realizowang
zaréwno w parach uczestnikow, jak i poprzez system coachingu grupowego.
Bazujgc na tych doswiadczeniach, kazdy z uczestnikdw buduje zatozenia pro-
jektu, ktéry w ciggu roku musi wdrozy¢ w swojej instytucji. Partnerzy pracujacy
w parach i cztonkowie grupy coachingowej biorg udziat w regularnych spotka-
niach i tworzg regionalne sieci.

Twércy projektu ambitnie zaktadaja, ze obdarzeni nowymi kompetencjami przy-
wodcy edukacyjni bedg zmotywowani do tego, by zmienia¢ system edukacyjny,
a nowa jakos¢ przywoédztwa bedzie zaczatkiem wdrazania innowacji w jego
ramach.

Analiza w spos6b pogtebiony koncentruje sig na funkcjonowaniu systemu szko-
leniowego dla dyrektorow w konkretnym kontekscie spoteczno-kulturowym.
Ograniczenie moze polegac na ekstrapolacji uzyskanych wynikéw do innego
kontekstu. Dodatkowo, watpliwos$¢ budzi to, czy szkolenie obejmuje wszystkie
istotne obszary kompetencyjne niezbedne do petnienia roli dyrektora.
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Zrodto: Salvioni i in. (2012, s. 881-897)

Celem badania byto rozpoznanie waznosci poszczegélnych kompetencji dy-
rektorow szkot (w kontekscie poprawy wynikow nauczania i budowy uczacej sie
spotecznosci). Dodatkowo, skoncentrowano sie na roli poszczegodlnych grup
w szkole w procesie podejmowania decyzji. Badanie miato charakter jakos-
ciowy. Zrealizowano pie¢ wywiadéw fokusowych (kazdy trwat 120—140 minut).

W badaniu udziat wzieto 50 os6b (pie¢ wywiadéw w grupach dziesiecioosobo-
wych). Respondentami byli dyrektorzy szkot, nauczyciele, rodzice i uczniowie.

Badani wskazywali na kluczowe kompetencje potrzebne dyrektorom do tego,
by potrafili ulepszaé procesy nauczania—uczenia sie w szkole, a nastepnie gto-
sowali nad ich waznoscig. Na szczycie tak zbudowanego rankingu znalazly sie
kompetencje relacyjne (interpersonalne), kompetencje zwigzane z zarzgdza-
niem zasobami ludzkimi i procesem podejmowania decyzji oraz kompetencje
pedagogiczne.

Rozktad waznosci postrzeganych kompetencji réznit sie w poszczegodlnych
podgrupach. Dyrektorzy wyraznie podkreslali wyzszg warto$¢ kompetenciji
zwigzanych z zarzgdzaniem w zestawieniu z kompetencjami przywdédczymi
(miekkimi).

Ze wzgledu na dobdr préby trudno ekstrapolowa¢ wyniki na populacje po-
szczegolnych podgrup biorgcych udziat w badaniu we Wioszech. Nie jest jas-
ne, jak badani rozumiejg zakres poszczegdlnych kompetencji. Zastosowany
przez badaczy podziat na kompetencje przywodcze, zarzadcze i pedagogiczne
nie odnosi sie do jasnych kryteriow.

Zrodto: Radu (2011, s. 103-115)

Celem badania byt pomiar kompetencji przywddczych dyrektorow szkot
w Rumunii i dziewieciu innych krajach (m.in. w Albanii, Macedonii, Serbii)
w obszarze wspotpracy ze srodowiskiem lokalnym (gtéwnie rodzicami ucz-
nidw). Praktyczna realizacja takiej wspofpracy byta analizowana kontekstowo
w perspektywie funkcjonowania krajow postkomunistycznych, w ktérych model
tego typu kooperacji nie byt wspierany.
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Rumunia

Préba

Wyniki
i wnioski

Ograniczenia
metodolo-
giczne

Wielka Brytania

Cel, metoda,
narzedzia

Préba

Wyniki
i wnioski

Zrodlo: Radu (2011, s. 103-115)

W dwéch réznych badaniach wzieta udziat reprezentatywna proba dyrektorow
szkot i rodzicow ucznidw (brak jest doktadnych danych dotyczgcych doboru
i wielkosci préby).

Dyrektorzy w rumunskich szkotach majg raczej konserwatywne postawy
wzgledem wspotpracy z rodzicami. Uwazajg, ze nie majg oni kompetenciji, by
w sposob partnerski partycypowa¢ w pracy szkoty. Wskazuja, ze majg wole
i kompetencje do wspotpracy z rodzicami o wyzszym statusie spoteczno-eko-
nomicznym, zwracajg uwage na wiele trudnosci we wspotpracy z rodzicami
uczniow ze srodowisk defaworyzowanych. Badania wykazaty, ze przy braku
jednoznacznego dookreslenia obszaru i wspotpracy z rodzicami, przy jedno-
czesnym promowaniu takiej wspotpracy, znaczaca ilos¢ dziatan wspieranych
przez dyrektora ma charakter jedynie fasadowy.

Whnioski z badania mogg by¢ zasadniczo ograniczone jedynie do spoteczno-
-kulturowego kontekstu Rumunii, chociaz niektére odniesienia do tradycji
wspotpracy szkoty z rodzicami wydajg sie prawdziwe takze w odniesieniu do
Polski.

Zrodlo: Hopkins (2008)

Analiza systemu funkcjonowania systemowego przywodztwa edukacyjnego
w Wielkiej Brytanii jako przyktadu dobrej praktyki OECD. Badanie dotyczyto
gtéwnie obszaru kompetencji i zadan dyrektora szkoty w tym modelu przy-
wodztwa). Badanie odbyto sie podczas wizyty studyjnej i obejmowato wywiady
z kluczowymi partnerami spotecznymi (nauczycielami, dyrektorami, przedsta-
wicielami administracji itd.).

Brak

Dyrektor szkoty w modelu systemowego przywodztwa edukacyjnego posiada

kompetencje do pracy, ktéra nie jest ograniczona wytgcznie do jego szkoty i jej

otoczenia, lecz odnosi sie takze do innych szkot i spotecznosci. Kompetencije

dyrektora muszg obejmowac nastepujgce obszary dziatania:

*  Umiejetnos¢ budowania i utrzymania miedzyszkolnego partnerstwa skon-
centrowanego na celach, ktérych osiggniecie wykracza poza mozliwosci



Wielka Brytania

Wyniki
i wnioski

Ograniczenia
metodolo-
giczne
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Zr6dto: Hopkins (2008)

jednej instytucji. Taka wspotpraca moze polega¢ na wymianie informac;ji
o innowacjach pedagogicznych, wspdlnym konstruowaniu programéw nau-
czania itd. Analiza praktyki w tym zakresie wskazuje, ze niektorzy dyrekto-
rzy zdecydowali sie na sformalizowanie takiej wspotpracy, co pozwala im na
tatwiejsze uzyskiwanie srodkdw na dziatania zlecane przez lokalne wiadze.
Umiejetnosc dziatania jako lider spotecznosci — ktory skupia wokét siebie
innych partneréw i/lub sieci partnerstwa, tak by prowadzity one skoordyno-
wane dziatania na rzecz dobra dzieci. U podfoza takiego dziatania lezy prze-
konanie, ze szereg probleméw zwigzanych z funkcjonowaniem szkolnym
dzieci wymaga multisektorowego interdyscyplinarnego dziatania.

Dziatanie w roli adwokata zmiany/eksperta, ktory potrafi odnajdowac w swo-
jej placowce przyktady dobrej praktyki i przenosic¢ je do innych szkét. W tym
podejsciu dyrektor petni role menora wobec innych przywodcow edukacyj-
nych (Hopkins, 2008).

Badanie opisuje rozwigzanie mocno osadzone w systemie angielskim — cho-
ciaz jego zatozenia wydajg sie warte rozwazenia w kontekscie rozwoju kompe-
tencji przywddczych polskich dyrektorow szkot.

Podsumowanie i wnioski: postulowane i badane
kompetencje przywddcze

Podsumowujac raport dotyczgcy kompetencji dyrektorow szkét i pla-
céwek edukacyjnych, warto w sposéb syntetyczny podkresli¢ najistot-
niejsze ustalenia, ktére zostaty w sposdb szczegdtowy omowione w po-
szczegoblnych rozdziatach. Dla klarowno$ci przekazu przedstawiam je

w formie punktow:

1. W raporcie zostaty opisane ré6zne modele i typy przywoédztwa oraz

typologie kompetencji przywodczych. Wszystkie majg jeden punkt
wspoélny — wskazujg, ze nowoczesne przywodztwo edukacyjne zna-
czgco wykracza poza funkcje zarzgdcze i administracyjne zwigzane
z codziennym kierowaniem szkotg lub placéwkg oswiatowa.

. Analiza literatury wskazuje na dwie gtéwne tendencje dotyczgce
kompetencji przywddczych dyrektorow placéwek edukacyjnych.
Po pierwsze, mamy do czynienia z aktami normatywnymi, ktére
sg formutowane przez rézne podmioty (np. organizacje zrzeszaja-
ce praktykéw, administracje, srodowiska naukowe). W aktach tych
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zostaty okreslone listy kompetencji dyrektorow z punktu widzenia
potrzeb widzianych przez autoréw tych typologii, czesto z perspek-
tywy okreslonego modelu przywodztwa (np. przywoédztwo skoncen-
trowane na uczeniu sie czy przywédztwo rozproszone). Po drugie,
mamy do czynienia z silnym nurtem badania zwigzku kompeten-
cji przywddczych (a wiasciwie ich wyniku w postaci dziatan dyrek-
torow) z efektywnoscig ich pracy rozumiang jako wptyw na proces
nauczania—uczenia sie. Wskaznikiem sg tutaj czesto wyniki uczniow
w nauce. Oba te nurty nie sg roztgczne — osoby tworzgce akty nor-
matywne korzystajg z wynikow badan, zatem ich ustalenia przenikajg
do aktéw normatywnych, a ponadto podstawg badan bywa czasami
operacjonalizowanie listy kompetencji wynikajgcych z okreslonego
(normatywnego) modelu przywoédztwa edukacyjnego. Sgdze, ze nie
da sie uciec od wartosci (na rzecz jakiej$ indyferentnej skutecznosci)
— osoby tworzgce nowy model przywédztwa edukacyjnego w Polsce
powinny najpierw przedyskutowac i zdecydowac, na jakim istniejgcym
badz nowym modelu chca sie opieraé. Z drugiej strony, warto takze
w naszym kraju podjgé dobrze przemyslane badania (niekoniecznie
kopie badan zagranicznych) dotyczgce skutecznosci przywodztwa
edukacyjnego. Jedng z kluczowych zmiennych niezaleznych powinny
sta¢ sie kompetencje dyrektoréw powigzane z wynikami pracy szkoty
— niekoniecznie rozumianymi wytgcznie jako wyniki w nauce mierzo-
ne testami egzaminacyjnymi. Inspiracjg do tego rodzaju badan moze
by¢ typologia dotychczas zrealizowanych badan w tym obszarze
przedstawiona w raporcie.

. Rozumienie kompetencji przywodczych, w szczegdolnosci w kontek-

Scie edukacji, jest bardzo zréznicowane. W literaturze sg one przed-
stawiane jako postawy, zachowania, wtasciwosci psychologiczne,
delegacje prawne itp. Kiedy odnosimy ten eklektyzm terminologicz-
ny do praktyki, okazuje sie on w petni zrozumiaty. W rzeczywistosci
edukacyjnej wszystkie te obszary majg przetozenie na jakos¢ pracy
dyrektora, ktora jest najistotniejszg kategorig w kontekscie jego kom-
petencji. Mimo to ustalenie, o jakim poziomie i rodzaju kompetencji
mowimy, jest niezbedne przy konstrukcji polskiego modelu kompeten-
cji przywodczych dyrektora szkoty.

. Zastanawiajgc sie nad kompetencjami przywddczymi dyrektorow

szkét, nie mozemy pomija¢ zjawisk i problemow patologii takie-
go przywoédztwa. W raporcie zostaty opisane dwie istotne kwestie.
Pierwszg z nich sg wypalenie i stres zawodowy, ktore wigzg sie za-
réwno z szerzej rozumianymi warunkami pracy dyrektora, jak i jego
osobistym dobrostanem w obszarze zdrowia psychicznego. Dyrektor,
ktéry nie poradzi sobie z obcigzeniami zawodowymi, nie ma szans,
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by pracowac skutecznie w roli przywddcy edukacyjnego. Drugie zja-
wisko to mobbing w miejscu pracy (przede wszystkim w sytuacji, gdy
jego zrodtem jest przetozony), bedgcy zaprzeczeniem jakiegokolwiek
modelu przywddztwa opartego na wartosciach. Placowka, w ktorej
dochodzi do mobbingu, staje sie przykltadem patologii zarzgdzania.
W modelu przywodztwa edukacyjnego w naszym kraju koniecznie
powinien znalez¢ sie obszar dotyczgcy higieny psychicznej dyrektora
szkoty w kontekscie zawodowym.

. Analiza przypadkéw konkretnych badan przeprowadzonych w Euro-
pie i Stanach Zjednoczonych Ameryki wskazuje z jednej strony na
specyfike spoteczno-kulturowg czesto zwigzang takze z historyczny-
mi doswiadczeniami krajéw w obszarze funkcjonowania przywodztwa
edukacyjnego. Widac tutaj szereg podobienstw Polski i innych krajow
bytego bloku socjalistycznego (np. Rumunii). Z drugiej strony — mo-
zemy zaobserwowac inspiracje systemoéw krajéw europejskich mode-
lami popularnymi w USA, jak cho¢by modelem przywodztwa rozpro-
szonego. Na decyzje o tym, jakie kompetencje sg potrzebne polskim
dyrektorom szkét i placowek oswiatowych, mogg wptywaé rozwigza-
nia i typologie zaczerpniete z innych systemoéw. Wazne jest jednak,
by polskie rozwigzania w tym zakresie opieraly sie na fundamencie
gruntownej analizy potrzeb w kontekscie spoteczno-kulturowym na-
szego kraju.
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