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wszystkich krajach objetych badaniem. Jesli w szkole wytania sie lider,
to szansa na pojawienie sie oddolnych inicjatyw na rzecz poprawy funk-
cjonowania szkoty jest zdecydowanie wieksza, a przez to wigksze jest
prawdopodobienstwo zidentyfikowania obszaréw, ktére mozna zmienic
lub poprawié. Wielu respondentéw wywiadéw deklarowato, ze gdyby
nie szkolny lider, to nie tylko zmiany w szkole, ale i sam wyjazd, ktéry je
zapoczatkowat, prawdopodobnie nigdy nie doszedtby do skutku.

Postawy liderskie uczestnikéw sg widoczne przede wszystkim w de-
klarowanych nowych inicjatywach na rzecz poprawy jakosci funkcjo-
nowania i organizacji pracy szkoty, poprawy jakosci nauczania oraz in-
spirowania innych do podejmowania nowych aktywnosci i wiekszego
angazowania sie¢ w zycie macierzystej placéwki dydaktyczne;.

W niektérych krajach (np. w Estonii) w wyniku mobilnosci zdecydo-
wanie zwiekszyta sie liczba szkolen organizowanych przez nauczycieli
danej placéwki dla pozostatych cztonkdéw grona pedagogicznego. Dzigki
wiasnej inicjatywie uczestnicy wyjazdu czesto przyczyniali sie do upo-
wszechniania wiedzy, prowadzac szkolenia nie tylko dla innych pracow-
nikéw dydaktycznych w swojej szkole, ale réwniez poza nig. Realizowa-
ne projekty sprzyjaty uzyskaniu korzysci nie tylko w obszarze rozwoju
uczestnikdw mobilnosci, ale réwniez w kontekscie catej placéwki.

Wykres 2. Upowszechnianie rezultatow szkolen przez uczestnikéw mobilnosci [na wykresie

wskazano odsetek respondentow z obu grup, ktdrzy zgodzili si¢ z danym stwierdzeniem]
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Warto podkreslié, ze we wszystkich krajach objetych badaniem
uczestnicy wyjazddw pozytywnie ocenili swoje kompetencje liderskie.
Srednio 70% uczestnikéw badania — uczestnikéw mobilnosci uznato,
ze ich dziatania inspiruja innych do wprowadzania nowych pomystéw
w codziennej pracy zawodowej, a srednio jedna trzecia respondentéw
zadeklarowata, ze dziata réwniez na rzecz tworzenia grup inicjatywnych,
aby utatwi¢ wprowadzanie w zycie nowych rozwigzan. Nieco mniejsza
grupa badanych zadeklarowata réwniez, ze stara si¢ aktywnie uczest-
niczy¢ w planowaniu dziatan szkoleniowych w placéwce, wspierajagc
rozwoj kompetencji swoich wspdétpracownikdw.

Wykres 3. Doswiadczenie w realizacji mobilnosci (odsetek nauczycieli, ktorzy brali juz

udziat w szkoleniu zawodowym za granica — ankieta dla uczestnikéw mobilnosci)
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Zrédto: opracowanie wiasne.

Nalezy dodad, ze postawy liderskie przejawiajg sie w rézny sposdb,
w zaleznosci od lokalnych kontekstow systemu ksztatcenia i funk-
cjonowania szkét. O ile deklaracje dotyczace budowania zespotéw
dziatajgcych na rzecz wprowadzania zmian sg czestsze w Niemczech
i na Litwie, o tyle polscy nauczyciele zdecydowanie czesciej angazuja
do wspdtpracy rodzicdw i szukajg réznych form wsparcia dla takich
proceséw poza szkota. Z pewnoscig wynika to chociazby ze specyfiki
systemowej (wtgczenie w proces podejmowania strategicznych decyzji
Organdéw Prowadzacych). Duza aktywnosé polskich uczestnikéw w pro-
cesie upowszechniania rezultatéw moze wynikac réwniez z mniejszego
doswiadczenia w realizacji podobnych projektédw. Podczas gdy w pozo-
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statych krajach prawie lub ponad potowa respondentéw deklarowata
wczesniejszy udziat w zagranicznych szkoleniach kadry, to w Polsce
z takiej formy podnoszenia kompetencji zawodowych skorzystat tylko
co trzeci respondent.

Rola lideréw w zapewnieniu trwalosci rezultatéw

Badanie pozwolito réwniez na oceng, w jaki sposdb przejawy postaw
liderskich uczestnikéw zagranicznych wyjazdéw wptywajg na trwatosé
wypracowanych efektéw projektu.

Wyniki pokazuja, ze im silniejsze deklaracje postaw liderskich wyjez-
dzajacych nauczycieli, tym silniejsze okazywaty sie réwniez deklaracje
w odniesieniu do zmian, jakie w wyniku projektu wprowadzano w pla-
céwkach macierzystych uczestnikdw mobilnosci.

We wszystkich krajach objetych badaniem najczestszym sposobem
upowszechniania rezultatéw i dzielenia sie wiedza zdobyta z innymi
sg ustne relacje z pobytu za granicg, podczas spotkan z innymi pra-
cownikami dydaktycznymi szkoty (np. na radach pedagogicznych lub
podczas biezacych spotkan i rozmdéw w pokoju nauczycielskim). Dwie
pigte badanych respondentdéw zaprosito swoich wspoétpracownikéw do
udziatu w otwartych lekcjach, a jedna trzecia uczestnikéw mobilnosci
podzielita sie zdobyta wiedza, umieszczajac opracowane materiaty dy-
daktyczne w internecie.

Wykres 4. Wptyw projektu na uczestnikéw — ankieta dla uczestnikéw
mobilnosci [na wykresie wskazano odsetek respondentéw z obu

grup, ktorzy zgodzili sie z danym stwierdzeniem]
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Badanie wykazato jednak istotne réznice w wykorzystywaniu efek-
téw mobilnosci po zakonczeniu projektu. Zebrane wyniki pokazuja, ze
sposdb wykorzystania rezultatéw zalezy w duzej mierze od wtasne;j
inicjatywy nauczycieli. Zgodnie z deklaracjami respondentéw wywia-
déw ten proces czesto przekracza rowniez granice szkoty (uczestnicy
projektéw organizujg szkolenia dla nauczycieli innych placéwek i pisza
artykuty, w ktérych dzielg sie zdobyta wiedzg i doswiadczeniem). Takie
dziatania przyczyniajg sie takze do zwiekszenia popularnosci zagra-
nicznych szkolen w Srodowisku zawodowym uczestnikéw, a pozytyw-
ne relacje z wyjazdéw naktaniaja lideréw z innym placéwek do decyzji
o podjeciu podobnych inicjatyw w swojej szkole.

Wykres 5. Przejawy postaw liderskich wsréd uczestnikow mobilnosci [na wykresie

wskazano odsetek respondentéw z obu grup, ktérzy wybrali podane odpowiedzi]
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Zrédto: opracowanie wtasne.

Nalezy podkresli¢, ze w poszczegdlnych krajach objetych badaniem
obserwowano wiele wzorcéw zmian i recepcji postulowanych rozwiazan.
O tym, jak rézne sg potrzeby, zaréwno szkét, jak i samych uczestni-
kéw wyjazddw, swiadcza nie tylko odmienne obszary wprowadzania
zmian, ale i rézne podejscie do dzielenia si¢ zdobyta wiedza. O ile w no-
wych panstwach cztonkowskich UE, ktdre wciaz jeszcze przechodza
transformacje ustrojowa (Estonia, Litwa, Polska), wsréd respondentéw
zdecydowanie czesciej pojawiaty sie deklaracje zwigzane z realizacjg
réznego typu dziatan upowszechniajacych, o tyle w przypadku Finlandii
i Niemiec dziatania upowszechniajace wydaja sie byc realizowane nieco
rzadziej. Roznice w tym obszarze sg szczegdlnie zauwazalne w odnie-
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sieniu do deklarowanych dziatar wtaczajacych w proces zmian rodzi-
coéw, a w przypadku Niemiec, réwniez w odniesieniu do inspirowania
innych nauczycieli oraz wspdtorganizowania procesu ksztatcenia w ma-
cierzystych placéwkach dydaktycznych. Przyczyny tych réznic mozna
upatrywacé w poziomie rozwoju systemu edukacji w poszczegdlnych
krajach oraz w poziomie zadowolenia z jakosci pracy szkoty. Wydaje sie,
ze finscy i niemieccy nauczyciele czesciej traktuja szkolenie za granica
jako sposdb na podniesienie wtasnych kompetencji zawodowych niz
jako okazje do transferu innowacji na poziomie instytucjonalnym czy
tez systemowym, poniewaz nie widza szczegdlnej koniecznosci wpro-
wadzania takich zmian. To drugie podejscie wydaje sie by¢ charaktery-
styczne raczej dla uczestnikdw z tych krajéw, gdzie zmiany zachodzace
w szkole w wyniku realizacji projektéw europejskich sg postrzegane
jako element szerszej zmiany systemowe;j, zwigzanej z rozwojem go-
spodarczym i spotecznym po upadku komunizmu.

Szczegdlnie aktywni na polu dziatat upowszechniajacych okazali sie
uczestnicy z Polski. Zgodnie z deklaracja respondentdéw, wiedzg zdobyta
podczas mobilnosci podzielito sie z innymi ponad 95% uczestnikéw
wyjazddéw. Niemal wszyscy respondenci potwierdzili réwniez, ze do-
swiadczenia zdobyte podczas pobytu za granica wykorzystujg w swojej
codziennej pracy zawodowej. Zdecydowana wigkszosé ankietowanych
stara sie réwniez zachecié¢ do wdrazania nowych idei swoich szkolnych
wspotpracownikdw oraz inspirowaé do realizacji nowych pomystéw
nie tylko na rzecz podnoszenia kompetenc;ji ucznidw, ale réwniez roz-
woju macierzystej placéwki edukacyjnej. Ponad dwie pigte polskich
respondentdw w realizacje nowych pomystéw stara sie angazowad
takze rodzicéw.

Rola kierownictwa w kreowaniu postaw liderskich

Dla powodzenia projektu wazne okazaty sie takze dobre relacje po-
miedzy gronem pedagogicznym a kierownictwem szkoty. Takie relacje
okazujg sie szczegdlnie istotne juz na etapie opracowywania zatozen
projektu, sprawiajagc, ze wyjazd spetni nie tylko potrzeby szkoleniowe
nauczycieli, ale réwniez przyczyni si¢ do spetnienia potrzeb rozwo-
jowych szkoty. Nie mozna poming¢ roli kierownictwa we wspieraniu
postaw liderskich, poniewaz zmiany wdrazane w szkotach (nawet te
inicjowane oddolnie) wymagaja pozytywnej decyzji ze strony dyrekcji
danej placdwki.
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Wyniki zebrane we wszystkich krajach objetych badaniem jednocze-
snie pokazaty, ze czesto o tym, w jaki sposdb oraz w jakim stopniu sg
wykorzystywane rezultaty projektu, decyduje rola formalna, jaka petni
na co dzien w szkole dany uczestnik zagranicznej mobilnosci. Dyrek-
torzy szkét biorgcy udziat w zagranicznych szkoleniach zdecydowanie
czesciej deklarowali, ze podzielili sie doswiadczeniem zdobytym pod-
czas wyjazdu zaréwno w swojej macierzystej placéwce, jak i poza nia.
Zdecydowanie rzadziej takie deklaracje pojawiaty si¢ natomiast u pozo-
statych respondentdw, bez wzgledu na to, czy petnili oni funkcje wice-
dyrektora, szeregowego nauczyciela, czy tez inne funkcje dydaktyczne.

Wykres 6. Rola kierownictwa w procesie zmian po zakoriczeniu zagranicznych

mobilnosci w opinii nauczycieli. Zestawienie obejmuje odpowiedzi

udzielone przez respondentéw z Polski [na wykresie wskazano odsetek

respondentéw z obu grup, ktérzy zgodzili sie z danym stwierdzeniem]
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Badanie pozwolito na poréwnanie deklaracji respondentéw odno-
snie do roli, jaka kierownictwo szkoty odgrywa w procesie wdrazania
zmian postulowanych przez uczestnikdw mobilnosci po zakoriczeniu
zagranicznej mobilnosci.
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W opinii respondentéw dyrektorzy szkét zasadniczo wspieraja nowe
pomysty nauczycielii starajg sie je urzeczywistniaé. Badani nauczyciele
doceniali réwniez starania dyrekcji zwigzane z tworzeniem dobrego
klimatu dla potencjalnych zmian, chociazby poprzez motywowanie
swoich pracownikéw do dalszych dziatan na rzecz zwiekszenia jakosci
ksztatcenia ucznidw i poprawy funkcjonowania szkoty.

Odpowiedzi udzielone przez respondentéw wydaja sie w duzej
mierze takze potwierdzaé fakt, ze kierownictwo badanych instytucji
czesto angazuje sie nie tylko w realizacje projektu, ale i w proces opra-
cowywania jego zatozen. Warto podkreslié, ze w opinii respondentéw
wymagajaca postawa dyrekcji w odniesieniu do zapewnienia wysokiej
jakosci dziatan projektowych czesto w znacznym stopniu wptywata
réwnoczesnie na jakosé i poziom wdrazanych pézniej zmian. Taka za-
leznosé okazata sie byé szczegdlnie widoczna w takich aspektach, jak
rzetelny proces rekrutacji uczestnikdw (spetniajacych kryteria formalne
i jakosciowe projektu) oraz wtasciwe przygotowanie do realizacji mo-
bilnosci, ktére — jak wspomniano wyzej — ma czesto niezwykle istotny
wptyw na trwatosc¢ efektéw realizowanych mobilnosci.

Lider w srodowisku i otoczeniu szkoly

Respondenci badania podkreslali wptyw projektéw na srodowisko
szkolne, jego bezposrednie otoczenie, ale takze na zmiane nastawienia
i postaw 0séb zaangazowanych w zycie i kulture szkoty.

Wielu respondentéw zauwazyto, ze im bardziej dany projekt anga-
zuje merytorycznie nauczycieli, tym bardziej korzystajg na tym ucznio-
wie (poznane metody sg wéwczas chetniej wykorzystywane podczas
realizowanych zaje¢ dydaktycznych), a niekiedy i inne osoby, ktére
funkcjonuja w bezposrednim otoczeniu placéwki.
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Wykres 7. Percepcja korzysci instytucjonalnych z realizowanych mobilnosci.
Zestawienie odpowiedzi uczestnikow wyjazdéw oraz pozostatych nauczycieli,
ktorzy nie uczestniczyli w zagranicznych szkoleniach [na wykresie wskazano,

ile procent respondentéw zgodzito si¢ z danym stwierdzeniem]
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Zrédto: opracowanie wiasne.

Wyniki badania kwestionariuszowego pokazuja, ze zaréwno uczestni-
cy mobilnosci, jak i pozostali nauczyciele w podobny sposéb postrzegaja
korzysci wynikajace z realizacji projektu. Oznacza to, ze rezultaty wyjaz-
ddéw szkoleniowych znajduja odzwierciedlenie w jakosciowej poprawie
pracy szkoty i sg realnie dostrzegane nie tylko przez samych uczestnikéw
projektow, ale i pozostatych cztonkdéw grona pedagogicznego. Nalezy
jednak dodag, iz niektdrzy uczestnicy wywiaddéw deklarowali, ze rola, jaka
petnig szkolni liderzy w projektach, jest trudna, aich zapat i inicjatywa
do pracy nie zawsze spotyka sie ze wsparciem innych oséb w szkole.
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Informacje pozyskane w ramach wywiaddéw z uczestnikami mobil-
nosci potwierdzity, ze respondenci zwracali takze uwage na réznice
w specyfice pracy nauczycieli w réznych krajach europejskich, a re-
alizacja zagranicznych mobilnosci kadry czesto sprzyjata refleksji za-
réwno nad kondycjg zawodu nauczyciela, jak i nad warunkami pracy
dydaktykéw w polskich szkotach. Takie obserwacje dotyczyty réwniez
kontekstu spotecznego, w jakim wystepuje odgrywanie roli spoteczne;j
przez nauczycieli w szkole i w jej otoczeniu, chociazby zupetnie innego
postrzegania pracy nauczyciela, ktéry w wielu krajach jest traktowa-
ny z wiekszym niz w Polsce szacunkiem, a jego zawdd charakteryzuje
o wiele wiekszy prestiz, co wptywa nie tylko na proporcjonalnie wyzsze
wynagrodzenie, ale przede wszystkim na o wiele wiekszy komfort pracy.

Deklarowany brak autorytetu roli nauczyciela w Polsce, prymat ocen
nad rzeczywistymi efektami ksztatcenia czy tez brak zewnetrzne;j
motywacji ucznidéw do nauki nie sprzyjaja, w opinii respondentdw, ani
wzmachnianiu cech przywddczych kierownictwa szkoty, ani odkrywaniu
postaw liderskich grona pedagogicznego.

Dodad nalezy, ze powyzsze refleksje byty w duzej mierze konse-
kwencjg bezposredniej obserwacji catkowicie odwrotnych tendenciji
w szkotach w innych krajach europejskich. Badani nauczyciele zwracali
uwage, ze szkoty w krajach partnerskich wspieraja zaréwno najdrob-
niejsze przejawy postaw liderskich, jak i oddolne inicjatywy na rzecz
zmian tak w ksztatceniu, jak i w organizacji pracy szkoty.

Wykres 8. Rola grona pedagogicznego w procesie zmian zachodzacych

po zakonczeniu projektu mobilnosci (zestawienie opinii uczestnikow
wyjazddéw oraz pozostatych nauczycieli). Zestawienie obejmuje odpowiedzi
udzielone przez respondentéw z Polski [na wykresie wskazano odsetek

respondentéw z obu grup, ktérzy zgodzili sie z danym stwierdzeniem]
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Zrédto: opracowanie wiasne.
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Polscy respondenci badania deklarowali réwniez, ze jednym z naj-
szybciej zauwazanych efektéw zagranicznych mobilnosci jest popra-
wa relacji pomiedzy nauczycielami a uczniami. Poznanie odmiennych
standarddw pracy dydaktycznej sprawia, ze nauczyciele stajg si¢ bar-
dziej otwarci na potrzeby ucznidw i zdecydowanie chetniej korzystajg
z niekonwencjonalnych metod prowadzenia lekgc;ji.

Nalezy zaznaczy¢, ze w opinii respondentéw sami uczniowie duzo
chetniej angazuja sie w zajecia lekcyjne oraz w zycie szkolne, jesli czuja,
ze s3 motywowani przez nauczycieli nowymi, ciekawymi pomystami
i technikami pracy. Potwierdzaja to réwniez wyniki badania ankieto-
wego, w ktérym uczestniczyli uczniowie szkét realizujgcych projekty.
Niemal wszyscy respondenci tej grupy deklarowali, jak wazne jest wy-
korzystywanie przez nauczycieli nowych pomystéw dydaktycznych
z zagranicy. Czesto pojawiaty sie deklaracje zwigzane z checia uczest-
nictwa w projektach z uczniami z innych krajow, a takze w uczniowskich
wymianach zagranicznych. Wazna dla uczniéw okazata sie wspdtpraca
pomiedzy nauczycielami z réznych krajéw.

Opinie uczniéw odnosnie do istoty umiedzynarodowienia placéwek
potwierdzaja deklaracje ich rodzicdw. Wsrdd tej grupy przewazata opinia,
ze realizowane mobilnosci przynosza szkole zdecydowanie wiecej ko-
rzysci niz potencjalnych strat. Nalezy jednak zaznaczyé, ze to wtasnie
w tej grupie relatywnie czesciej wskazywano na ryzyko zaniedbywania
funkcji edukacyjnej szkoty z powodu wyjazdu nauczycieli na szkolenia.
Badani rodzice potwierdzili, ze wazne jest zdobywanie przez dzieci
kompetencji zwigzanych ze wspoétpraca miedzynarodowa.

Respondenci zauwazyli réwniez zwigzek pomiedzy mobilnosciami
i rozwojem szkoty, a przede wszystkim poprawa wynikéw osigganych
przez uczniéw. Dostrzegli takze role, jaka odgrywaja w szkotach aspekty
zwigzane z umiedzynarodowieniem placéwek edukacyjnych. Potwier-
dzili takze, ze szkota sama angazuje ich w takie dziatania.
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Wykres 9. Ocena korzysci z realizacji mobilnosci dla otoczenia szkoty wysytajacej

z perspektywy rodzicow (rozktad odpowiedzi na pytanie: Jaka jest Paristwa opinia

na temat poziomu umigdzynarodowienia szkoty, w ktérej uczy si¢ Paristwa dziecko?).
Zestawienie obejmuje odpowiedzi udzielone przez respondentéw z Polski [na wykresie

wskazano odsetek respondentdw z obu grup, ktérzy zgodzili sie z danym stwierdzeniem]

.Wyjazdy zagraniczne
nauczycieli to strata zaréwno
czasu, jak i pieniedzy”

.Projekty wspétpracy
migdzynarodowej poprawiaja
wyniki uczniéow”

.Wyjazdy zagraniczne
nauczycieli przyczyniajg
sie do poprawy
funkcjonowania szkoty”

.Wyjazdy zagraniczne
nauczycieli podnosza
jakos¢ nauczania uczniow”

.Wyjazdy zagraniczne
nauczycieli s istotne dla
podnoszenia ich kompetencji”

.Uwazam, ze to wazne, aby
nasze dzieci zdobywaty

w szkole kompetencje
zwiazane ze wspotpraca
miedzynarodowa”

+Uwazam za wazng mozliwos¢
wykorzystywania przez
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zagranicznych rozwiazar”
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Zrédto: opracowanie wiasne.

Badani nauczyciele jako istotny obszar probleméw we wprowadza-
niu zmian wskazywali réwniez wspdtprace z organami prowadzacymi
szkoty (byt to problem szczegdlnie trudny dla tych osdb, ktore weze-
sniej sktadaty podobne wnioski indywidualnie i nie miaty do czynienia
z przeszkodami biurokratycznymi). W opinii czes$ci respondentdéw organ
prowadzacy nie zawsze dostatecznie wspiera szkolnych lideréw tak na
etapie realizacji projektu, jak i w procesie wdrazania wypracowanych
rezultatéw. Pojawity sie takze gtosy, ze urzednikom odpowiedzialnym
za nadzér nad projektami unijnymi ze strony organu prowadzacego nie-
rzadko brakuje dostatecznej wiedzy, aby wyjasni¢ zaistniate watpliwosci
czy tez sprosta¢ wymogom formalnym. Co wiecej, utrudnienia biurokra-
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tyczne czesto okazujg sie byc¢ réwniez gtéwnym czynnikiem utrudnia-
jacym dyrekcji szkét podjecie decyzji o przystapieniu do projektu oraz
zaangazowaniu szkoty w dziatania o charakterze miedzynarodowym.

Podsumowanie

W obliczu trwajacej obecnie dyskusji o koniecznosci zmian w polskim
systemie oswiaty, warto podkresli¢ dziatania na rzecz poprawy jakosci
nauczania oraz funkcjonowania szkét stanowig czesto konsekwen-
cje systematycznych szkolen kadry, a realizacja projektéw ze srodkéw
europejskich pozwala ich uczestnikom dzieli¢ sie nowa wiedza przy-
wieziong z zagranicy.

Wiekszos¢ badanych uczestnikéw projektéw postrzega mozliwosé
zdobywania doswiadczen w innych krajach europejskich nie tylko
w kontekscie osobistych korzysci, ale przede wszystkim w wymiarze
instytucjonalnym, poniewaz rezultaty takich projektéw wzmacniaja
potencjat catego grona pedagogicznego.

Co wazne, przedstawiciele niemal wszystkich badanych szkét po-
twierdzili, ze zaistniate zmiany nie bytyby mozliwe, gdyby nie szkolni
liderzy. Respondenci czesto deklarowali, ze gdyby nie ich inicjatywa, to
nie tylko pozytywne zmiany, ale prawdopodobnie same projekty nigdy
nie dosztyby do skutku.

Z poczynionych obserwacji wynika takze i to, ze przede wszystkim
aktywnos¢ lideréw gwarantuje, iz wypracowane w ramach projektu
rezultaty majg szanse okazad sie trwate i tym samym przyczynié sie
nie tylko do rozwoju kompetencji nauczycieli, ale i w znacznym stop-
niu wptywad na jakosé pracy szkot nie tylko w Polsce, a takze w innych
krajach europejskich. Pozwala to zywi¢ nadzieje, ze srodki przeznaczo-
ne na realizacje indywidualnych wyjazdéw okaza sie dobrg inwestycja
nie tylko na poziomie szkoty, ale i w kontekscie zmian systemowych
w polskiej oswiacie.

Doswiadczenia zagranicznych mobilnosci pokazuja, ze kluczowa role
w tym procesie mogg odegra¢ wtasnie szkolni liderzy, ktérych aktyw-
nos¢ i zaangazowanie warunkuje zmiany, jakie zachodza w szkotach
w Polsce i w innych krajach europejskich.
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Szkoty wyzsze sg duzymi organizacjami. Ich funkcjonowanie wymaga
zatrudniania wielu nauczycieli akademickich o zréznicowanych kwali-
fikacjach. W takich zbiorowosciach konieczne jest wytanianie liderdw.
S3 oni powotywani oficjalnie, ale bywaja tez liderzy nieformalni. Autor
artykutu charakteryzuje cztery grupy wyrdzniajacych sie nauczycieli
akademickich. Sg nimi: przywddcy, eksperci, mistrzowie i przewodnicy.
Uznaje, ze wszyscy odgrywaja znaczacg role w uczelni. Sg wrecz nie-
zbedni do wtasciwego funkcjonowania instytucji i zespotéw nauczycieli
akademickich oraz ksztatcenia studentéw. Mimo osiaggnie¢ wielu na-
uczycieli akademickich, nie powinno by¢ jednak zbyt duzego dystansu
miedzy nimi a studentami. Oni bowiem takze uczestnicza w badaniach,
rozwijaja postawy tworcze. Korzystne jest wspdlne budowanie kapitatu
spotecznego. Jest to mozliwe, gdy miedzy nauczycielami akademickimi
a studentami istniejg dobrze pojete relacje partnerskie.

Stowa kluczowe:
nauczyciel akademicki
przywddca

ekspert

mistrz

przewodnik




Academic teacher - leader,
expert, master or guide?

Higher education institutions are large organizations. In order to
function, they need to employ a substantial number of academic
teachers of varying qualifications. It is necessary for such communi-
ties to have their leaders. They are appointed formally, although there
can be informal leaders as well. The author of the article characterizes
four distinguishing groups of academic teachers. These are: leaders,
experts, masters and guides. He considers all of them to play an
important role at a higher education institution. In fact, they are
essential for the proper functioning of institutions and groups of
academic teachers, and for educating students. However, regardless
of the accomplishments of many academic teachers, there should not
be too much distance between them and their students. After all, they
also participate in studies and foster creativity. Working together to
build social capital is beneficial. What makes is possible is the existence
of well-understood partnership relations between academic teachers
and students.

Keywords:

academic teacher
leader

expert

master

guide
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— Wprowadzenie

Nauczycielami akademickimi nazywamy nauczycieli szkét wyzszych.
Wtasciwie mozna by przyjaé, ze nazwa ta przystuguje tylko czesci
tych nauczycieli i jest ograniczona do grupy nauczycieli, ktérzy pracuja
w uczelniach majacych uprawnienia do prowadzenia studidw pierwszego
(licencjackich), drugiego (magisterskich) i trzeciego stopnia (doktorskich).
WHtasciwie bytoby to zasadne, gdyz tylko te uczelnie maja petne upraw-
nienia akademickie. W praktyce przyjeto sie jednak szersze rozumienie
tego okreslenia. Obejmuje nauczycieli zatrudnionych w szkotach wyz-
szych na stanowiskach naukowo-dydaktycznych, naukowych i dydak-
tycznych. Sg to nauczyciele, ktérzy majg ukoriczone studia magisterskie,
moga tez mied stopnie naukowe doktora lub doktora habilitowanego,
a takze tytuty profesorskie. W zaleznosci od tego, a takze innych wa-
runkéw sg zatrudniani na stanowiskach asystenta, adiunkta, profesora,
a takze wyktadowcy lub starszego wyktadowcy. W sumie ich liczebnosé
przekracza 100 tysiecy osob. Jest to wiec niemata grupa zawodowa.

W tradycyjnych uniwersytetach stanowigcych organizacje hierar-
chiczne rzadzili profesorowie. Byt wprawdzie w Sredniowieczu takze
inny model uniwersytetéw, w ktérych wtadza nalezata do studentéw;
to oni zatrudniali profesoréw, a takze ze swego grona wybierali rektora.
Upowszechnit sie jednak inny dwczesny model uniwersytetu, zwany
paryskim. W takim uniwersytecie dominowali profesorowie. Sposréd
nich wybierano najwyzsze wtadze uczelni: rektora, prorektoréw, czton-
kéw senatu. Dzis profesorowie dzielg sie wtadzg z przedstawicielami
innych grup nauczycieli akademickich i innych pracownikéw uczelni,
cho¢ nadal kierownicze funkcje (rektora, dziekana, dyrektora instytutu,
kierownika katedry) w silnych uczelniach powierzane sg tylko profe-
sorom. W takich uczelniach nikt przypadkowo nie zostaje profesorem
i zapewne réwniez w zwiazku z tym profesoréw obdarza sie szacunkiem
i naleznym powazaniem.

W swojej pracy akademickiej odnotowatem przypadek, ktéry miat
miejsce, kiedy zostatem wybrany dyrektorem instytutu. Za kilka dni
miatem zaproponowac dwie osoby na stanowiska swoich zastepcdw.
Przyszedt wéwczas do mnie student z propozycja, abym jego kandyda-
ture zgtosit na stanowisko wicedyrektora. Pod wzgledem prawnym byto
to mozliwe, ale przed gtosowaniem, w ktérym mieli bra¢ udziat wszyscy
pracownicy i przedstawiciele studentéw, éw mtody cztowiek wycofat
sie, gdyz oszacowat zapewne, ze jego szanse sg niewielkie.
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Takze obecnie, chod szkoty wyzsze majg charakter bardziej demo-
kratyczny i zardwno przedstawiciele tzw. mtodszej kadry, pracowni-
kéw obstugi, jak i studentéw wchodza w sktad kolegialnych organdéw
uczelni (senat, rada wydziatu, rada instytutu itp.), jednak zwtaszcza
w grupie nauczycieli akademickich formalnymi i nieformalnymi liderami
sa niemal zawsze profesorowie majacy tytuty profesorskie i/lub stopien
naukowy doktora habilitowanego. Oczywiscie nie wszyscy z nich sg lub
mogga stad sie takimi liderami. Co zatem decyduje o tym, ze nauczyciel
akademicki moze stad sie przywddca w gronie swoich kolegdw, a takze
petnié te role w srodowisku studentéw i w catej spotecznosci uczelni?

Moim zdaniem, trudno o jednoznaczng odpowiedz. Decydujace zna-
czenie majg tu: wzor osobowy okreslonego cztowieka, a takze powody,
cechy sprawiajace, ze wtasnie on bywa obdarzony charyzma i auto-
rytetem. Wigze sie to z tym, co wyrdznia nauczyciela akademickiego
sposrdd innych, mianowicie w oczach innych cztonkdéw spotecznosci
akademickiej jest przywddca, ekspertem lub przewodnikiem. W dalszej
czesci artykutu sprébuje przyblizyd te typy lideréw akademickich.

Przywédztwo nauczyciela akademickiego

w srodowisku uczelni

Termin ,przywdédztwo” pochodzi od stowa ,wddz". Eksponuje jego czyn-
nosci, ktére polegaja na sprawowaniu funkcji kierowniczej, dowodze-
niu, kierowaniu innymi. £aczy sie zatem z problematyka sprawowania
witadzy. W analizach naukowych rozwazania na temat przywdédztwa
wystepujg w réznych dyscyplinach: socjologii, psychologii spoteczne;j,
politologii, w naukach o zarzadzaniu i innych. Przywédztwo moze by¢
rozpatrywane jako proces oddziatywan na inne osoby lub jako wtasci-
wosc¢ lidera. W pierwszym wypadku uwaga skoncentrowania jest na
prawidtowosciach dziatania i jego efektywnosci, poczawszy od etapu
formutowania celdéw i wyboru strategii dziatania, az do oceny uzyski-
wanych wynikéw. Drugi aspekt dotyczy cech osobowych przywddcy
i jego kompetencji spotecznych, zwtaszcza interpersonalnych, ktére
sprzyjaja skutecznemu oddziatywaniu na innych.

Zdaniem Burnsa (1995) o przywddztwie mozna méwié wéwczas,
gdy pod wptywem lidera inne osoby angazuja sie w proces osiggania
wyznaczonego celu w ramach jakiegos systemu lub otoczenia. W takim
ujeciu centralne miejsce zajmuje problematyka wptywu spotecznego.
Istotne sg tu wzajemne zwigzki miedzy przywddca, jego zwolennikami
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oraz sytuacjg spoteczng, w ktdrej zachodzg interakcje spoteczne. Nie
kazdy bowiem menedzer czy kierownik zastuguje na miano przywddcy.
Andrzej K. Kozminiski i Dariusz Jemielniak (2008, s. 18) sadza, ze wynika
to z rzadko wystepujacych cech osobistych, ktérymi musza sie charak-
teryzowad przywédcy. Stwierdzajg wiec: ,Przywddztwo to zdolnosé
»prowadzenia za sobg« mniej lub bardziej licznych grup zwolennikdw.
Zdolnos¢ taka polega na umiejetnosci wskazania i zakomunikowania
wizji stanéw przysztych, do ktérych grupa ma wspélnie dazyé. Wizja
ta musi by¢ na tyle atrakcyjna, by wyzwolié¢ u zwolennikéw przywédcy
emocjonalny stan silnego pragnienia jej realizacji. Pragnienie to tylko
w pewnym stopniu opiera si¢ na racjonalnej kalkulacji przysztych korzy-
sci. Musi ono odwotywac sie do »wyzszych« motywaciji, takich jak cheé
wyrdznienia siebie i swojej grupy, niekiedy »odegrania sie« za poniesione
w przesztosci porazki, pragnienie realizacji jakiej$s misji ideologiczne;,
dokonania czegos «niezwyktego» i innowacyjnego”.

Pojawia sie interesujace zagadnienie charyzmy przywddcy. Aby jego
obecnosé i dziatanie wywotywaty taki efekt, zwolennicy przywddcy
.muszg by¢ przekonani o jego »niezwyktosci«, czyli nadzwyczajnych
talentach, umiejetnosci, wiedzy, zdolnosciach przewidywania, wyzszo-
sci moralnej nad innymi itp.” (tamze, s. 17). Zwtaszcza w okresie gwat-
townej zmiany, a z takg mamy obecnie do czynienia, kiedy u wielu oséb
zwieksza si¢ subiektywne poczucie niepewnosci, zagrozenia, chaosu
i ryzyka, ludzie poszukuja charyzmatycznych przywddcéw. Wraz z po-
jawianiem sie okreséw stabilizaciji, prestiz takich przywédcéw znacznie
sie zmniejsza (Kwiatkowski, 2010).

W ostatnich dziesiecioleciach badania naukowe przywddztwa ce-
chuje podejscie kompleksowe. Badania te wykazaty, ze skutecznos¢
przywddcy zalezy od jego osobowosci, doswiadczenia, uznawanych
przez niego wartosci, oczekiwan i zachowan podwtadnych, charak-
teru podejmowanego zadania oraz kultury organizacyjnej. Ten ostatni
czynnik szczegdlnie silnie eksponowany jest w najnowszych badaniach
(Michalak, 2006; Madalinska-Michalak, 2012, 2015). Pozgdane jest, aby
przywdédztwo oparte byto na trwatych zasadach. Jak twierdzi Alicja
Korzeniecka-Bondar (2011, s. 97), zapewnia ono nie tylko uczciwosé,
zyczliwosé i wydajnosé, ale takze skutecznosé.

Mozna zastanawiac sig, czy przywddztwo w dziataniach eduka-
cyjnych, ksztatceniu i wychowaniu ma swojg specyfike. Edukacja jest
dziedzing, w ktodrej relacje, procesy i podejmowane dziatania maja cha-
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rakter spoteczny. Zaréwno ich inicjatorami, jak i beneficjentami sg lu-
dzie. Dziatalnos¢ edukacyjna nie ogranicza sie jednak tylko do uktaddéw:
.dawca — biorca”, ,ekspert — klient”, ktdre zresztg nie sg dzis uktadami
jednostronnymi. Coraz bardziej widoczne jest to, ze nauczyciel w szkole
podstawowej i Sredniej, a w szkole wyzszej — profesor to nie tylko po-
tencjalny przywddca, ale tez w wielu zakresach ekspert, przewodnik
i partner studentoéw.

W procesie nauczania — uczenia sie aktywnymi podmiotami sag
w szkotach wyzszych: nauczyciele akademiccy i studenci. Aktywne
jest takze otoczenie spoteczne, ktére stanowi wazny kontekst spo-
teczny kazdej szkoty. Tworzony jest cate spoteczeristwo, nardd, grupy
wyznaniowe, spotecznos¢ lokalna, grupy towarzyskie, administracje
terenowa. Duze znaczenia maja wptywy kultury popularnej, w jej réz-
nych zakresach i wymiarach, a takze oddziatywania mediow i swiata
wirtualnego, ktdéry nabiera coraz wigkszego znaczenia. W szkotach wyz-
szych znaczaca role odgrywaja ponadto politycy, prezesi lub dyrektorzy
instytucji i korporacji gospodarczych, ludzie swiata biznesu, reprezen-
tanci fundacji i stowarzyszen, przedstawiciele zaktaddw pracy. Wynika
stad, ze nawet wzorowe wykonywanie zawodu nauczyciela, a w szkole
wyzszej — nauczyciela akademickiego zwykle nie wystarcza do tego,
by byé przywddca. Przywddca musi umiec elastycznie i selektywnie
wykorzystywaé oddziatywania zewnetrzne do realizacji swoich celéw
i zamierzen, by¢ aktywnym na wielu polach, mobilizujac nie tylko siebie,
ale tez wspdtpracownikdw i studentdw, a takze wtgczaé do podejmo-
wanych dziatan rézne instytucje, organizacje i sity spoteczne.

Przywédztwo edukacyjne w szkole wyzszej ma znaczenie nie tylko
dla pracy tej szkoty. Ze wzgledu na specyficzne funkcje edukacji, do kté-
rych nalezy wspomaganie rozwoju cztowieka, przygotowanie i doskona-
lenie kadr dla gospodarki oraz obywateli do zycia spotecznego, ma ona
znaczenie dla catoksztattu funkcjonowania spoteczenstwa. Jednym
z jej zadan szkolnictwa wyzszym, jest ksztattowanie elit spotecznych.
Jest to zadanie tradycyjnie juz podejmowane przez szkoty wyzsze. Dzis
wymaga nowego ujecia ze wzgledu na zachodzace zmiany spoteczne
oraz zmiany funkgji uniwersytetéw i innych szkét wyzszych. Na pewno
nie ogranicza sie do zadan zwigzanych z ksztattowaniem i rozwojem
cztowieka. Coraz wigkszej wagi nabierajg zadania zwiazane z przygo-
towaniem kadr dla instytucji funkcjonujagcych na zasadach gospodarki
rynkowej, a takze z przygotowaniem nowoczesnie wyksztatconej inte-
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ligencji do dziatania w spoteczeristwie demokratycznym. O ile pierwsze
z wymienionych zadan czasem nawet nazbyt silnie odbija sie na pracy
szkét wyzszych, drugie jest w naszym kraju stabo dostrzegane, niekiedy
bardzo mato widoczne.

Gteboka zmiana spoteczna, z ktérg obecnie mamy do czynienia,
powoduje, ze przywddcy i wspoétdziatajgce z nimi osoby powinny mieé
umiejetnosé odczytywania istoty zmiany, przewidywania jej blizszych
i dalszych skutkoéw, posiadania wizji przysztosci. Dotyczy to w szcze-
golnosci przywddztwa edukacyjnego, gdyz uczniowie i studenci petng
aktywnos¢ spoteczng i zawodowa podejma po kilku lub kilkunastu la-
tach, a w tym czasie i Swiat cztowieka, i caty otaczajacy go kontekst
gospodarczy i spoteczny bardzo si¢ zmienia. Dlatego trzeba zgodzic si¢
zaréwno z argumentacjg Michaela Schratza (2014, s. 11-36), ze przy-
wédztwo powinno by¢ dzi$ pojmowane jako uczenie sie z wytaniajgcej
sie przysztosci, jak i ze stowami Grzegorza Mazurkiewicza (2014, s. 37):
.Nasza przysztosé decyduje sig dzisiaj. Ku temu niezbedne jest rozumie-
nie — siebie, innych ludzi, catych spoteczenstw i przeréznych zjawisk,
czyli rozumienie sSwiata. Prawdopodobnie musimy zaakceptowad fakt,
ze rozumienie to nigdy nie bedzie petne, a jego poszukiwanie nigdy
nie ustanie. Jednak to wtasnie che¢ porozumienia, wymiany, gotowosé
uczenia si¢ i rozwoju jest naszg szansg na zmiang".

Czy jest tak w praktyce? Jak dotad, o wyborze lideréw w srodowi-
skach akademickich czesciej decydujg ich dokonania, nie zas to, jak
postrzegaja przysztosc, jak ja analizuja, jakie z tego wyciagaja wnioski.
W uczelniach wyzszych przywdédcami zostaja przede wszystkim ludzie,
ktdrzy wyrdzniaja sie, osiagneli mistrzostwo przynajmniej w niekto-
rych dziedzinach dziatalnosci zawodowej. Dawniej kazdy absolwent
szkoty wyzszej, zostajagc magistrem, zgodnie z tym okresleniem mogt
by¢ uznawany za mistrza. Dzi$ juz tak nie jest. Jest to spowodowane
upowszechnianiem ksztatcenia, tym, ze ksztatcenie wyzsze nie jest
juz elitarne. Znacznie wzrdst poziom wyksztatcenia ludnosci, totez ab-
solwent szkoty wyzszej nie géruje juz tak nad innymi pod wzgledem
wiedzy, umiejetnosci i kompetencji, jak to byto jeszcze pét wieku temu
i wezesniej. Obecnie nawet profesorom nie zawsze udaje sie zyskacé opi-
nie, ze s mistrzami. Wigze si¢ to tez z gwattownym przyrostem wiedzy,
pojawieniem sie nowych rodzajéw umiejetnosci (np. informatycznych),
a jednoczesnie z wysokimi wymaganiami, ktérych spetnienie staje sie
niezbedne, by uzna¢ kogos za mistrza.



Nauczyciel akademicki — przywddca, ekspert, mistrz czy przewodnik? 263

Mistrz wsroéd nauczycieli akademickich

Mistrzostwo — wedtug definicji zawartej w Stowniku jezyka polskiego
(red. M. Szymczaka, t. Il, 1979, s. 186) — to ,najwyzszy stopien bie-
gtosci w wykonywaniu czegos, biegtosé, artyzm, kunszt”. Mistrz to
z kolei ,cztowiek przewyzszajgcy innych umiejetnoscia czegos, bie-
gtoscig w czyms, niedoscigniony w jakiejs dziedzinie"” (tamze). Mistrz
imponuje zatem tym, ktérzy go obserwuja lub sie od niego ucza, staje
sie dla nich niekwestionowanym autorytetem i godnym nasladowa-
nia wzorem.

Jasne jest — powiada Witkowski (2000, s. 365) — ze zasada pro-
mujaca ,bycie tym pierwszym” ma wiele pluséw i niesie pozytki dy-
daktyczno-wychowawcze. Nieprzypadkowo idea mistrzostwa i walory
autorytetu (nie mylonego z autorytaryzmem) sa doceniane w peda-
gogice od dawna. Pozwala ona na dookreslenie i stopniowanie kom-
petencji w zakresie promocji konkretnych rél. Ta zasada najprosciej
daje sie przektadac na czytelne schematy metodyki, na kryteria orga-
nizowania czasu lekcji i egzekwowania przyswojenia wiedzy (chocby
i jej tylko odtwarzania)".

Mozna dodac takze i inne plusy, jak choéby wartos¢ przekazu, jed-
noznacznos$¢ oczekiwan i wymagan, jasne okreslenie wzoru, omijanie
wielu rozterek i dylematéw zwiazanych z wyborem drogi poszukiwan
i oceng rozwigzan. Prawdziwi mistrzowie we wspdétczesnym uniwer-
sytecie sg bardzo potrzebni, gdyz bez nich trudno wyobrazié sobie
wiodaca role uczelni w budowaniu spoteczeristwa opartego na wiedzy
(Szymanski, 2002, s. 235-242). Przypominajg sie tu stowa Sergiusza
Hessena: ,profesor jest tym lepszy, im wiecej stoi jako uczony” i Je-
rzego Kmity, ktéry wyrazit opinie, iz ,nauczaniu uniwersyteckiemu jest
potrzebny »uczony-twdrcax, ktéry bedzie oddziatywat na stuchaczy
postugujac sie przyktadem wtasnym” (podaje za: Brzezinski, 1997).

Oddziatywanie mistrza ma tez stabsze strony. Nieprzypadkowo
z pracowni wybitnych malarzy wywodzito sie mnéstwo sprawnych ko-
pistow, a niewielu tworcédw. Mistrz moze przyttaczad sitg oddziatywania
swego wzoru, ograniczaé rozwdj indywidualnosci i postaw twodrczych
swych podopiecznych, utrudniaé przetamywanie przyjetych konwencji
i schematdéw. Minusem jest — znowu odwotajmy sie do Witkowskiego
(tamze) - to, ze idea mistrzostwa oznacza ,wmontowanie w funkcjo-
nowanie szkoty poziomu kompetencji, takze moralnej, opisywanego
przez Kohlberga i takze Habermasa w terminach siegajacych co naj-
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wyzej »konwencjonalnosci« i »tozsamosci roli«. Sytuacyjnie daje to
takze efekty z poziomu anomii, o ile strach i nagroda stajg sie sposobem
utrwalania nieodwracalnosci wspomnianego pierwszenstwa nauczy-
ciela w kazdej sytuaciji”.

Mistrz —w przypadku uczelni profesor lub inny nauczyciel akademic-
ki— moze by¢, cho¢ nie musi przewodnikiem dla studentéw. Czynnikiem
decydujgcym o spetnianiu roli przewodnika sg — oprécz waloréw inte-
lektualnych i bogactwa wiedzy — cechy osobowosci konkretnej osoby.
Naleza do nich —jak sgdze — ujmujace podopiecznych cechy charakteru,
umiejetnosci tworzenia wtasciwych kontaktéw interpersonalnych oraz
uzdolnienia pedagogiczne niezbedne do rozwijania zainteresowan stu-
dentdw i skutecznego przekazywania wiedzy.

Mistrz musi prezentowac¢ doskonatos¢ przynajmniej w niektérych
waznych dziedzinach pracy. W odniesieniu do nauczycieli akademickich
sg to: tworczosé naukowa, praca dydaktyczna, dziatalnosé organiza-
cyjnai kierownicza. Mozna by¢ uznanym za mistrza w catej uprawiane;j
dyscyplinie (np. w filozofii, socjologii, fizyce czy automatyce) badz jej
czesciach sktadowych (np. socjologii rodziny lub fizyce kwantowej),
a takze w metodologii nauk spotecznych czy przyrodniczych, w bada-
niach ilosciowych lub jakosciowych.

Nauczyciel akademicki jako ekspert

Coraz wieksza specjalizacja zbliza pozycje mistrza do roli eksperta,
specjalisty lub biegtego, ktory moze byc¢ autorem ekspertyz, opinii na-
ukowych, konsultantem, rzeczoznawca. Ekspertyza moze by¢ rozu-
miana jako czynnos¢ wykonywana przez eksperta lub ekspertéw (np.
ustalanie przyczyny wypadku lotniczego lub mozliwosci usytuowania
wiezowca na danym terenie). Mianem ekspertyzy okresla sie tez wynik
pracy eksperta, np. w przypadku ustalania stanu psychicznego czto-
wieka w momencie popetnienia przestepstwa lub badania nastrojéw
spotecznych w przededniu wybordw.

Ekspert w Srodowisku uczelnianym jest uczonym i nauczycielem
akademickim o formalnie lub nieformalnie uznanej biegtosci w okre-
slonej dziedzinie, ktdra znajduje wyraz zaréwno w opanowaniu teorii,
jak i praktycznym dziataniu. Ekspertami sg wiec profesorowie, ktérym
powierza sie opiniowanie rozpraw doktorskich, a takze dorobku na-
ukowego kandydatéw do stopnia naukowego doktora habilitowane-
go i tytutu profesora. Podobnag role, cho¢ w innym zakresie, petnig tez
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u nas cztonkowie Polskiej Komisji Akredytacyjnej, ktéra ocenia i opi-
niuje w danej uczelni catoksztatt dziatalnosci na okreslonym kierun-
ku studidw, bada tez zwigzane z tym organizacyjno-prawne aspekty
dotyczace funkcjonowania uczelni, wydziatu i poszczegdlnych osdb.
Cho¢ dziatania eksperta polegajg na zbieraniu informacji niezbednych
do wydania opinii i ocen, a ekspertyzy je zawieraja, praca eksperta takze
podlega ocenom. W ich wyniku pozycja eksperta albo si¢ wzmacnia,
albo stabnie, co moze prowadzi¢ do utrzymywania sie, wzmacniania
lub utraty tej roli.

Jest oczywiste, ze ekspert ma lub powinien mie¢ autorytet. W uczelni
wyzszej jest to autorytet naukowy lub autorytet nauczyciela akademic-
kiego jako dydaktyka, oparty na ocenach przetozonych, wspédtpracow-
nikéw i studentdw, czesto tez powiekszany przez absolwentdw, czy-
telnikéw publikacji autorskich, a takze przez wystgpienia na zjazdach
i konferencjach, dziatania popularyzatorskie, prezentacje w mediach.
Jesli nauczyciel petni funkcje kierownicze, odgrywa duza role w zarza-
dzaniu uczelnig, petnigc funkcje rektora lub prorektoréw, dziekana lub
prodziekana, kierownika katedry lub zaktadu, cztonka réznych organdéw
kolegialnych (senat, rada wydziatu, rada instytutu, komisja rektorska
itp.), takze ten rodzaj dziatalnoSci moze przyczyniad sie do pozyski-
wania (lub nie) autorytetu.

W coraz bardziej skomplikowanym spoteczeristwie, nazywanym spo-
teczenistwem ponowoczesnym, spoteczenstwem sieci czy spoteczen-
stwem ryzyka, ludziom coraz trudniej zdobywad orientacje w swiecie.
Wozrasta wiec rola intelektualistéw, w tym elity nauczycieli akademic-
kich z réznych dziedzin w ostrzeganiu szerokich kregéw spotecznych
przed nowymi, nieznanymi wczesniej niebezpieczenstwami wywota-
nymi przez globalizacje, kolejne fazy rewolucji naukowo-techniczne;j,
gospodarke rynkowa, konsumpcjonizm, agresywng i niejednokrotnie
szkodliwg polityke, ekspansje medidéw oraz ztudy i putapki Swiata wir-
tualnego. Oczekuje sie od nich takze wskazywania prawidtowej drogi,
na ktérej umiejetnosc¢ korzystania z dobrodziejstw zawdzieczanych
ogromnym postepom naukowo-technicznym bedzie harmonizowana
z opartym na zasadach demokracji i humanizmu tadzie spotecznym,
w ktérym prawa cztowieka i normy etyczne stang sie podstawg istnie-
jacego porzadku. W ten sposéb nowe zobowigzanie tych, ,ktdérzy wiecej
wiedzg", sprowadza sie do czestszego podejmowania roli przewodnikéw
obok innych form naukowej i dydaktycznej dziatalnosci.
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Nauczyciel akademicki w roli przewodnika

Przewodnik jest liderem, musi wiec umie¢ podejmowac role przywddcze,
mie¢ odwage ponoszenia odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje,
wybdr wartosci, wyznaczanie drég poznania naukowego, rozstrzyganie
spornych kwestii. Potrzebne sg mu wiec pewne umiejetnosci eksperta,
jego roli sprzyja posiadanie autorytetu i cech przywddczych. Gdy tagczy
je skutecznie, efekty sg widoczne w tym, ze zaréwno on sam, jak i poda-
zajacy jego Sladami mtodsi pracownicy nauki, nauczyciele akademiccy
i studenci odnosza sukcesy, maja obiektywne swiadectwa i subiektywne
poczucie swoich postepdéw. Taki nauczyciel akademicki moze cieszy¢
sie zastuzong estymg i duzym autorytetem.

Przewodnik powinien by¢ jednak przygotowany na trudne chwile,
jesli jego wiedza lub strategia okazuje sie btedna (wiele takich przypad-
kéw wystgpito w okresie przetomu po rozpadzie Zwigzku Radzieckiego
i catego bloku paristw komunistycznych), gdy radykalnie zmienia sie
sposob postrzegania swiata i potrzebne stajg si¢ nowe wartosci oraz
nowe sposoby rozumienia sensu zycia.

Bioragc pod uwage ogromne trudnosci, jakie sa zwigzane z wypetnia-
niem roli mistrza i przewodnika, coraz wigcej nauczycieli akademickich,
zwtaszcza mtodszych, przyjmuje role zyczliwego partnera studentéw
w ich dazeniu do poznawania wartosci i zdobywania wiedzy. Sg otwarci
na dialog, stuzg rada i pomoca, ale nie pretendujg do posiadania mo-
nopolu na prawde i stusznos¢ aksjologicznych wybordéw. Starajac sie
zachowac wtasne ,ja", w petni respektuja podmiotowosé studentdw,
ich odmienne osobowosci, sposoby myslenia, racje swiatopogladowe,
style zycia. Uktady partnerskie dobrze przystaja do ogdlnych stosun-
kéw ksztattujacych sie w demokratycznym spoteczenstwie. Sprzyjaja
autentycznemu studiowaniu, motywowanemu przez zainteresowania
poznawcze osoby prowadzacej zajecia i uczestniczacych w nich stu-
dentdw, a nie wymuszanemu przez rygory zewnetrzne, sztucznie po-
wiekszang dyscypline czy zwykty strach przed egzaminem i represjami
ze strony nauczyciela akademickiego.

Partnerski styl pracy w uczelni wyzszej jest jednak — wbrew pozorom
—réwniez bardzo trudny. W tym przypadku takze niezbedny jest niekwe-
stionowany autorytet nauczyciela akademickiego, aby w atmosferze
stosunkéw demokratycznych ze studentami mogt osiggnaé zatozone
cele i zadania pracy dydaktyczno-wychowawczej. W przeciwnym razie
uktady partnerskie moga dryfowac w strone Zle pojetego kolezeristwa,
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powodowac spadek poczucia obowigzku i dyscypliny mtodziezy akade-
mickiej, oznaczaé trudnosci egzekwowania wymagan i odpowiedniego
rytmu pracy. Takie stany rzeczy w rezultacie musza prowadzi¢ do ni-
skich efektédw dydaktycznych, a czasem tez do niewtasciwych postaw
i zachowan studentéw.

Trudno jest zatem jednoznacznie rozstrzygnac, jaki powinien by¢
wspodtczesny nauczyciel akademicki. Tradycyjny model mistrza powoli
sie przezywa, gdyz czesto zwigzany z nim autorytaryzm i ched usta-
wicznego narzucania znaczen nie przystaja do potrzeb demokratyzu-
jacego sie spoteczenstwa. Rola przewodnika, cho¢ chwalebna i warto-
sciowa z pedagogicznego punktu widzenia, bywa trudna do wypetnienia,
zwtaszcza w okresie gwattownej zmiany spotecznej i réwnie szybko
wzrastajgcego poziomu wiedzy. Z kolei pozycja partnerska w stosunku
do studentdéw, cho¢ dobrze wkomponowana w realia spoteczenstwa
obywatelskiego, w niektérych przypadkach moze zawodzié.

By¢ moze zatem w warunkach ztozonego i zmieniajgcego sie spo-
teczenstwa nie ma jednego pozgdanego wzoru nauczyciela akede-
mickiego. Przywddcy sg potrzebni w kazdym srodowisku, a wiec takze
w spotecznosci akademickiej nastawianej na wytyczone, ale tez ciagle
modyfikowane cele. Nawet jesli krytykujemy pedagogike dyrektyw-
na i autorytarna, trudno wykluczyé, ze czesci mtodziezy potrzebne sg
i takie oddziatywania. Propagujac podmiotowos¢ wszystkich obywateli,
a wiec oczywiscie réwniez studentdéw, nie mozna kwestionowad, ze
zadania, a takze wiedza, umiejetnosci i kompetencje oséb uczestni-
czacych w zyciu uniwersytetu nie sg jednakowe, wiec dobrze bytoby,
gdyby nauczyciele akademiccy odgrywali role przewodnikdw czy tez
lideréw studentéw na tyle, na ile jest to mozliwe. Podobna role odgry-
waja eksperci — ich wiedza i umiejetnosci moga imponowad i zache-
cac do intensywnych studiéw. Nie powinno by¢ jednak zbyt duzego
dystansu miedzy nauczycielami akademickimi i studentami, gdyz oni
takze powinni czynnie uczestniczy¢ w badaniach. Trudno wiec negowad
znaczenie dobrze pojetych uktadéw partnerskich miedzy kadrg naucza-
jaca i studentami. Rzecz tylko w tym, iz muszg one wynikaé z potrzeb
i mozliwosci obu grup spotecznosci akademickiej, a jednoczesnie stuzyé
celom wyznaczonym w programach studiow.

Zatem we wspotczesnym uniwersytecie potrzebni sg przywddcy,
ekspercii mistrzowie, a takze przewodnicy mtodziezy akademickiej oraz
nauczyciele akademiccy bedacy partnerami studentdéw. Mozliwe jest
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réwniez integrowanie cech wszystkich wymienionych typdéw nauczy-
cieli akademickich w dziataniach tej samej osoby. Nietatwo to jednak
osiggnaé. Niektdrzy wszak mdwia, iz prawdziwymi przywddcami moga
by¢ tylko nieliczni, ludzie, ktérych otacza charyzma, od obecnych eks-
pertéw z czasem okazg si¢ lepsi inni, mistrzem tylko czasem sie bywa,
role przewodnika wypetniamy niejednokrotnie, ale przeciez nie zawsze
jest to mozliwe. Partnerstwo ze studentami jest pozadane, jednak tez
ma swoje uwarunkowania i granice.
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Przywodztwo nauczycieli
- perspektywa

miedzynarodowa




W niniejszym artykule prezentuje sposoby postrzegania przez portu-
galskich nauczycieli warunkdw i mozliwosci sprawowania przywodztwa,
szczegolnie w kontekscie coraz wiekszego obciazenia ich praca i biuro-
kracja, jak réwniez pogarszajacych sie warunkéw zatrudnienia, w tym
ich spoteczno-ekonomicznego statusu. W pierwszej czesci rozdziatu
dokonuje przegladu istniejacej literatury dotyczacej przywddztwa edu-
kacyjnego nauczycieli w celu wyjasnienia tego pojecia, ktére podlega
réznym interpretacjom. Nastepnie przedstawiam metodologie projektu
badawczego, ktérego dotyczy druga czesé tego artykutu. Rezultaty
badania przedstawione sg wedtug kluczowych tematéw wyptywajacych
zaréwno z danych ilosciowych, jak i jakosciowych. Rozdziat zamyka
podsumowanie wynikéw badania oraz ich wptywu na rozwdj zawodo-
wy nauczycieli.

Stowa kluczowe:

przywdédztwo nauczycieli
zawdd nauczyciela
warunki pracy



Perspectives on teacher leadership

In this chapter, | address the ways in which Portuguese teachers
look at conditions and opportunities for them to exercise leadership,
particularly at a time marked by an increase of the workload and
bureaucracy and the deterioration of their working conditions including
their social economic status. In the first part of the chapter | look at
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Wprowadzenie

W kontekscie europejskim, podstawowe elementy programéw ksztat-
cenia nauczycieli obejmuja: kompetencje przedmiotowe; kompeten-
cje pedagogiczne; integracje teorii i praktyki; wspdtprace; zapewnianie
jakosci; mobilnosé; przywdédztwo edukacyjne; ksztatcenie ustawiczne
i uczenie sie przez cate zycie.

Raport oparty na dokumentach Komisji Europejskiej w kontekscie
umiedzynarodowienia ksztatcenia nauczycieli w Europie wskazuje zna-
czenie takich zagadnien, jak: uczenie si¢ oparte na badaniach, rozwdgj
wiasny, wymiana uczniéw, nauka jezykdéw europejskich, rozumienie
réznych kultur europejskich etc. Jednakze w dokumentach panstw
cztonkowskich czesto brakuje odwotan do nastepujacych elementdéw:
mobilnosé, przywddztwo edukacyjne oraz ksztatcenie ustawiczne
i uczenie sie przez cate zycie (Piesanen i Valijarvi, 2010).

W wydanej w ostatnim czasie publikacji Huang (2016, s. 222-223)
twierdzi, ze ,zwiazek pomiedzy przywdédztwem edukacyjnym nauczy-
cieli a ich ksztatceniem do zawodu jest czesto pomijany” i ze nalezy
dazyé do wzmocnienia tych powiazan, poniewaz ,rozwdj zawodowy ma
bardzo duze znaczenie, a umiejetnos¢ podejmowania dziatan staje sie
stopniowo wazng cecha zachodzacych w nauczycielach zmian" [orygi-
nalny zapis]. Réwniez Flores (2017, artykut prasowy), bazujac na bada-
niach empirycznych, wskazuje cztery kluczowe elementy wptywajace
na jakosé pracy nauczyciela. Pierwszy element to pojecie nauczyciela
jako lidera procesu uczenia sieg, co konstytuuje zawdd nauczyciela, wta-
czajac w to takie zagadnienia, jak: motywacja, innowacyjna praktyka, za-
angazowanie oraz elastycznos¢. W swojej ostatniej ksigzce Frost (2017)
twierdzi, ze praca nauczycieli jest okreslana przez kierunki polityki
i dlatego tez wymaga sie od nich, by nie tylko kierowali procesem wpro-
wadzania zmian, ale réwniez odgrywali role w ksztattowaniu samych
kierunkéw polityki. W tym kontekscie Frost (2017, s. 174) zauwaza, ze
L~upodmiotowienie nauczycieli i wyposazenie ich w mozliwosci wpro-
wadzania zmian jest pilng koniecznoscia".

W niniejszym rozdziale prezentuje sposoby postrzegania przez por-
tugalskich nauczycieli warunkéw i mozliwosci okreslajacych sprawo-
wanie przez nich przywddztwa, szczegdlnie w kontekscie coraz wiek-
szego obcigzenia ich praca i biurokracja, jak réwniez pogarszajacych sie
warunkdw zatrudnienia, w tym ich spoteczno-ekonomicznego statusu
(patrz: Flores, 2014). W pierwszej czesci artykutu dokonuje przegladu



Przywdédztwo edukacyjne nauczycieli 277

miedzynarodowe;j literatury na temat przywddztwa edukacyjnego na-
uczycieli w celu wyjasnienia pojecia, ktdére nie ma jednej uzgodnionej
definicji. Nastepnie przedstawiam metodologie projektu badawczego,
ktorego dotyczy druga czesc¢ tego artykutu. Rezultaty badania przed-
stawione sg wedtug kluczowych tematdéw wyptywajacych zaréwno
z danych ilosciowych, jak i jakosciowych. Rozdziat zamyka podsumowa-
nie wynikdw badania oraz ich wptywu na rozwdj zawodowy nauczycieli

Dlaczego przywdédztwo edukacyjne nauczycieli jest wazne?

Literatura dotyczaca przywddztwa edukacyjnego nauczycieli (PEN)
jest obszerna, ale brakuje jej konsensu. Istnieje wiele réznorodnych
podejsc i definicji PEN (Davis, Leon, 2009; Alexandrou, Swaffield, 2012).
Jednakze, mimo tego zréznicowania w zakresie uzycia tego terminu,
PEN postrzegane jest jako kluczowy element poprawy jakosci edukacji.

Stevenson (2012, s. 345) uwaza, ze wiekszosé literatury na temat
przywédztwa edukacyjnego nauczycieli ,jest zakorzeniona w gtéw-
nym nurcie dyskusji dotyczacej przywddztwa i zarzagdzania w edu-
kacji oraz nie udziela odpowiedzi na bardziej fundamentalne pytania
o nature przywdédztwa w kontekscie edukacyjnym”. Autor wskazuje
dwa gtéwne problemy dotyczace tych opracowan: i) przywddztwo
edukacyjne nauczycieli nadal jest postrzegane z perspektywy zarzad-
czej zakorzenionej w tradycji i hierarchii powigzanej z pewnymi rola-
mi i strukturami, w petni konserwatywnej i ortodoksyjnej; ii) literatura
ta ktadzie nacisk na wktad nauczycieli lideréw w edukacyjng zmiane,
ale, jak twierdzi autor, rzadko odpowiada na pytanie o ,fundamen-
talng nature tych zmian" (2012, s. 345). Podobnie uwazajg Fairman
i Mackenzie (2012, s. 244), ktdérzy sugeruja, ze odnoszenie sie do
aspektow praktyki nauczycielskiej jako ,przywdédztwa” moze byé pro-
blematyczne: ,Okreslanie pracy nauczycieli jako » przywdédztwo« moze
faktycznie zniechecad nauczycieli do angazowania sie w dziatania przy-
wddcze, gdyz rozumienie pojecia »przywddztwo« przez nauczycieli
wywodzi sie z bardziej tradycyjnego modelu formalnie przypisanych
rél i zakreséw odpowiedzialnosci. Przyczyna tego stanu rzeczy moga
tez byc¢ utrzymujace sie w nauczaniu egalitarne normy”.

W duzej mierze mozna w istniejgcej literaturze na temat PEN wy-
réznié¢ zaréwno wymiar formalny jak i nieformalny, w tym rézne pozio-
my interwencji i réznych interesariuszy. Na przyktad York-Barr i Duke
(2004, 288) twierdza, ze przywddztwo edukacyjne nauczycieli stanowi
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wszechstronne pojecie obejmujace rézne aspekty pracy w wielorakich

obszarach systemdw edukacji, w tym prace z uczniami, kolegami i ad-
ministracjg oraz prace zwigzang z nauczaniem jak réwniez z rozwojem

zawodowym i organizacyjnym”.

Huang (2016) wyrdznia tradycyjne postrzeganie przywddztwa
i przywdédztwo nieformalne, przy czym to pierwsze skupia sie na po-
siadajacej wtadze jednostce (zazwyczaj jest to dyrektor lub kierownic-
two szkoty), a drugie — wskazuje osoby, ktére nie piastujg formalnych
stanowisk w danej organizacji. Formalne i nieformalne przywédztwo
edukacyjne nauczycieli jest réznie przedstawiane w istniejacej litera-
turze przedmiotu. Formalni nauczyciele-liderzy, to ci, ktérzy odgrywajg
role w strukturze organizacyjnej szkoty (np. szefowie dziatéw, koor-
dynatorzy programdw nauczania, mentorzy etc.), podczas gdy niefor-
malni nauczyciele-liderzy, to ci, ktérzy nie piastuja zadnej formalnej
funkc;ji w szkole, ale wptywaja na innych (ucznidw, kolegdw, rodzicéw)
w srodowisku, w ktérym pracuja. Dlatego tez nieformalne przywddz-
two kojarzone jest z réznymi dziataniami, dzieki ktérym nauczyciele
dokonuja zmiany w swoim miejscu pracy poprzez wchodzenie w in-
terakcje z innymi, wptywanie na innych i kierowanie nimi w réznorod-
ny sposdb. Na przyktad Katzenmeyer i Moller (2001, s. 5) definiuja
nauczycieli-lideréw jako tych, ktérzy ,przewodza w klasie i poza nia,
utozsamiaja sie ze spotecznoscig nauczycieli uczacych sie i lideréw
oraz wnosza do niej swdj wktad, jak rowniez wywierajg na innych
wptyw w celu doskonalenia praktyki edukacyjnej”. Podobne zdanie
prezentuje Frost (2012), ktdéry optuje za postrzeganiem przywddztwa
edukacyjnego nauczycieli jako zjawiska niepowiazanego z piastowa-
niem stanowisk oraz ,nie zaktada, ze przywddztwo jest automatycznie
powigzane ze stanowiskiem w hierarchii organizacyjnej szkoty" (Frost,
2012, s. 210). Bardziej tradycyjne postrzeganie przywddztwa opiera
sie na podejsciu odgérnym, hierarchicznym i zindywidualizowanym,
ktére nie dostrzega kolektywnego, opartego na wspdtpracy wymiaru
przywddztwa (Harris, 2003).

W szkotach postrzeganych jako srodowiska uczace sie (Forte, Flores,
2014), nauczyciele sa zachecani do bycia przywdédcami oraz angazo-
wania sie w doskonalenie swoich miejsc pracy poprzez prowadzenie
projektéw, wptywanie na innych i mobilizowanie ich zaréwno w klasie,
szkole, jak i poza nimi. W tym kontekscie Poekert (2012, s. 171) pod-
kresla znaczenie tej definicji, zwracajgc uwage na centralny wymiar
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przywdédztwa, ktdre opiera sie na ,wywieraniu wptywu i wchodzeniu
w interakcje, a nie na sile i wiadzy".

Fairman i Mackenzie (2012) wskazuja na dynamiczny i zalezny od
kontekstu charakter przywddztwa edukacyjnego nauczycieli. Okreslo-
no réwniez wiele warunkdw, ktére muszg zostaé spetnione, aby przy-
wddztwo edukacyjne nauczycieli mogto sie¢ pomysinie rozwijaé: kultura
zaufania i wsparcie, struktury wspierajagce przywddztwo edukacyjne
nauczycieli, jasne, transparentne i silne przywddztwo, zaangazowanie
w innowacyjne formy doskonalenia zawodowego (Muijs, Harris, 2006).
Réwniez wedtug Durranta (2004, s. 27) wazne jest, by ,wizje i wartosci
nauczycieli byty wyrazane i zeby nauczyciele byli angazowani zaréwno
w ustalanie programu zmian, jak i sprawowali przywdédztwo w ich wdra-
zaniu". Huang (2016) mdwi o podejsciu opartym na upodmiotowieniu,
omawiajagc nature nieformalnego przywddztwa sprawowanego przez
osoby, ktdre nie piastujg formalnych stanowisk w szkolnej strukturze.
Jak twierdzg Hanuscin, Rebello oraz Sinha (2012, s. 17), ,istnieje wiele
nieformalnych mozliwosci, dzieki ktérym nauczyciele wywieraja wptyw
i wprowadzaja pozytywna zmiane w szkotach”.

Huang (2016) uwaza, ze w przypadku nieformalnych lideréw mozna
promowac bardziej autonomiczne dziatania realizowane przez ich zwolen-
nikéw. Ten sam autor, na podstawie badania przeprowadzonego na Tajwa-
nie, konkluduje, ze PEN jest szeroko zakrojonym procesem, ktéry obejmuje
zaréwno gtéwnych liderdw, jak i kluczowych cztonkdéw spotecznosci oraz
ogdlnych zwolennikéw. To samo badanie wskazuje na szczegdlne cechy
gtédwnych liderdw, takie jak ich silna i autonomiczna wola, ktéra wydaje sie
nie by¢ w zaden sposdb powigzana z jakimkolwiek rodzajem intencji or-
ganizacyjnych lub zwigzanych ze stanowiskiem. Ponadto kluczowi liderzy
sktonni sg do stosowania w swoich wypowiedziach ,tonu zapraszajgcego”
[oryginalny zapis] w celu budowania relacji opartych na wspétpracy i pro-
fesjonalnym dialogu (Huang, 2016). Podobnie uwaza Hunzicker (2012, s.
268), ktdry twierdzi, ze ,najlepsze przygotowanie nauczycieli lideréw to
potaczenie rozwoju zawodowego z doswiadczeniem wspdtpracy”. Zagad-
nienia wspotpracy i strategicznego przywodztwa edukacyjnego nauczycieli
réwniez wystepuje w literaturze (Frost, Roberts, 2004).

Potencjat PEN, by zmienia¢ szkoty i praktyke edukacyjna, zostat
udokumentowany na wiele sposobdéw (np. Flores, 2013, Flores i in.,
2016), czego przyktadem moze by¢ ostatnio wydana ksigzka Frosta
(2017). W publikaciji tej teorie przywddztwa edukacyjnego nauczycieli,
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ktore nie wynika z zajmowanego stanowiska, ilustrujg historie i wypo-
wiedzi nauczycieli pochodzacych z réznych srodowisk. Umozliwia to
zrozumienie, dlaczego PEN jest wazne i dlaczego sprawdza sie w szko-
tach, na przyktad poprzez wtaczenie technologii do procesu uczenia
sie w pewnej szkole w Kairze (Elfouly, Eltemamy, 2017), opracowanie
strategii majacych na celu poprawe umiejetnosci matematycznych
w Anglii (Sakatis, Wootton, 2017) lub kultywowanie nadziei w trudnej
sytuacji panujacej w Portugali (Flores, Richmond, 2017).

Badanie
Niniejszy rozdziat bazuje na danych pochodzacych z trwajgcego trzy
lata (od stycznia 2011 r. do czerwca 2014 r.) projektu finansowanego
przez Fundagdo para a Ciéncia e a Tecnologia (Narodowa Fundacja
na rzecz Naukii Technologii) (PTDC/CPE-CED/112164/2009). Projekt
zostat opracowany w bardzo waznym dla zawodu nauczyciela okresie
oszczednosci ekonomicznych i kryzysu gospodarczego. Zagadnienia,
takie jak: intensyfikacja, wzrost obcigzenia praca, biurokracja, pogarsza-
jace sie warunki pracy nauczycieli, w tym ich statusu spoteczno-ekono-
micznego, to tylko kilka z wielu przyktaddw. Opierajac sie¢ na wynikach
gtéwnego projektu badawczego, w niniejszym rozdziale postaramy sie
odpowiedzie¢ na nastepujace pytania:
- Jak nauczyciele postrzegaja przywdédztwo edukacyjne
nauczycieli?
- Jakinniinteresariusze w szkole, gtédwnie uczniowie, kierownictwo
szkoty, postrzegaja przywodztwo edukacyjne nauczycieli?
- W jakich warunkach nauczyciele mogg sprawowac przywoédztwo?

Wykorzystano mieszane metody badan. Dane zbierane byty w trzech
etapach. W | fazie przeprowadzono krajowe badanie opinii, w ktérym
wzieto udziat 2702 nauczycieli. W celu szczegdtowego przeanalizowa-
nia gtéwnych wynikéw ze zgromadzonych danych ilosciowych, 11 szkét
usytuowanych w réznych regionach kraju wzieto udziat w Il fazie projek-
tu, ktdra sktadata sie z czesciowo ustrukturyzowanych wywiaddéw prze-
prowadzonych z 11 dyrektorami oraz grup fokusowych obejmujacych
uczniéw (n=108) i nauczycieli (n=99). Trzecia faza obejmowata program
rozwoju zawodowego realizowany w pieciu szkotach znajdujgcych sie
na poétnocy Portugalii, w ktéry wzieto udziat 66 nauczycieli (faza Ill).
W niniejszym rozdziale omdéwione zostang dane z fazy | i Il. Wiecej in-
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formacji na temat fazy lll mozna znalezé na stronie internetowej: www.
teachersexercisingleadership.com.

tacznie 2702 nauczycieli z kontynentalnej czesci Portugalii wzigto
udziat w badaniu przeprowadzonym online. 78,5% z nich stanowity
kobiety; 42,8% byto w wieku 40-49 lat, 28,6% w wieku 50-59 lat,
a 25,5% w wieku 30-39 lat. Tylko 1,7% miato 20-29 lat. Pozostaje to
w zgodzie z najnowszym ,0gdlnym profilem nauczycieli 2014/2015"
opublikowanym przez Ministerstwo Edukaciji (Direcdo-Geral de Es-
tatisticas da Educagao e Ciéncias, lipiec 2016). Zawarte w tej publikacji
statystyki potwierdzaja, ze mniej niz 2% portugalskich nauczycieli ma
30 lub mniej lat. Jesli chodzi o kwalifikacje nauczycieli, to wiekszosé
z nich posiada licencjat (Licenciatura) (59,3%), a 21,4% — tytut magistra.
Wiekszos$¢ nauczycieli ma od 11 do 20 lat doswiadczenia zawodowe-
go (37,6%), a 34,9% — pomiedzy 21 a 30 lat. Duza wiekszos¢ z nich
jest na state zatrudniona w szkole (83,3%). Ponadto wiekszos¢ uczy
w szkotach miejskich (51,1%) we wszystkich sektorach nauczania (od
przedszkola do szkoty Sredniej: uczniowie w wieku od 3 do 18 lat).

W przypadku 99 nauczycieli biorgcych udziat w grupach fokuso-
wych (w sumie 22), wiekszos¢ stanowity kobiety (76,8%). Jesli chodzi
o ich wiek, to 31,3% miato od 51 do 60 lat, a 27,3% miato pomiedzy 41
a 50 lat. Uczestnicy badania pochodzili ze wszystkich sektoréw eduka-
cji, od przedszkola do szkoty sredniej i nauczali réznych przedmiotdw.
Bioragc pod uwage ich doswiadczenie zawodowe: 36,4 % miato za sobg
od 21 do 30 lat pracy, 26,3% pomiedzy 31 a 40 lat, a 22,2% miato do-
swiadczenie zawodowe wynoszace od 11 do 20 lat.

Sposréd 11 uczestniczacych w badaniu dyrektoréw szkét, 54,5%
stanowity kobiety pracujace we wszystkich sektorach edukac;ji, w tym
w duzych zespotach szkét (od przedszkola do szkoty sredniej) (63,6%);
jedynie 36,4 % pracowato w sektorze szkét srednich.

W przypadku 108 uczniéw biorgcych udziat w grupach fokusowych
(w sumie 23), wiekszos¢ stanowity dziewczeta (52,8%) w wieku od
11 do 15 lat (39,8%) i w wieku od 16 do 20 lat (30,6%). Uczestnicy
pochodzili ze wszystkich sektoréw nauczania, przedszkoli, szkét pod-
stawowych i szkét srednich. 32,4% sposrdd 108 ucznidéw uczyto sie
w szkotach srednich, a 25,9% w szkotach podstawowych (uczniowie
w wieku od 10 do 15 lat).

Dane ilosciowe zostaty przeanalizowane pod wzgledem staty-
stycznym z wykorzystaniem systemu SPSS (wersja 20). Proces analizy
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danych jakosciowych byt dwufazowy: analiza danych zebranych w kaz-
dej szkole w postaci wypowiedzi nauczycieli, uczniéw i dyrektordéw. Dru-
ga faza miata forme analizy komparatywnej lub horyzontalnej (analiza
krzyzowa) (Miles, Huberman, 1994). W tej fazie mozliwe byto poszuki-
wanie wspdlnych wzorcdw, jak rdwniez réznic. Zespét badaczy wyko-
rzystat kryterium semantyczne do wyszukania kluczowych tematéw
wynikajacych z danych jakosciowych.

Gléwne rezultaty badania

W ramach projektu uzyskano wiele wartosciowych danych. Z uwagi na
ograniczenia odnosnie obszernosci niniejszego tekstu, wyniki zosta-
ng przedstawione wedtug trzech gtdwnych tematdéw: wspétistnienie
w szkole réznych lideréw; dobrzy nauczyciele liderami uczenia sig; klasa
szkolna jako kluczowy kontekst sprawowania przywddztwa edukacyj-
nego nauczycieli.

Wspétistnienie ré6znych lideréw w szkole

Kiedy zadalismy pytanie: ,Kto jest liderem w twojej szkole?", uczestnicy
badania wskazywali réznorodne role przywddcze. Innymi stowy, przy-
wdédztwo opisywane jest jako wielorakie dziatania podejmowane przez
rézne osoby. Poza tym, najpopularniejszy punkt widzenia nauczycieli

zwigzany byt z wymiarem formalnym przywddztwa, w szczegdlnosci

przypisanym do tych osdb, ktére odgrywaja role w strukturze zarzadza-
nia szkota, jak dzieje sie to w przypadku dyrektora szkoty lub starszego

kierownictwa. Nauczyciele wspominali réwniez o roli, jaka odgrywa szef
dziatu lub koordynator danego przedmiotu.

.Dyrektor szkoty odgrywa w niej kluczowa role w zakresie przy-
wodztwa”.

(Nauczyciel ze szkoty Sredniej, 23 lata doswiadczenia w nauczaniu)

.Dyrektor szkoty jest kluczowa osoba, jesli chodzi o przywddztwo".

(Nauczyciel ze szkoty podstawowej, 20 lat doswiadczenia w nauczaniu)

.Moim zdaniem kluczowym liderem jest dyrektor szkoty. Ona jest
najwazniejszg osoba w szkole. Oczywiscie, jest grupa ludzi, ktérzy
jawspieraja i jej pomagaja (...) i w rezultacie réwniez kierujg szkotg".

(Nauczyciel ze szkoty podstawowej, 18 lat doswiadczenia w nauczaniu)
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Inni nauczyciele podkreslali role szeféw dziatéw i tutoréw, jak réwniez
koordynatordw projektédw w szkole:

.Mysle, ze przywddztwo w szkole jest wstepnie zdefiniowane. Sg
koordynatorzy poszczegdlnych dziatdw, to oni wnosza pewien
rodzaj dynamiki do szkoty. W czasie spotkan prowadzone sa dys-
kusje, ludzie zabierajg gtos, komunikuja sie...".

(Nauczyciel ze szkoty podstawowej, 28 lat doswiadczenia w nauczaniu)

«Przywodztwo w szkole to nie tylko jej dyrektor. Mozna méwié
o przywddztwie réwniez na poziomie posrednim, na przyktad
w odniesieniu do szeféw dziatdw, tutordw, ich koordynatoréw
etc. Oni wszyscy sg wazni...".

(Nauczyciel ze szkoty podstawowej, 34 lata doswiadczenia w nauczaniu)

.Mysle, ze to koordynatorzy sprawiajg, ze szkota jest dynamiczna.
Oczywiscie kadra kierownicza jest wazna, ale to koordynatorzy
radzg sobie z codziennymi sprawami...”.

(Nauczyciel ze szkoty sredniej, 32 lata doswiadczenia w nauczaniu)

+Koordynator pracy nauczycieli odgrywa kluczowa role. On/ona
prébuje wypracowac pewna dynamike w szkole, zbudowaé pra-
ce zespotowa, on/ona utatwia nauczycielom wspétprace. Zycie
w szkole jest trudne w obecnych czasach i to koordynator jest
elementem taczacym, zdejmujacym z nauczycieli presje i wspie-
rajgcym ich. Nauczyciele potrzebujg poczucia, ze koordynator
koncentruje sie na nich i ze on/ona jest dobry/a w tym, co robi
i wie, co nalezy zrobic".

(Nauczyciel ze szkoty podstawowej, 26 lat doswiadczenia w nauczaniu)

Rola tutoréw nauczycieli w ustanawianiu powiazan pomiedzy szkota
arodzinami réwniez jest podkreslana w odpowiedziach oséb bioracych
udziat w badaniu. Uczestnicy badania méwili o ich przywddczej roli
w odniesieniu do interakcji z uczniami, rodzicamii innymi nauczycielami.
Podobnie postrzegani sg koordynatorzy projektdw w szkotach, ktérych
traktuje sie jak gtdwnych graczy w odniesieniu do przywddztwa edu-
kacyjnego nauczycieli w szkole.
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JJTutorzy odgrywaja w szkole kluczowa role ... s3 zaangazowani
w ustanawianie powigzan pomiedzy praca w szkole a rodzinami,
pracuja z uczniami, nauczycielamii rodzicami. Opiekujg sie dzieémi
i ich praca wykracza poza kontekst klasy szkolnej. Ich praca jest
wazna w kontekscie wspierania zachowan i osiaggnie¢ ucznidw...”.

(Nauczyciel ze szkoty podstawowej, 18 lat doswiadczenia w nauczaniu)

Mimo iz w odpowiedziach nauczycieli dominuje formalny wymiar
przywdédztwa, to mozna wyrdznic¢ rowniez szersze rozumienie przy-
woddztwa edukacyjnego nauczycieli, nawet jesli ten poglad jest rzadziej
reprezentowany. Uczestnicy méwili réwniez o nauczycielach, ktérzy
wprowadzajg zmiang w ich szkotach, wskazujac na nieformalne przy-
woédztwo edukacyjne nauczycieli i jego wymiar nie zwigzany z piasto-
wanym stanowiskiem (Frost, 2012). W przypadku tego rodzaju przy-
woédztwa w szkole, odpowiedzi udzielane przez nauczycieli s3 bardzo
obszerne. Odnoszg sie do wywierania wptywu, mobilizacji, motywac;ji,
innowacji i dziatania. Jest to widoczne w takich wyrazeniach, jak: ,praw-
dziwe przywddztwo”, ,zdolnos¢ angazowania i mobilizowania ludzi”,

+umiejetnosc¢ kierowania ludZmi i motywowania ich oraz angazowania
w szkole”, ,podejmowanie inicjatywy" oraz ,sprawianie, ze inni zaczynaja
wierzyé, ze cos jest mozliwe":

.Moim zdaniem, w szkole s3 ludzie, ktérzy, mimo iz nie odgrywaja
formalne;j roli, majg postuch i s szanowani przez wszystkich. Pyta
sie ich o opinie na temat danych spraw, to ludzie, ktérzy wiedza,
0 czym mowig (...), to jest prawdziwe przywdédztwo".

(Nauczyciel ze szkoty Sredniej)

W mojej grupie znam ludzi, ktérzy potrafig motywowac i mo-
bilizowaé innych. Kieruja innymi w projektach i w czasie innych
dziatan. (...) kiedykolwiek mam watpliwosci, albo napotykam na
problemy, pytam ich o zdanie".

(Nauczyciel ze szkoty Sredniej)

.Zdaje sobie sprawe z tego, ze to nie formalne stanowiska spra-
wiaja, ze szkota dziata sprawnie. To zastuga tych dwustu kilku-
dziesieciu innych nauczycieli...".

(Nauczyciel ze szkoty sredniej, 20 lat doswiadczenia w nauczaniu)
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.Czasem czuje sie jak lider, kiedy mysle o jakiejs idei. Chce ja roz-
wing¢ i prezentuje ja mojej grupie i kiedy uda mi sie ich zaangazo-
waé w dany projekt, to wtedy mam poczucie, ze jestem liderem.
Jestem w stanie ich zaangazowad w projekt i sprawié, by uwierzyli,
ze mozna cos zrobi¢ dla ucznidw i dla szkoty".

(Nauczyciel ze szkoty podstawowej, 25 lat doswiadczenia w nauczaniu)

Dlatego tez przywddztwo edukacyjne nauczycieli nie odnosi sie tylko
do odgrywania formalnych rél. W opinii niektorych uczestnikéw badania
w szkole sg obecni nieformalni liderzy i to oni s promotorami zmian,
przewodzac innym, dzieki swojej wiedzy, doswiadczeniu i madrosci. Sg
to nauczyciele, ktérzy wptywaja na swoich kolegdw, opracowujg inno-
wacyjne projekty, angazuja sie w dziatania, ktére wprowadzaja zmiany
w srodowisku, w ktérym pracuja.

Dobrzy nauczyciele liderami uczenia sie

Nauczyciele uczestniczacy w badaniu podkreslali swoja role jako li-
derdw procesu uczenia sie, szczegdlnie w kontekscie klasy szkolne;.
Moéwili tez o réznych sposobach wprowadzania zmian przez nauczycieli
w Srodowisku szkolnym, kiedy moga wywieraé¢ wptyw i mobilizowad
innych, poprzez realizacje projektdw, kontakty z rodzicami i Srodowi-
skiem lokalnym etc. Nauczyciele postrzegani sg zatem jako promoto-

rzy zmian, liderzy procesu uczenia si¢ uczniéw, jak réwniez wtasnego
uczenia sie.

W klasie postrzegam siebie jako lidera”.

(Nauczyciel ze szkoty podstawowej, 27 lat doswiadczenia w nauczaniu)

.Bedac nauczycielem, musisz by¢ liderem w klasie, nieprawdaz?
Kazdy jest liderem na swdj sposdb...".

(Nauczyciel ze szkoty podstawowej, 26 lat doswiadczenia w nauczaniu)

Uczestnicy badania podkreslaja, ze nauczyciele sa liderami nauczania
i uczenia sie w klasie, kiedy proponuja lub realizuja dziatania pedagogicz-
ne. Ten rodzaj przywddztwa jest rowniez widoczny w pedagogicznych
interakcjach z uczniami i jest zwigzany z ich umiejetnosciag mobilizo-
wania innych, wptywania na nich i wprowadzania zmian w ich zyciu.
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«Jako nauczyciel mozesz wptywac na swoich kolegéw i ucznidéw.
Mozesz by¢ tez prowadzony przez nich. (...) Musisz by¢ liderem
w klasie...".

(Nauczyciel ze szkoty sredniej, 33 lata doswiadczenia w nauczaniu)

Uwazam, ze jestem liderem. Lubie kierowaé dziataniami, w ktdre
wierze”.

(Nauczyciel ze szkoty sredniej, 17 lat doswiadczenia w nauczaniu)

W podobnym duchu wypowiadajg sie biorgcy udziat w badaniu dy-
rektorzy szkot, ktorzy podkreslajg role nauczycieli-lideréw, ich zdolnosé
do wywierania wptywu na innych i mobilizowania ich oraz motywowania
ludzi do przewodzenia innym w swoim miejscu pracy:

.Nauczyciele-liderzy potrafiag motywowaé, angazowa¢ ludzi, na
przyktad w projekt, lub skupiaé¢ nauczycieli w grupe (...) umieja
wiaczaé ludzi do dziatania i zrobienia czegos dla szkoty".

(Dyrektor szkoty, 19 lat doswiadczenia w nauczaniu)

.Nauczyciel-lider potrafi zwiazac¢ ludzi ze sobg i wprowadzic¢
w szkole dobrg atmosfere. Angazujesz ludzi w zycie szkoty”.

(Dyrektor szkoty, 23 lata doswiadczenia w nauczaniu)

Uczniowie réwniez potrafili méwic o przywddztwie jako kluczowym
elemencie pracy ich nauczycieli. Takie zagadnienia, jak: inspiracja, mo-
tywacja i pasja, przewijaja sie w ich wypowiedziach:

.Lider to ktos, kto umie cie¢ zmotywowad, ktos, kogo szanujesz, a on
szanuje ciebie. Czujesz, ze powinienes zrobic to, co oni mdéwia...".
(Uczen, 16 lat)

LInspiruje cie i czujesz, ze z nim pracujesz....”
(Uczen, 12 lat)

.Nauczyciele-liderzy s kompetentni. Wiele ich cech zwigzanych jest
z byciem dobrym nauczycielem, nawigzuja dobre relacje i potrafig
utrzymywac formalne, ale nie sztywne relacje ze swoimi uczniami”.
(Uczen, 16 lat)
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Klasa szkolna jako kluczowy kontekst
__ sprawowania przywdédztwa przez nauczycieli

Klasa szkolna powigzana jest z pojeciem nieformalnego przywddztwa.
Wedtug uczestnikéw badania, nauczyciele sg liderami uczenia sie i na-
uczania w klasie szkolnej dzieki prowadzeniu dziatan pedagogicznych.
Ten rodzaj przywoddztwa jest rowniez widoczny w pedagogicznych re-
lacjach z uczniami, w tym umiejetnosci ich mobilizowania, wywierania
na nich wptywu i wprowadzania zmian w ich zycie.

+Nauczyciel musi by¢ liderem w oczach uczniéw, prawda? Kazdy
nauczyciel jest liderem na swoj sposéb...".

(Nauczyciel ze szkoty podstawowej, 26 lat doswiadczenia w nauczaniu)

.Mozna postrzegaé przywddztwo nauczycieli przez pryzmat tego,
jak motywuja swoich uczniéw i/lub, w jaki sposéb sa prowadzeni
przez ucznidw. Mysle, ze kluczowe zagadnienie przywdédztwa
w tej szkole nie wigze si¢ z liderem szkoty. Jako nauczyciel musisz
by¢ liderem w klasie. Nie ma alternatywy”.

(Nauczyciel ze szkoty sredniej, 33 lata doswiadczenia w nauczaniu)

.To Ty jestes liderem w klasie szkolnej. Jestes liderem w takim
stopniu, w jakim jestes z nimi powiazany. Mozesz na nich wy-
wiera¢ wptyw".

(Nauczyciel ze szkoty podstawowej, 25 lat doswiadczenia w nauczaniu)

Jestem liderem. Lubie prowadzi¢ sprawy, w ktdre wierze. Ale nie
lubieg, jak mi ktos méwi, co mam robié. Tak, w klasie mamy do
czynienia z przywédztwem”.

(Nauczyciel ze szkoty sredniej, 27 lat doswiadczenia w nauczaniu)

W klasie mozesz sprawié, ze uczniowie czuja, iz sg odpowiedzialni
za szkote. Bedac nauczycielem jestes liderem w klasie. Co to
znaczy by¢ liderem? Musisz umieé¢ motywowac uczniéw, pro-
wadzié ich, angazowad ich w dziatanie, ale przede wszystkim
musisz ich znac".

(Nauczyciel ze szkoty podstawowej)
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Podczas gdy uczestnicy badania uznaja wage sprawowania przy-
wdédztwa, jednoczesnie podkreslaja, ze ich przywddztwo podlega ata-
kom z powodu zmian zachodzacych w edukacji w ciagu ostatnich lat.
Nauczyciele uczestniczacy w badaniu prezentuja rézne opinie odnosnie
do wyrazenia: ,Jestem zachecany, by sprawowac przywédztwo": 27,6 %
zgadza sie z tym stwierdzeniem, 30,8% nie ma zdania, a 22,5% nie
zgadza sie. llustruja to ponizsze cytaty:

.Nie czuje sie zachecany do sprawowania przywodztwa. Mimo iz
czujesz, ze musisz cos zrobi¢ dla ucznidw, nie czujesz sie zache-
cany do bycia liderem”.

(Nauczyciel ze szkoty podstawowej, 14 lat doswiadczenia w nauczaniu)

.Nie czuje sie zachecany do sprawowania przywddztwa, ponie-
waz centralna administracja mito uniemozliwia (...) nie masz au-
tonomii, nie czujesz sie wspierany, by angazowadé sie w pewna
dynamike szkoty".

(Nauczyciel ze szkoty podstawowej, 27 lat doswiadczenia w nauczaniu)

Szkota przechodzi potezny kryzys (...) czasami wydaje sie, ze
wyhodowano potwora w obliczu sprzecznych wytycznych, za-
rzadzania taka duza réznorodnoscia ludzi, wielu zadar admini-
stracyjnych etc. Taki ciezar zaburza nasze zdolnosci przywdd-
cze w klasie szkolnej z powodu braku wiedzy. Przywddztwo

w klasie oparte jest na kompromisie z powodu liczby zadan

i wyzwan, z ktérymi jako nauczyciel musisz sobie radzié. Jako

nauczyciel musisz panowadé nad wieloma sprawami: zdarzeniami

edukacyjnymi, zagadnieniami emocjonalnymi etc. A przeciez nad

wszystkim nie zapanujesz...".

(Nauczyciel ze szkoty podstawowe;j).

Dane z krajowego badania wskazujg réwniez, ze nauczyciele pre-
zentuja ambitng postawe wobec najwazniejszych wyzwan, jakie niesie
ze sobg ich praca.
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Tabela 1. Wyzwania w pracy nauczyciela

wspotpraca z kolegami 63,4%
. wspieranie ucznidéw 58,7%
'é refleksyjna praktyka 51,1%
g planowanie nauczania 49,1%
ksztatcenie ustawiczne 451%
wypetnianie obowigzkédw administracyjnych 75%
.E angazowanie si¢ w zycie spotecznosci lokalne;j 14,5%
% rozwdj pracy zespotowe;j 18,7%
; wykorzystanie TIK 19,7%
uczestnictwo w procesie podejmowania decyzji 19,7%

Zrédto: opracowanie wtasne.

Tabela 2. Powody udziatu w programie INSET

oraz korzystania z mozliwosci rozwoju zawodowego

doskonalenie praktyki zawodowe;j 83,1%
g poszerzenie wiedzy dziedzinowej 81,1%
N
<
= opracowanie innowacyjnych strategii nauczania 60,5%
dzielenie sie pomystami i doswiadczeniem z kolegami 52,4%
wdrazanie polityki/inicjatyw opracowanych 4,8%
" przez administracje centralng
z
'g rozwijanie umiejetnosci przywdédczych 6,3%
% piastowanie pewnych funkg;ji i stanowisk w szkole 6,8%
=
refleksja nad wartosciami stanowigcymi 13,2%
fundament funkcjonowania szkoty

Zrédto: opracowanie wtasne.

Te ambiwalentne opinie mozna wyttumaczyé na rézne sposoby, mie-
dzy innymi, zdaniem nauczycieli na temat wspdtpracy, rozumienia po-
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jecia przywddztwa, koncepcji nauczania jako zawodu, profesjonalizmu

etc. Nalezy do tego dodad srodowisko szkolne i jego etos jako element
wyrdzniajacy doswiadczenie nauczycieli zwigzane z wykonywang praca
w obliczu inicjatyw politycznych i pres;ji istniejgcej w ich miejscu pracy.
Dlatego tez kadra kierownicza szkoét i kultura szkoty to dwa kluczowe

elementy pozwalajagce na wyjasnienie i zrozumienie opinii i doswiad-
czenia nauczycieli w odniesieniu do mozliwosci wspdtpracy i zachety
do sprawowania przywddztwa. Jest to zgodne z poprzednimi badaniami

empirycznymi, ktére wskazywaty na mediacyjna role kadry kierowniczej

szkét we wprowadzaniu w zycie inicjatyw politycznych (Tuytens, Devos,
2010; Flores, 2012).

To w tym kontekscie przywddztwo edukacyjne nauczycieli ma
wartosé zaréwno w klasie szkolnej, jak i poza nig. Zaangazowanie na-
uczycieli w tworzenie bardziej sprzyjajgcych uczeniu si¢ warunkdw jest
elementem powtarzajacym sie w wypowiedziach nauczycieli bioracych
udziat w badaniu. W swoich odpowiedziach nauczyciele odnosili pojecie
nieformalnego przywddztwa do odpowiedzialnosci nie tylko za podno-
szenie jakosci uczenia si¢, rozwdj uczniow i ich dobre samopoczucie, ale
tez za tworzenie wraz z kolegami odpowiedniej atmosfery w szkole oraz
ustanawianie zwigzkéw pomiedzy szkotg a rodzinami i wspdlnotami, jak
réwniez za swoj rozwdj zawodowy. Wypowiedzi uczestnikdw badania
wskazuja na waloryzacje dynamiki pracy i zawodowych relacji, ktére
okresla dzielenie sie doswiadczeniem i wymiana wiedzy, jak réwniez
wspolna praca w celu rozwigzywania problemdw ich codziennego zycia.
Podkreslajg tez wspdtprace w zakresie nauczania (wspétuczenia, ang.:
co-teaching) oraz opracowywania projektéw i inicjatyw w szkole jako
kluczowe elementy przywddztwa szkolnego i edukacyjnego nauczycieli.

Wypowiedzi ucznidw sa réwniez interesujace. Mimo iz przyznaja oni,
ze najwazniejszg role odgrywa dyrektor jako lider szkoty, to wskazuja
takze na przywddztwo nauczycieli. Postrzegaja ich jako kluczowe osoby
w swoim zyciu. Podkreslaja, ze nauczyciele-liderzy dobrze pracuja, ale
réwniez potrafig wptywaé na dynamike szkoty poprzez opracowywa-
nie projektdw.

.Z perspektywy biurokratycznej, liderem jest dyrektor szkoty. Ale
biurokracja niszczy szkote...".
(Uczen, 16 lat)
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JTak, nauczyciele to prawdziwi liderzy w szkole (...). To znaczy,
w mojej opinii, nie jestem pewien, czy ci sami liderzy wywieraja
wptyw na cata szkote...".

(Uczen, 15 lat)

Podobnie uczestniczacy w badaniu dyrektorzy szkét pytani o wska-
zanie: kim sg ludzie, ktdérzy przyczyniaja sie do rozwoju szkoty?" oraz
.kto sprawuje przywddztwo w szkole?” — wskazywali liczne elementy
i osoby, zardwno indywidualne, jak i grupy ludzi. Méwili o ,spdjnosci
zespotu lideréw”, ,tutorach i koordynatorach dziatéw" oraz ,nauczy-
cielach, ktérzy prowadza réznego rodzaju dziatania w szkole". Jednakze,
dyrektorzy szkot podkreslajg znaczenie tutoréw w ustanawianiu zwiaz-
kéw pomiedzy uczniami, nauczycielami i rodzinami. Ponadto niektd-
rzy dyrektorzy szkét ktadli nacisk na relacje pomiedzy przywdédztwem
edukacyjnym nauczycieli a ich ,umiejetnoscia kierowania”, zdolnoscig
.podejmowania inicjatyw”, ich ,sita i odpowiedzialnoscig" oraz ich ,za-
ufaniem, jakie otrzymali, by przewodzi¢":

«Zaufanie. Mysle, ze nauczyciele czuja, ze im ufamy. W mojej szko-
le ludzie moga podejmowac inicjatywe. Ludzie czuja, ze moga
podejmowad ryzyko i ze jesli cos pojdzie nie tak, jesteSmy w sta-
nie zaakceptowac porazke. Czuja, ze jesli cos sie wydarzy, majg
sie do kogo zwrdcid".

(Dyrektor szkoty, 23 lata pracy)

Niektdrzy dyrektorzy szkét doceniajg tez idee ,rozproszonego
przywddztwa" i tego, co okreslaja, jako ,zdecentralizowanga, opartg na
odpowiedzialnosci, rozproszona wtadze” w swoich szkotach. Uznaja
dziatania strategiczne i przywddztwo nauczycieli w réznorodnych kon-
tekstach i sytuacjach, w tym w Srodowisku klasy szkolne;j:

.Mysle, ze kazdy moze odgrywac role przywddcy: nauczyciele
w klasie, personel wspierajacy etc., nawet uczniowie moga to
robié¢ w szkole".

(Dyrektor szkoty, 21 lat pracy)

.Przywédztwo w szkole jest w sposdb naturalny sprawowane
przez tych ludzi, ktérzy petnia formalne funkcje w strukturze
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szkolnej. Ale nauczyciele réwniez mogg sprawowac przywdédztwo
i podejmowad dziatania w szkole".
(Dyrektor szkoty, 18 lat pracy)

— Wnhioski
Celem niniejszego artykutu byto dokonanie analizy zagadnienia przy-
woédztwa edukacyjnego nauczycieli w Portugalii na podstawie wyni-
kéw ogdlnokrajowego projektu badawczego. Mozna tu wyciggnac trzy
gtéwne wnioski. Po pierwsze, istnieje potrzeba dekonstrukcji pojecia
przywoédztwa. Nawet jesli w wypowiedziach uczestnikéw badania
(nauczycieli, dyrektoréw szkoty i uczniéw) pojawia sie nieformalne
przywdédztwo edukacyjne nauczycieli, to wiekszosé z nich wskazuje
na silne powiazanie przywddztwa z piastowaniem formalnych stano-
wisk w strukturze szkoty. Innymi stowy, na pytanie o to, kto w szkole
sprawuje przywddztwo, wiekszosé uczestnikéw badania odpowiadata,
ze sg to: dyrektor szkoty, koordynatorzy dziatéw, tutorzy etc. Istnieje
wyrazna dominacja formalnych liderédw, nawet jesli w niektérych wy-
powiedziach pojawia sie rola nieformalnych lideréw. Dlatego tez bardzo
wazne jest, by dokonaé dekonstrukcji pojecia przywddztwa i przypisaé
mu znaczenie niewynikajace z piastowanego stanowiska (Frost, 2012)
oraz podkresli¢ potrzebe stworzenia nauczycielom warunkdéw i mozli-
wosci do sprawowania przywddztwa oraz podejmowania dziatan. Byto
to jednym z celdw Il fazy projektu badawczego opisanego w niniejszym
artykule. Jednakze szczegdty budowania sieci nauczycieli i szkot w celu
wzmocnienia przywoédztwa edukacyjnego nauczycieli w ramach roz-
woju zawodowego wykracza poza zakres tematyczny tej pracy. Ogodlnie
Il faza projektu stanowita ilustracje mozliwosci nauczycieli w zakresie
dzielenia sie doswiadczeniem i budowania sieci w kontekscie opraco-
wywania przez nauczycieli projektow jako przestrzeni umozliwiajgcej
im odkrywanie i zrozumienie znaczenia nieformalnego przywddztwa.
Drugi wniosek dotyczy swiadomosci roli nauczycieli jako promoto-
réw zmian. W grupach fokusowych, pomimo krytycznych warunkéw
pracy, w kontekscie wprowadzanych srodkéw oszczednosciowych,
obnizek ptac, rosnacej biurokracji i kontroli, zaréwno nauczyciele, jak
i dyrektorzy szkét oraz uczniowie byli w stanie wskazac nauczycieli, kt6-
rzy w rézny sposéb wprowadzajg zmiany w ich srodowiskach. W czasie
grup fokusowych nauczyciele mogli poréwnad i zestawié¢ ze soba swoje
poglady. W niektdrych przypadkach dyskusja stanowita ogromng szan-
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s¢, by podnies¢ swiadomos¢ sity ich oddziatywania dla dobra ucznidw,
nawet w trudnych warunkach pracy. Dlatego tez klasa szkolna stanowi
dla nauczycieli, jako lideréw procesu uczenia sig, kluczowe srodowisko
sprawowania przywddztwa.

Po trzecie, istnieje potrzeba ksztatcenia umiejetnosci przywddczych
nie tylko w ramach programu INSET i innych programdw rozwoju zawo-
dowego praktykujacych nauczycieli, lecz réwniez w kontekscie przy-
gotowania nauczycieli do zawodu. Dlatego tez bardzo wazne jest, by
stwarza¢ tak nauczycielom, jak i przysztym nauczycielom mozliwosci
do refleksji na temat bycia nauczycielem, nauczania i uczenia sie. In-
nymi stowy, zagadnienia profesjonalizmu i tozsamosci majg kluczowe
znaczenie, by lepiej zrozumieé nieformalne przywdédztwo edukacyjne
nauczycieli w danym kontekscie. Dlatego tez, istotne jest, by prowa-
dzi¢ dalsze badania na temat nauczycieli-lideréw, a w szczegdlnosci
nauczycieli jako nieformalnych przywddcdéw. Kim sg nauczyciele-liderzy
w szkole? Co robig? Jakie sg rezultaty podejmowanych przez nich dzia-
tan? Zagadnienia, takie jak kultura zawodowa nauczycieli, mikropolityka
w miejscu pracy, szczegdlnie w zakresie przywddztwa, moga stanowic
jedna z mozliwosci lepszego zrozumienia i wzmocnienia rozwoju na-
uczycieli jako promotoréw zmian w srodowiskach, w ktérych pracuja.
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Na nauczycieli-lideréw czeka szerokie spektrum zadan: wdrazanie
w zycie nowych zasad polityki, tworzenie srodowiska dla partycypacji,
posredniczenie miedzy dyrekcja szkoty a pozostatym personelem oraz
tworzenie warunkéw dla profesjonalnego uczenia sie. W ten sposéb
nauczyciele sg mediatorami zmian i innowacji. W artykule oméwiono
teoretyczne podstawy takiego podejscia i dziatan oraz ukazano na za-
sadzie przyktadu dwie konkretne role nauczycieli-lideréw w austriac-
kim systemie osSwiaty. Sg to: projektanci uczenia sie, ktorzy dziataja
jako promotorzy zmian w kazdej szkole, dzielac sie przywédztwem
z dyrektorem w celu poprawy proceséw nauczania i uczenia sie, oraz
szkolni koordynatorzy ds. jakosci, ktdrzy przewodza usprawnieniom
w szkole z uwzglednieniem wymagan systemowych. £aczac zaréwno
teoretyczne, jak i praktyczne perspektywy, autorzy przedstawiajg ca-
tosciowe rozumienie tego, co jest potrzebne nauczycielom-liderom do
wspierania innowacji i zmian o charakterze systemowym.

— Stowa kluczowe:

role nauczyciela-lidera
przywddztwo na rzecz uczenia sie
projektant uczenia sie
przywddztwo strategiczne
mediatorzy zmiany



Leadership for learning.
Teacher leaders as mediators for

school-wide innovation and change

Teacher leaders have a wide range of tasks: they translate new policies
into the prevailing practice, they create an environment for participation,
they mediate between school leaders and staff, they establish
relationships for professional learning. In doing so, they are mediators
for change and innovation. The chapter discusses the theoretical
underpinnings for such endeavors, and, by means of example, presents
two specific teacher leader roles in the Austrian school system: Learning
Designers, who work as change agents in each school sharing leadership
with the principal with a view to improve teaching and learning, and
School Quality Coordinators, who orchestrate school improvement
in accordance with systems requirements. Weaving together both
theoretical and practical perspectives, the authors provide a compre-
hensive understanding of what is needed for teacher leaders to support
innovation and systemic change.

Keywords:
teacher leader roles
leadership for learning
learning designer
strategic leadership
mediators for change
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— Wstep
Systematyczne inicjowanie formalnych rél przywdédczych nauczycieli
stanowi wzglednie nowg forme interwencji w austriackim systemie
edukaciji. Chociaz nauczyciele-liderzy byli obecni w austriackim sys-
temie edukac;ji od stuleci, to ich formalne obowigzki i role nie byty po-
strzegane jako katalizator zmian i innowacji.

W pierwszej czesci niniejszego artykutu oméwiono ogdlng sytuacje
nauczycieli-lideréw w Austrii, natomiast w drugiej czesci opisano dwie
role nauczycieli-lideréw, a mianowicie szkolnych koordynatoréw jakosci
ksztatcenia oraz projektantédw uczenia sie. Zostanga tu zdefiniowane
i omoéwione czynniki wspierajace i utrudniajgce realizacje formalnych
rél nauczycieli-lideréw, poparte przyktadami z projektu badawczego.
W drugim etapie ustalenia te zostang powiazane z potencjatem na-
uczycieli-lideréw pod wzgledem ich zdolnosci do inicjowania innowac;ji
i zmian w szkotach i w catym systemie edukacji.

— Przywoédztwo w szkolach austriackich

Krotka historia przywédztwa

Podobnie jak w innych krajach europejskich, przez dtugi czas rola lidera
szkolnego w Austrii charakteryzowata si¢ hierarchicznym usytuowa-
niem w ramach centralnie zarzagdzanego systemu szkolnego i dlatego
przywoédztwo na ogét kojarzono z ,formalnym zakresem obowigzkéw
lub odpowiedzialnosci, ktdre jest generalnie postrzegane jako wysitek
indywidualny, a nie zbiorowy" (Harris, Mujis, 2005, s. 15). Rola dyrek-
tora szkoty w duzej mierze byta uzalezniona od koncepcji zarzgdzania
szkota przyjetej przez administracje szkoty, w ramach ktodrej dyrektor
szkoty byt podporzadkowany wtadzom administracyjnym. Dyrektor
szkoty, jako primus inter pares, miat realizowac przepisy urzedowe
w mozliwie najbardziej sprawny sposdb (Schratz, 2005; Hall i in. 2017,
s. 315) i byt czescig tego, co Lortie (2002) nazywa ,wzorem autono-
mii-rownosci”. ,Kryteria kwalifikacyjnosci” na to wazne stanowisko
zazwyczaj obejmowaty dtugi staz pracy, sukcesy w pracy w systemie
edukacji i nieposzlakowang opinie. Rozwdj miat miejsce w drodze kon-
sultacji z przetozonymi. Taka forma przywddztwa w szkotach w Austrii
nadal odzwierciedlata kulture polityczng, ktéra nawigzywata do monar-
chii Habsburgéw, byta silnie zhierarchizowana i charakteryzowata sie
wszechobecnym formalizmem (Schratz, 2012).
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Wraz z rosnacym wptywem ocen na duza skale (np. TIMSS, PIZA),
austriacki system edukacji podazyt za globalnym ruchem propagujacym
zarzadzanie szkotami oparte na wynikach (Altrichter Maag, Merki, 2010;
Schratz, 2011). Taka zmiana systemu zarzadzania wigzata sie z r6znora-
kimi koncepcjami dotyczacymi reformy oswiaty, takimi jak: ,autonomia
szkoty”, ,jako$¢ w szkole”, ,odpowiedzialnosé lideréw”, ,efektywnosdé
i skutecznosc¢”, ,odpowiedzialnos¢” i ,standardy pracy”.

Z powyzszymi zmianami wigzg sie cztery trendy, ktdére zostaty pod-
sumowane w tabeli 1.

Tabela 1. Model zbieznosci badan w zakresie przywédztwa w edukaciji

TREND | PARADYGMAT = KONCEPCJA | PRZYWODZTWO  UCZACY SIE RELACJA ZARZADZANIE
Podnosze- Style Zoriento- Odbiorca Zoriento- Zoriento-
nie jakosci przywdédz- wane na wana na wane na

10 i zarzadzanie | twa, teoria zwierzchnic- nauczyciela, | nauczanie
’ jakoscia, organizacji two, optyma- instrukta-
odpowie- lizuje zowa
dzialnos¢
Skutecznos¢ | Wyniki Zorientowa- Transakcyjna ' Zoriento-
zasadzajagce | ne na eksper- wane na
2.0 sie na danych, téw egzaminy
badania
empiryczne
Interwencja, = Upodmio- Ksztattuje Oparta Zoriento-
30 rozwoj towienie, i stwarza na dialogu, wane na
zmieniajagce | odpowiednie poszerza uczenie sie
sie wzory warunki horyzonty
Orientacja Orientacja na Wychowuje Zywa, petna | Z perspekty-
40 |1 wartosé trwaty rozwdj | i stuzy szacunku wy uczenia
’ iznaczenie, iodpornosc sie
salutogeneza

Zrédto: opracowanie na podstawie Wiesner i in., 2015; Schratz i in., 2016.

Poszczegolne trendy zostaty przypisane do okreslonych stéw klu-
czowych stosowanych w przewazajgcych dyskursach dotyczacych
zarzadzania, ktdére przeniosty przywdédztwo na wyzszy poziom od 1.0
(zorientowane na zwierzchnictwo) do 2.0 (zorientowane na ekspertéw)
i 3.0 (upodmiotowienie) do 4.0 (wychowuje i stuzy). Przechodzenie
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na wyzsze poziomy skali nie oznacza, ze wczesniejsze trendy staja sie
przestarzate, lecz raczej zbiegaja sie wraz z uptywem czasu, jak przed-
stawiono na rysunku 1.

Rysunek 1. llustracja paradygmatéw modelu zbieznosci

4
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’ /
I/ /
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/ 4 / 4
Y 4 4 4
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Zrédto: opracowanie na podstawie: Wiesner i in., 2015; Schratz i in., 2016.

Szczegdlnie trendy 3.0 i 4.0 pozytywnie wptywaja na kulture rozwo-
junauczycieli-lideréw: ,Jedyne przywdédztwo, ktére moze spowodowac
zmiang, to przywddztwo nauczycieli. Tylko w przypadku nauczycieli
wszystkie kluczowe elementy promujg zmiane. Tylko oni znaja co-
dzienne problemy i wiedza, jak mozna je rozwiazaé. To nauczyciele,
a nie dyrektorzy szkét powinni zatrudniaé nowych nauczycieli. Majg oni
wiedze na temat tego, co jest potrzebne, a jesli popetniaja btedy, musza
ponies¢ ich konsekwencje. Nauczyciele powinni kierowac¢ szkotami
oraz prowadzi¢ zajecia szkolne i pozaszkolne. Ale niestety poddano ich
praniu mézgdw, sa bojazliwi i zalezni od innych” (Buchen, 2000, s. 36).

Wytaniajgce sie trendy potwierdzajg zmiane akcentu w modelu przy-
wddztwa z interwencji jednego lidera na wspoétdzielone przywdédztwo
w szkole. Dlatego rola nauczycieli-liderédw ,pojawita sie w wyniku pota-
czenia ruchu narzecz odpowiedzialnoscii checi poprawy sytuacji w szko-
tach” (Tomal, Schilling, Wilhite, 2014, s. 4) i przywddztwo nauczycieli
stato sie bardziej widoczne w badaniach empirycznych, a w wielu z tych
badan zatozono, ze nauczyciele-liderzy maja kluczowe znaczenie dla po-
wodzenia reformy szkolnej (Frost iin., 2000; Katzenmeyer, Moller, 2009).
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Rozwoj przywodztwa nauczycieli
Conley i Muncey (1999) zauwazyli, ze powazne zadanie, jakim jest sta-
wienie czota wyzwaniom w szkotach, wymaga, by nauczyciele przejeli
role i obowiazki, ktére wczesniej byty zarezerwowane dla cztonkéw
kierownictwa szkot (patrz: Katzenmeyer, Moller, 2009, s. 2). Poniewaz
niedawne reformy w Austrii spowodowaty powstanie nowych zawitosci
systemu, ktdrymi poszczegdlni dyrektorzy szkét nie sg juz w stanie
zarzadzad, wytonity sie nowe, wiodace role, ktére nalezy promowacd. Na
poczatku nie byto jasne, ktére kompetencje byty niezbedne, aby stac¢
sie nauczycielem-liderem. Wedtug niektérych zZrédet, nauczyciele-lide-
rzy ,czesto majg rozlegte doswiadczenie pedagogiczne i wykazuja sie
wiedza, wspédtpraca, przemysleniami oraz poczuciem upodmiotowienia.
Nauczyciele-liderzy szukaja wyzwan i mozliwosci rozwoju i maja odwa-
ge poszukiwac nowatorskich i ambitnych programdéw majgcych na celu
rozwdj wiedzy ucznidw i kolegéw. Zapewniaja oni mozliwosci dziatania
innym oraz podejmujg ryzyko i wspotprace. Opisy w badaniach poswie-
conych tym nauczycielom w zestawie atrybutéw obejmuja pozgdane
cechy osobiste, takie jak bycie godnym zaufania, oddanym i nieformalne
wspieranie kolegdw" (Tomal, Schilling, Wilhite, 2014, s. 22-23). Okresle-
nie takich ambitnych kompetencji to jedna rzecz, a osiggniecie ich—to
zupetnie inne zagadnienie. Cztonkowie kadry kierowniczej szkét moga
na wiele sposobdw wspiera¢ nauczycieli w tym, by stali sie liderami, ale
rozwoj przywddztwa zawsze zasadza si¢ na samorozwoju.
Nauczyciele-liderzy przekraczaja granice w szkotach, poniewaz
petnig oni tam rézne role (Schley iin., 2009): jako wspdtpracownicy sg
oni takimi samymi nauczycielami jak wszystkie inne osoby pracujgce
w systemie oswiaty. Jako promotorzy zmian petnig oni dodatkowa role
polegajaca na podejmowaniu odpowiedzialnosci za reforme lub wazna
kwestie (np. monitorowanie jakosci, kierowanie uczeniem si¢). Reali-
zujac te zadania, pracujg nad systemem i petnigc funkcje kierowniczg
dzieki temu, ze stali sie ,liderami zmiany”, wspieraja dyrektora szkoty
w jego/jej zwierzchniej roli (patrz: rysunek 2.).
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Rysunek 2. Rézne role nauczycieli-lideréw

Promotor zmian
pracujacy nad
systemem

Wspdtpracownik
na poziomie
systemu

Zrédto: opracowanie na podstawie Schley, Schratz, 2010, s. 286.

Inicjowanie przywddztwa nauczycieli w ptaskim systemie hierar-
chicznym otwiera nowe mozliwosci: taka inicjatywa moze wptywaé na
upodmiotowienie i staé sie wazng interwencja w szkotach, a tym samym
moze stac sie impulsem do zmian. Poniewaz nauczyciele-liderzy tworza
silne oghiwo pomiedzy dyrektorem szkoty a nauczycielami, tworzy si¢
nowa dynamika, ktéra prowadzi do uczenia sie we wspdétdziataniu (ang.
collaborative learning), co jest pomocne w przechodzeniu od tradycyj-
nego pojecia, jakim jest ,Moja klasa i ja" do pojecia ,My i nasza szkota"
promujgcego wspoétprace. Odejscie od prywatnosci zamknietej klasy
jest mozliwe tylko wtedy, gdy istnieje wzajemne zrozumienie znaczenia
pracy we ,wspdlnocie praktykéw"” (Wenger, 1998), co wymaga wzajem-
nego zaufania. Strategie budowania zaufania przez wspétpracownikéw
obejmuja: ,utrzymanie otwartego dialogu, znalezienie czasu na budo-
wanie zespotu oraz na zapoznawanie nowego zespotu, nowej grupy
zaszeregowania lub nowych cztonkéw wydziatu ze szkotg, jej kulturg
i obowiagzujagcymi normami” (Mayers, Zepeda, Benson, 2013, s. 28). Two-
rzenie kultury jest celem dtugofalowym, ale musi ono zostac zapoczat-
kowane w trybie wspodtpracy. Jezeli nauczyciele naruszajg hierarchieg,
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podejmujgc zadania przywddcze, mogg napotkac opdr. W takich przy-
padkach musza oni by¢ wyposazeni w niezbedne kompetencje i mieé
na wzgledzie szerszy kontekst. Przy wprowadzaniu polityki w zycie
. Nauczyciele sg odpowiedzialni za jej objasnianie”. Chociaz nauczyciele
przejmuja role przywddcze, to postrzegajg siebie jako ,przedstawicieli”
zmian, a nie ,lideréw", ktérzy wdrazaja lub inicjujg zmiane” (Harris, Mu-
jis, 2005, s. 16). Przy zmianie tego wzorca, najwazniejszym celem jest
zainicjowanie elementu kreatywnosci, zaangazowania i entuzjazmu
do wprowadzania polityki w zycie, natomiast kreatywnos¢ i zaanga-
zowanie polegaja na zaangazowaniu indywidualnym, zaangazowaniu
wspoétpracownikdw i ucznidw, aby ,realizowaé polityke” i aby ,robié to
dobrze” (Balliin., 2012, s. 138).

Przywoddztwo i ograniczenia prawne

Kolejnym wyzwaniem, wobec jakiego staja nauczyciele-liderzy w Au-
strii, jest r6znorodnosé¢ uregulowan prawnych (np. oficjalna funkcja,
polityka rekrutacji). Podczas gdy nieformalne role sg czesto sytuacyj-
ne, wiekszos¢ formalnych rdl jest obowigzkowa i obejmuje takie same
struktury ramowe w kazdej szkole. Jezeli rola nauczyciela-lidera jest
uregulowana prawnie, wigze sie ona z odrebng funkcja, ktéra z kolei
wigze sie z okreslonymi dodatkami. Jednak czesto wystepuja niefor-
malne role przywddcze, ktére nie sg prawnie uregulowane, lecz sg ko-
nieczne do wprowadzenia w zycie nowych reform. Fakt, ze tylko kilka
rél jest uregulowanych prawnie, prowadzi do sytuacji, w ktérej powstaje
.Spoteczenstwo dwupartyjne” w sferze formalnych rél nauczycieli-lide-
réw. To réwniez moze znalez¢ odzwierciedlenie w skutecznosci danej
roli i w sposobie, w jaki dyrektor szkoty odnosi sie do niektérych rél
nauczycieli-lideréw w praktyce, co niekiedy moze prowadzi¢ do arbi-
tralnych interpretacji.

Istniejg takze wymogi prawne, ktére wyjasniajg procedury kwalifi-
kacjii procesy rekrutacji w odniesieniu do niektorych rél nauczycieli-li-
deréw. Przy takim postepowaniu sformutowania te sg niejasne i czgsto
pozostawiajg wiele miejsca na interpretacje. Tomal, Schilling i Wilhite
sugeruja, ze ,[d]yrektorzy szkét powinni madrze korzysta¢ z pomocy
nauczycieli-lideréw, ktérzy znani sg z tego, ze maja dobre stosunki i po-
zytywne relacje z kolegami” (2014, s. 13). Jesli to stwierdzenie wezmie
sie sobie do serca, mianowanie nauczycieli-lideréw wymaga pewnego
poziomu wrazliwosci i wiedzy o mocnych i stabych stronach cztonkéw
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personelu. Innym waznym aspektem jest zwiazek pomiedzy przywédz-
twem nauczycieli a kierowaniem szkotg. Nauczyciele-liderzy sa niejako

wcisnieci pomiedzy pionowe i poziomie potrzeby (rysunek 3.). Z jednej

strony istnieje potrzeba stworzenia synergii pomiedzy kadra kierowni-
czga szkoty a nauczycielami w rozwijaniu ich umiejetnosci zawodowych,
a z drugiej strony nauczyciele-liderzy musza godzié ré6zne wymagania

i oczekiwania.

Rysunek 3. Pozycja nauczycieli-lideréw

Wladze szkolne
Dyrektor szkoly

Umiejetnosci i zasoby wykorzystywane

e wspierani o . .
we wspieraniu Polityki, Zadania zwigzane

. i . z usprawnieniami w szkole
Odpowiedzialnos¢ za przekazywanie

oczekiwan personelu

Nauczyciele-

-liderzy

Oczekiwania, polecenia Rozwéj zawodowy

Personel

Zrédto: opracowanie na podstawie Tomal, Schilling, Wilhite, 2014.
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Poza kwestiami zatrudnienia nauczycieli-lideréw nalezy zada¢ py-
tanie, w jaki sposdb sg oni przygotowywani do wyzwan zawodowych.
Zaréwno z doswiadczenia, jak i z literatury wynika, ze w kontekscie rze-
czywistosci szkolnej lider musi by¢ przygotowany na opér wobec zmian
i sam musi rozwing¢ odpornosé, aby moc realizowacd swoje zadanie
(Gabriel, 2005; Tomal, Schilling, Wilhit, 2014). Nauczyciele-liderzy mu-
szg mie¢ umiejetnos¢ dostosowywania sie do kontekstu i okreslonych
rél podczas komunikacji z innymi graczami (patrz: EPNoSL"). Z tego
powodu rozwdj zawodowy nauczycieli-lideréw powinien obejmowac
model dynamicznych szkolen, w ramach ktérego majg oni mozliwos¢
stale zmieniac¢ kontekst wtasnych postepdw. Snoek i Volman zwracajg
uwage na to, ze program szkoleniowy dla nauczycieli-lideréw nie ,po-
winien okresla¢ »transferu« jako przenoszenia wyraznych elementéw
wiedzy i umiejetnosci na potrzeby nowych sytuaciji, lecz raczej [nale-
zy go rozumiec] jako proces przekraczania granicy miedzy systemami
aktywnosci, ktéry obejmuje ponowng interpretacje sytuacji w miejscu
pracy i dostosowanie zdobytych kompetenc;ji” (2014, s. 92) w celu
mozliwie najlepszego zaspokojenia potrzeb. Powinno to by¢ uwzgled-
nione i wspominane we wprowadzeniu do programéw doskonalenia
zawodowego i dziataniach podejmowanych w ramach profesjonalizacji
nauczycieli-lideréw.

Podsumowujgc, mozna powiedzieé, ze rézne czynniki tworzg sro-
dowisko, w ktédrym nauczyciele-liderzy mogg rozwing¢ swoj poten-
cjat. Na poziomie szkoty duze znaczenie ma wyjasnienie wtasne;j roli
— zwtaszcza w kontekscie nowych reform i ich wprowadzenia w zycie,
jak réwniez wspdtpracy z kolegami i dyrektorem szkoty. Szczegdlnie
w Austrii potrzebne jest nowe rozumienie kultury (wspétdzielonego)
przywédztwa, podczas gdy ramy legislacyjne na poziomie systemu
definiujg funkcje nauczycieli-lideréw i jednoczesnie zapewniajg sta-
bilnos¢ dzigki podstawom prawnym. Ogdlnikowy charakter wymagan
dotyczacych rekrutacji i profesjonalizacji umozliwia zastosowanie za-
kresu dziatania, ktéry zapewnia elastycznosé¢ i otwartosé, a tym samym
promuje podejmowanie autonomicznych decyzji.

www.toolkit.schoolleadership.eu/teacher_leadership_intro.php
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Nalezy mieé¢ na wzgledzie cel korncowy, jakim

jest przywoédztwo na rzecz uczenia si¢

Terminy ,przywddztwo" i ,uczenie sie” naleza do réznych dziedzin dys-
kursu pedagogicznego i sg kojarzone z réznymi podmiotami na arenie

oswiatowej. Przywddztwo charakteryzuje sie tym, ze ludzie sg ,prowa-
dzeni” do interakcji w okreslonym Srodowisku, tak aby dziatali zgod-
nie z pozadanymi celami lub podejmowali okreslone zadania. Z drugie;j

strony nauka jest procesem, ktéry powinien prowadzié¢ do zdobywania
nowej wiedzy lub umiejetnosci. Liderzy, nauczyciele i osoby uczace sie
sg protagonistami, ktérzy musza skutecznie wspétdziatac, aby osig-
gnac¢ pozadane rezultaty. Prowadzi to do nastepujacych pytan: W jaki

sposéb przywddztwo wechodzi w interakcje z nauczaniem i uczeniem

sie? W jaki sposdb dyrekcja szkoty wchodzi w interakcje z nauczycie-
lami i uczniami? W praktyce na te pytania nie mozna odpowiedzieé
osobno, poniewaz przywddztwo miesci sie ,w zbiorowych relacjach,
gdzie uczestnicy zaréwno ksztattuja, jak i sg ksztattowani przez siebie

nawzajem"” (Donaldson, 2001, s. 41).

W ostatnim czasie poczyniono wiele wysitkdw, aby przyblizyé przy-
woédztwo do uczenia si¢ przez ucznidéw (MacBeath, Moos, 2004; Mréz,
Swaffield, 2004). | wtasnie w tym miejscu pojecie ,przywddztwo na
rzecz uczenia si¢” nabiera znaczenia: u jego podstaw lezy najwazniejsze
pytanie, ktére ma daleko idace znaczenie: W jaki sposéb przywddztwo
moze miec zréwnowazony wptyw na nauczanie? Wyniki miedzynarodo-
wych badan potwierdzaja, ze dziatania kadry kierownicznej szkét maja
gtéwnie posredni wptyw na procesy uczenia sie przez uczniow, jako ze
wptywajg one na wewnetrzne procesy w szkole. Niektdre badania (np.
Scheerens, 2012) wykazuja maty, ale takze umiarkowany wptyw (np.
Marzano i in., 2005) dyrekcji szkoty. Ponadto Hattie (2009) stwierdza,
ze istnieje umiarkowany sredni zwigzek pomiedzy dziataniami dyrekcji
szkoty a wynikami ucznidw. Wptyw dyrektoréw szkdt okreslony przez
Hattiego (2009) moze sie wydawac wiekszy niz np. wptyw pracy do-
mowej, lecz jest mniejszy niz wptyw czasu aktywnej nauki.

Powodem tych pozornie sprzecznych zjawisk w szkotach jest fakt,
ze zazwyczaj dyrektorzy szkét gtdwnie koncentruja sie na przywddztwie
(i czasem réwniez na nauczaniu), nauczyciele zajmuja sie nauczaniem,
a zadaniem uczniéw jest uczenie sie. Tylko w rzadkich przypadkach
dziatania te sg koordynowane w systematyczny sposoéb. Ze wzgledu na
to, ze poszczegdlni aktorzy realizujg rézne funkcje (i zachowania) na
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réznych poziomach, realizacja polityki nie jest kaskadowym procesem
odgdrnym, poniewaz polityki sg ,ztozonymi procesami dyskursywnymi,
ktére sg uzaleznione od kontekstu i realizowane na poziomie instytu-
cjonalnym. Polityka jest prowadzona przez i na rzecz nauczycieli, ktd-
rzy sg aktorami i podmiotami, podlegaja i sg celem realizacji polityki.
Polityka jest wpisana w podmioty i wptywa na konkretne stanowiska”
(Ball'iin., 2012, s. 3). Dlatego dziatania skierowane na reforme przy-
wédztwa w szkotach i zmiany na poziomie catego systemu wymagaja
innego podejscia, dzieki czemu system oswiaty ulegnie transformacji
wskutek przyjecia jakosci przywddztwa jako punktu wyjsciowego dla
innowacji systemowych.

Natomiast jesli dyrektorzy szkét przyjma odpowiedzialnosé wytacz-
nie za przywddztwo, procesy reform nie beda mie¢ wptywu na szko-
ty jako cate instytucje. Majac na wzgledzie potaczenie przywddztwa
z uczeniem sie, Fullan ukut termin ,mysliciele systemowi w dziataniu”
(ang. system thinkers in action), ktérzy sa liderami, ,ktérzy aktywnie
i naturalnie uwzgledniajg i wchodzg w interakcje z wiekszymi elemen-
tami systemu, podczas gdy doprowadzaja oni do gtebszej reformy i po-
magaja w ksztattowaniu innych liderédw pracujacych nad tymi samymi
zagadnieniami. Sg oni teoretykami i jednoczesnie praktykami, ktérych
teorie sa na co dzien realizowane w praktyce. Ich pomysty s3 uwzgled-
niane w codziennych interakcjach, co sprawia duzg réznice” (Fullan,
2005, s. 11).

Majac na wzgledzie ztozonos¢ plandéw reform, wazna bedzie dys-
trybucja przywdédztwa i uksztattowanie wielu myslicieli systemowych
w dziataniu, ktdrzy zaangazuja sie w dziatania na rzecz zmiany catego
systemu. Natomiast nie moga oni z powodzeniem dziataé¢ w izolacji,
lecz potrzebuja ,poczucia zwigzku, przynaleznosci, wspoétzaleznosci
i rozwoju”, ktéry sprawi, ze ,grupa bedzie bardziej spdjna i zostanie
zbudowana spotecznosé” (Gabriel, 2005, s. 108). Dlatego budowanie
wspolnoty i budowanie systemdw stanowig istotne sktadniki udanego
przywddztwa nauczycieli.

— Analiza dwéch rél nauczycieli-lideréw w Austrii
W Austrii, ,reforma oswiaty na poziomie systemowym doprowadzita do
powstania kilku nowych rélw 2008 r., ktére maja wptyw na architekture
spoteczna szkét" (Westfall-Greiter, Hofbauer, 2015, s. 129). Reforma
utworzyta rézne Sciezki dla nowo powstatych rél nauczycieli-lideréw.
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Pierwsza kategoria to nauczyciele-liderzy, ktérzy z jednej strony sa
trenerami lub mentorami, a co za tym idzie, dziataja na rzecz dobra
wspolnego, a druga to ta, w ktdrej petnig bardziej formalne funkcje
pedagogiczne i maja uprawnienia nadzorcze (Tomal, Schilling, Wilhite,
2014,s.8).

Niemniej wiekszos¢ z tych rdl nie jest uregulowana na poziomie
federalnym: niektdre z nich wchodza w zakres oficjalnych obowiazkéw,
ainne sa realizowane wytacznie na polecenie i nie wynikajg z przepiséw
prawa pracy. Aby zilustrowad te konkretna sytuacje, przedstawiamy
dwie nowo wprowadzone role nauczycieli-lideréw w austriackim syste-
mie oswiaty. Pierwsza: rola projektanta uczenia sie, funkcja, ktéra miata
kluczowe znaczenie dla reformy nowych gimnazjdéw i ktéra stanowi
formalna role nauczyciela-lidera. Druga: rola szkolnego koordynato-
ra ds. jakosSci ksztatcenia, ktéry zajmuje sie koordynacja ksztatcenia
w szkotach ogdlnoksztatcacych i dziata na polecenie. Obie role sa silnie
zwiazane z przywddztwem na rzecz uczenia si¢, ale ich genezy i teorie
dziatania rdznig sie. Prezentujac obie role, koncentrujemy sie na po-
czatkowych fazach, na tym, w jaki sposéb system wspiera te role, oraz
na wyzwaniach zwigzanych z ich realizacja.

Projektant uczenia si¢
W fazie wdrazania kazde nowe gimnazjum musiato wybraé nauczy-
ciela, ktéry miat stad sie ,projektantem uczenia sie". Jako ze rola ta
nie istniata wczesniej, mozliwe byto zaprezentowanie jej jako nowego
zadania, ktére przesuwa nacisk z nauczania na uczenie sie. Odgrywajac
role ,projektanta uczenia si¢”, nauczyciel-lider bierze na siebie dodat-
kowe obowiagzki i pomaga dyrektorowi szkoty opracowad nowa kulture
nauczania, w ramach ktérej potencjat kazdego dziecka jest traktowany
jako punkt wyjscia dla uczenia sie. Poniewaz nowa rola powinna mie¢
wptyw na kulture szkoty oraz na nauczanie i uczenie sie, w duzej mierze
zostata ona zaprojektowana jako rola nadrzedna.

Ustanowienie heterogenicznych grup zorientowanych na nauczanie
i uczenie sie wymaga krytycznego dialogu dotyczacego indywiduali-
zacji i personalizacji uczenia sie. Szkota musi mie¢ swiadomos¢ tego,
ze tworzy réznice, ktére powodujg réznice. Kluczowe znaczenie ma
to, by projektant uczenia sie przejat role przywddcza i wspdtpraco-
wat z heterogenicznymi grupami. Wymaga to wspoétdzielonego przy-
woédztwa dyrekcji szkét i projektantdéw uczenia sie. Proces okreslania
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rél i rozumienia réznych obszaréw zawodowych w szkole to kluczowy
pierwszy krok wiodacy do zmiany samoswiadomosci i odpowiedzial-
nosci, tak by wszyscy uczniowie uczeszczajacy do Neue Mittelschule
byli wspierani i by stawiano przed nimi wyzwania umozliwiajace im
rozwijanie talentdw i uzdolnien. W celu wspierania reform, zainicjo-
wano sieci i wspdlnoty praktykdw, ktdére zostaty wdrozone na poziomie
catego kraju i na wszystkich poziomach systemu. Powdd tych dziatan
byt wyrazny i jasno okreslony: Reforma szkolnictwa, aby byta skutecz-
na, musi by¢ realizowana na poziomie szkét, a promotorzy zmian mu-
szg wspotpracowad w ramach sieci i wspdlnot praktykéw. Utworzono
wirtualng sie¢ uczenia sie profesjonalistéw (Rofler, Westfall-Greiter)
pod nazwa NMS-Vernetzung. Podstawowym celem sieci projektantéw
uczenia sie jest wspieranie rozwoju skutecznych srodowisk uczenia
sie w kazdej szkole, z przestrzeganiem zasad reformy szkét (Marzano,
2003) i koncentrowanie sie na osiggnieciu celu, jakim jest sprawiedli-
wosc. Strategia polega na pogtebianiu umiejetnosci zawodowych na-
uczycieli, aby mogli oni sta¢ sie nauczycielami-liderami, a tym samym
umozliwienie im i ich szkotom realizacji skutecznego przywddztwa
wspotdzielonego. Bardziej niz kiedykolwiek, kadra kierownicza szkét
musi koncentrowac sie na osiggnieciach ucznidéw i promowaniu kultury
uczenia sie w catej szkole.

Szkolni koordynatorzy ds. jakosci

W celu podniesienia jakosci pracy szkét w Austrii podjeto inicjatywe
pn. Jakosé szkoét w ksztatceniu ogdinym (SQA) (Kemethofer, Altrichter,
2015). Inicjatywa ta koncentruje si¢ na zapewnieniu mozliwie najlep-
szych doswiadczen uczenia si¢ i efektéw uczenia sie na wszystkich
poziomach, przy jednoczesnym wspieraniu rozwoju zawodowego
pracownikéw szkét, budowaniu partnerstw i nacisku na przywdédztwo
i zarzadzanie (Altrichteriin., 2012). Szkoty sa proszone o opracowanie
planéw rozwoju w okreslonych obszarach (nastepujacych kategoriach:
doswiadczenie uczenia sie i efekty uczenia sie, uczenie sie i nauczanie,
przestrzen w klasie i szkole, przywddztwo i zarzadzanie szkota, profe-
sjonalizm i rozwdj zawodowy personelu, partnerstwa szkét i partnerstwa
zewnetrzne) obejmujacych okres okoto trzech lat. Majg one na celu
opisanie najwazniejszych wskaznikéw stuzacych do mierzenia uspraw-
nien, gdy osiagna juz zamierzone cele. Na poczatku i na koricu kazde-
go semestru dyrektorzy szkdt prowadzg rozmowy na temat rozwoju
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z przedstawicielami wtadz szkolnych. Nowa rola nauczyciela-lidera,
tj. szkolnego koordynatora ds. jakosci (SQC) — zostata wprowadzona
w celu wspierania dyrektoréw szkét. Krajowe ramy odniesienia, ktére
podsumowujg najwazniejsze obowiazki i zadania koordynatoréw, zo-
staty opublikowane przez ministerstwo:

Szkolni koordynatorzy ds. jakosci realizuja nastepujace obowiazki:

- informujg pracownikéw dydaktycznych i pozadydaktycznych
oraz partneréw szkoty o SQG,

- s3 kluczowymi osobami, do ktérych nalezy zwracaé sie z zapy-
taniami lub watpliwosciami dotyczacymi SQGE,

- stuza jako punkty kontaktu dla powiatowych koordynato-
réw SQGE,

- regularnie uczestnicza w kursach doskonalenia zawodowego
dla SQGE,

- wspieraja szkolne inicjatywy zwigzane z SQGE,

- sg cztonkami zespotu lideréw sredniego szczebla (jezeli taki ist-
nieje),

- wspierajg dyrektora szkoty w przygotowaniu rozméw z wtadzami
szkoty na temat rozwoju,

- prowadzg prace redakcyjne nad planem rozwoju,

wspieraja procesy ewaluacji i przekazywania informacji zwrotnych,

- zbierajg, analizuja i znajdujg nowy kontekst dla istotnych danych
dotyczacych SQGE.

2

Majac na wzgledzie powyzsze zadania, szkolni koordynatorzy ds.
jakosci sa przede wszystkim postrzegani jako wsparcie administracyj-
ne dla dyrektora szkoty. Poréwnujac te zadania do struktur ramowych
przywddztwa nauczycieli opracowanych przez Tomal, Schilling i Wilhite
(2014, s. 38, tabela 2.), dostrzec mozna, iz obejmuja one tylko niektdre
kompetencje. Jak sugerujg struktury ramowe, zdolnosci przywddcze
szkolnych koordynatoréw ds. jakosci polegajg na ,organizowaniu, anali-
zowaniu i wspieraniu”. Zwtaszcza te wybrane umiejetnosci przywddcze
sg istotne, poniewaz okreslajg one rodzaje wskaznikéw potrzebnych do
osiagniecia mierzalnych usprawnien.
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Tabela 2. Struktury ramowe przywoédztwa nauczycieli

KOMPETENCJE PRZYWODZTWO EFEKTY
Promowanie kultury wspétpracy Rozwijanie
Uzyskanie dostepu do i korzystanie | Organizowanie Podnoszenie jakosci
z badan uczenia si¢ przez uczniéw
Promowanie spotecznosci na rzecz Mentoring Wzrost umiejetnosci peda-
rozwoju zawodowego gogicznych nauczycieli

Promowanie usprawnien w zakresie | Coaching
nauczania i uczenia si¢

Promowanie stosowania ocen Analizowanie

idanych

Zwiekszenie zasiegu dziatar i rozwéj | Modelowanie

wspotpracy

Wspieranie uczenia si¢ przez Wspieranie Podnoszenie jakosci pracy
uczniéw i zawodu szkoty

Zrédto: na podstawie Tomal, Schilling, Wilhite, 2014, s. 38.

Niemniej jednak, jesli porownamy te dwie role nauczycieli-lide-
réw, wyraznie widaé jedng istotng réznice: podczas gdy projektant
uczenia si¢ scisle wspoétpracuje z dyrektorem szkoty, z ktédrym tworzy
dynamiczny duet, szkolni koordynatorzy ds. jakosci s3 wzywani jako
wsparcie operacyjne i nie ponosza oni odpowiedzialnosci strategicz-
nej? za rozwdj szkoty. W tym przypadku umiejetnosci nauczyciel-li-
derdw, takie jak ,rozwijanie, mentoring, coaching i modelowanie”, sg
stabo reprezentowane.

W przeciwienstwie do roli projektanta uczenia sig, reforma dotycza-
ca szkolnych koordynatordw ds. jakosci nie byta realizowana na pozio-
mie krajowym. Powiaty byty odpowiedzialne za szkolenie i doskonalenie
zawodowe koordynatordw. Z tego powodu, kompetencje i opisy zadan
sg zréznicowane. Jednak niedawno przeprowadzone badanie empirycz-
ne (Rofller, Kraler, majace sie wkrétce ukazad) przeprowadzone w sied-
miu nowych gimnazjach pokazato, ze rola szkolnych koordynatoréw ds.

www.sqa.at/pluginfile.php/2059/course/section/1121/Aufgabenprofil_SK_19032016%20
fin%20(1).pdf


Http://www.sqa.at/pluginfile.php/2059/course/section/1121/Aufgabenprofil_SK_19032016%20fin%20(1).pdf).
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jakosci ulegta zmianie. Nawet jesli rola ta koncentruje sie na ewaluacji

i analizie, synergie sa wykorzystywane w celu doskonalenia nauczania
i uczenia sie. Poniewaz niektére z obszardw jakosci SQA pokrywaja
sie z wymogami reformy nowych gimnazjéw, projektanci uczenia sie
i szkolni koordynatorzy ds. jakosSci wspdtpracujg ze soba. Zwtaszcza
przy formutowaniu konkretnych celéw planéw rozwoju szkolni koor-
dynatorzy ds. jakosci wspoétpracujg z koordynatorami przedmiotu i pro-
jektantami uczenia sie. Dzieki takiemu wspoétdzielonemu przywddztwu

odnotowano trwate podniesienie jakosci pracy w tych siedmiu szkotach.

Ustalenia na temat roli nauczycieli-liderow

Obie role zostaty powigzane z reformami realizowanymi na poziomie

krajowym, tak wiec staty sie obowiazkowe we wszystkich powiatach.
Jak wskazano powyzej, jedna z tych dwdch rdl byta wspierana za po-
mocg ogdlnokrajowych kurséw doskonalenia zawodowego (odbywaty
sie w osmiu edycjach) i dodatkowo zostata wzmocniona przez sieé
wirtualng. W odniesieniu do drugiej nowej roli odbywaty sie szkolenia
w ramach doskonalenia zawodowego na poziomie powiatéw oraz jedno-
razowe kontakty z profesjonalnymi sieciami edukacyjnymi dziatajacymi

poza szkotami. W naszym rozumieniu, doskonalenie zawodowe w obu

przypadkach byto pomocne w profesjonalizacji nowych nauczycieli-li-
derdéw, zwtaszcza sie¢ wirtualna i projektowanie generacyjne w ramach

profesjonalnych sieci edukacyjnych zapewnity trwate, profesjonalne

rozumienie tematu. Sie¢ ta nadal stanowi aktywng wspdlnote, gdzie

nauczyciele-liderzy wzajemnie si¢ wspieraja (Kahlhammer 2012; Rof}ler,
Westfall-Greiter, 2018).

Podobnie obie role nauczycieli-lideréw kierowaty sie rozumieniem
réznorodnosci, a nie uniformizmu (Westfall-Greiter, Hofbauer, 2010,
2015). Rola nauczyciela-lidera dopasowana do kazdego srodowiska
lokalnego nie moze by¢ realizowana, poniewaz kazda szkota i kazdy
proces rozwoju wymagajg odmiennych form wsparcia i koncentrujg
sie na indywidualnych wyzwaniach. Ogdlnie znany jest fakt, ze na-
uczyciele-liderzy, ktérzy maja mozliwos¢ tworzenia i ksztattowania
wiasnych rél, otrzymuja wiecej wsparcia i odnosza wiekszy sukces.
Jak Hofbauer i Schwarz (2016) wskazuja na podstawie swojej pracy
z nauczycielami-liderami, ,odgrywanie i tworzenie rél stanowi istot-
ne procesy, ktére zmieniaja kulture szkét i zawodu nauczyciela”. Do-
sSwiadczenia austriackie pokazaty, ze najlepszym sposobem na rozwdj
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tych niezdefiniowanych rdl jest profesjonalizacja zawodu nauczyciela
i stwarzanie im odpowiednich warunkéw do codziennej pracy (Cooper
iin., 2016; York-Barr, Duke, 2004). Aby odnosic sukcesy w srodowisku,
nauczyciele-liderzy musza by¢ przede wszystkim wiarygodni i musza
posiada¢ wiedze ekspercka.

Na koniec, wptyw nauczycieli-lideréw ,w duzym stopniu zalezy od
dynamiki przywdédztwa w (...) szkotach i stopnia, w jakim kultura izo-
lacji hamuje wzrost” (Hofbauer, Schwarz, 2016). Zatem profilowanie
nauczycieli-lideréw zalezy od wprowadzenia, wsparcia i gotowosci do
dzielenia sie obowigzkami z dyrektorami szkét. Poniewaz doskonalenie
zawodowe projektantéw uczenia sie byto skierowane nie tylko do no-
wych nauczycieli-lideréw, lecz takze do dyrektoréw szkét, zapewniono
wspdlne rozumienie tematu i wsparcie. Nauczyciele-liderzy i dyrektorzy
szkoét wspodtpracuja ze sobg — sukces profesjonalizaciji i trwatego rozwo-
ju nowych rél nauczycieli-lideréw zawsze wymaga udziatu dyrektoréw
szkét w ich rozwoju zawodowym, poniewaz to oni okreslajg oczekiwania
oraz tworzg sciezki prowadzace do sukcesu nauczycieli-lideréw (Man-
gin, 2007; Cooperiin., 2016).

Whioski: Innowacyjnosé wymaga
strategicznego przywoédztwa
Innowacje systemowe zasadzaja sie na ludziach i procesach z jednej
strony, a z drugiej — na ruchach oddolnych, takich jak rozwdj zawodowy
i systemowy na poziomie regionalnym, jak réwniez zaangazowanie na
poziomie szkdt. Inteligentne wykorzystanie kapitatu intelektualnego
i spotecznego ma kluczowe znaczenie dla rozwoju systemu. Poniewaz
ludzie sg rézni oraz sytuacje i kultury réznia sie miedzy sobg, zmiana
kulturowa wymaga zmiany mentalnosci, ktéra opiera sie na strategicz-
nych obszarach przywddztwa. Przywddztwo strategiczne tworzy wizje,
jest skierowane na przysztosc i przeksztatca poczucie niepewnosci
w wyraziste i atrakcyjne cele.

Przywddztwo strategiczne jako interwencje na poziomie catego sys-
temu jest bardzo ztozonym procesem i wymaga zmiany paradygmatu,
jak przedstawiono w tabeli 3.
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Tabela 3. Zmiana paradygmatu reformy oswiaty

zasadnicza zmiana w rozumieniu

NAUKA SZKOLNA uczenie sig . -

roli nauczycieli
PODZIAE UCZNIOW spersonalizowane strukturalna zmiana w podejsciu
NA GRUPY uczenie sie do réznorodnosci

. . rézne sposoby koncentrowania sie

OCENA informacje zwrotne R .

na osiagnieciach uczniéw
PODAZANIE nowe hipotezy dotyczace

posrednictwo

ZA PRZYWODCA wspotdzielonego przywddztwa

podejscie do szkoty jako systemu

+MOJA KLASA | JA" .Nasza szkota i my”
spotecznego

-, zwrot w organizowaniu procesu
REALIZACJA KONCEPCJI | rozwdj systemu

zmian
PIONOWE DOWODZENIE | . . nowe spojrzenie na zrédto
integracja lateralna . .
I KONTROLA innowacji

Zrédto: opracowanie wiasne.

Taka zmiana paradygmatu tworzy swiadomos¢ hiper-ztozonosci, co
uniemozliwia realizacje za pomocg tradycyjnych strategii odgérnych.
Dlatego tez struktura siecii wspdlnoty uczenia sie profesjonalistéw na
wszystkich poziomach systemu zostaty wprowadzone w celu wzmoc-
nienia zdolnosci przywdédztwa w poszczegdlnych szkotach. Biorgc pod
uwage powyzsze zatozenia, poszukujgc podejscia systemowego, ktdre
pozwolitoby réznym interesariuszom na zapoznanie si¢ i dziatanie na
podstawie powstajgcej catosci oraz powiazanie ich z przywdédztwem
jako czynnikiem skutecznego wywierania nacisku, uzyskuje sie cos, cze-
go brakowato w austriackiej kulturze szkolnej, a mianowicie ,zdolnosé
do zbiorowego odczuwania, ksztattowania i tworzenia naszej przyszto-
sci” (Scharmer, 2007, s. 352). Matryca przedstawiona w tabeli 3. moze
wiec stuzy¢ jako lista kontrolna dostosowywania zbiorowego podejscia
do tego, co implikuje zmiana systemu. W tym procesie nauczyciele-li-
derzy odgrywajg istotng role jako mediatorzy innowacji na poziomie
szkoty i zmian w catym kraju.

Podsumowujac, podejscie teoretyczne, jak rdwniez praktyczne
doswiadczenia dotyczace dwdch austriackich przyktaddw pokazuja,
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w jaki sposéb nauczyciele-liderzy moga stac sie mediatorami innowacji
w szkole i proceséw zmiany. Nauczyciele-liderzy majg szeroki zakres
zadan: transponuja nowe polityki, tworzg warunki do uczestnictwa, po-
sredniczg pomiedzy dyrekcja a pracownikami szkoty, ustanawiaja relacje
na rzecz profesjonalnego uczenia sie (Harris, 2003). Wszystko to wy-
maga korzystania z ich zasobdéw i atutéw oraz dodatkowo skutecznego
rozwoju zawodowego i wsparcia dla zawodu nauczyciela. Wszystkie pre-
zentowane tu role nauczycieli-lideréow ktada nacisk na przywdédztwo na
rzecz uczenia sie. Podziat odpowiedzialnosci na wszystkich nauczycieli,
ktdérzy sg wspierani przez nauczycieli-lideréw mogacych przyczynic¢
sie do profesjonalizacji na szczeblu lokalnym, promuje zmiany skie-
rowane na tworzenie srodowisk edukacyjnych, ktére podnosza jakosé
uczenia sie przez uczniéw. Ponadto przywddztwo nauczycieli wydaje
sie skuteczne jedynie w przypadku, gdy dyrektorzy szkét sg zaangazo-
wani, a cztonkowie personelu sg sktonni zaakceptowaé nowe role jako
zapewniajace im wsparcie.

Zdecydowanie podkreslilismy tu fakt, ze projektowanie realizacji
rél nauczycieli-lideréw ma miejsce na poziomie lokalnym i nie moze
by¢ odgérnie administrowane, jako ze wymaga ono kontekstowego
uwrazliwienia na lokalne potrzeby i mozliwosci. Réwnowazenie réz-
nych potrzeb i oczekiwan prowadzi nas do ugruntowania funkgiji i rol,
ktére zmieniaja wspdlne podejscie do szkoty i prowadza do zmiany
paradygmatu w mysleniu o uczeniu sie i nauczaniu. Nauczyciele-liderzy
odgrywaja gtéwna role w tym procesie.
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Na przestrzeni ubiegtych 20 lat na Malcie falowo przeprowadzono wiele
reform. Podczas gdy dokumenty urzedowe moéwig o potrzebie odejscia
od podejmowania decyzji w ramach hierarchicznej struktury w kierunku
bardziej zdecentralizowanych form zarzadzania, rzeczywistos¢ okazuje
sie odmienna. Dane z licznych badan dotyczacych dyrektoréw szkot
pokazuja, ze wedtug nich przyjete podejscie odgdrne ogranicza prze-
strzen do rozproszonych form zarzagdzania. Kwestia wtadzy i kontroli
pozostaje wciaz koscig niezgody, jako ze to wtadze centralne wcigz
okreslaja polityke dotyczaca okregdw szkolnych/szkét. W rzeczywi-
stosci, obecne doswiadczanie mozna opisac jako kolegialnos¢ ukie-
runkowang mandatem politycznym. W artykule przedstawiono wyniki
badania, w ramach ktérego przeprowadzono zogniskowane wywiady
grupowe z dyrektorami i nauczycielami maltanskich szkét publicznych.
Artykut wskazuje na obawy, jakie maja dyrektorzy szkét w zwiazku ze
sposobami wdrazania reform oswiatowych, na state odniesienia do
przecigzenia praca i stresem, na potrzebe wiekszego wsparcia na po-
ziomie jednostkowym i zbiorowym, a takze na koniecznos¢ zapewnienia
szkotom mozliwosci przejmowania inicjatywy.

Stowa kluczowe:
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tworzenie polityki
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Making a case for empowerment:
The missing key ingredient

Over the past 20 years or so, Malta has been witnessing wave after
wave of reforms. Whilst the official documents speak of the need to
move away from a top-down hierarchical structure of decision making
to more decentralised forms of governance the reality shows otherwise.
Data from a series of studies involving school leaders show that they still
feel that a top-down approach is being adopted leaving limited space
for distributed forms of governance. The issue of power and control
remains a bone of contention with the centre identified as still
determining College/school policies. In fact, what is being experienced
can be described as policy-mandated collegiality. This paper presents
findings of one such study that involved interviews with a number of
focus groups involving school leaders in a number of Maltese state
schools. This study highlights the concern that heads feel towards
the way reforms are being introduced and implemented; the constant
reference to work overload and stress; the need for greater support
at the personal and collective level, and the need to start letting go so
that schools can take the initiative.

Keywords:

governance
empowerment
teacher
networking
policy making

Malta
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Wstep
Struktura spoteczna w moim kraju ulega zmianom. Realia, w jakich
zyjemy, sg zupetnie odmienne od tych, w jakich dorastaliSmy. Stare
i obecne sposoby myslenia i dziatania powinny zostaé zrewidowane,
abysmy mogli sprostaé wyzwaniom, przed jakimi stoimy. W mojej opinii,
sprostanie tym wyzwaniom jest uzaleznione od umiejetnosci naszego
spoteczeristwa w zakresie wykorzystania zbiorowego geniuszu na-
szych obywateli. W tym rozdziale chciatbym zadad nastepujace pytanie:
€O W naszym systemie oSwiaty sprawia, ze nie potrafimy wykorzystaé
zbiorowego geniuszu wszystkich naszych obywateli? Sposdb, w jaki
zaprojektowaliSmy i na przestrzeni lat wdrozyliSmy reformy edukac;ji,
wptywa na odpowiedz, jakiej mozemy udzieli¢ na to pytanie. Ponadto
musimy pamietad, ze potrzebny nam jest system edukacji, ktéry ma
charakter ewolucyjny, a nie reakcyjny.

Dzieki odbytym wizytom w instytucjach w kraju i poza jego granica-
mi, rozmowom i lekturze znalaztem odpowiedz na powyzsze pytanie.
Z moich poszukiwan i uzyskanych odpowiedzi wytonity sie¢ dwa odrebne
zagadnienia: potrzeba transformacyjnego przywddztwa i skoncentro-
wania sie na jasno okreslonym celu.

Zwartos¢ przywodztwa

Rézni ludzie, z ktérymi rozmawiatem, przedstawiali ciekawe, swieze
i nietypowe definicje przywddztwa. Twierdzili oni, ze przywddztwo jest
umiejetnoscia, ktéra wszyscy musimy posiasc i wykorzystywaé na co
dzien. Wiekszos¢ uwazata, ze przywddztwo nie zasadza si¢ na zajmo-
wanym stanowisku, lecz na sposobie postepowania wszystkich oséb
w systemie oswiaty. Innymi stowy, wszyscy powinni wzia¢ na siebie od-
powiedzialnosé za catosc systemu i zapewnid, ze kieruja swoje dziatania
na priorytety organizacyjne. Zaangazowanie wszystkich w przywédztwo
jako sposdb na tworzenie zwartego przywddztwa w organizacji, ktd-
re przynosi korzysci dla catej organizacji ma duze znaczenie. Dobrym
przyktadem na to moze by¢ grupa nauczycieli, ktérzy byli rozczarowani
wynikami uczniéw w naukach scistych i postanowili co$ z tym zrobié.
Samodzielnie przeprowadzili ankiete wsréd uczniéw na temat jakosci
programu i stosowanych metod nauczania nauk scistych. Nikt nie po-
lecit nauczycielom, zeby to zrobili. Nauczyciele wiedzieli, ze tak nalezy
postapic i zrobili to. Mieli sSwiadomosé tego, ze byto to najlepsze dzia-
tanie, jakie mogli podjaé, aby poprawi¢ wyniki w nauce swoich uczniéw.



Argumenty za upodmiotowieniem: brakujacy element kluczowy 325

W rezultacie dowiedzieli sie z pierwszej reki, ze obowigzujgcy program
byt dla uczniéw nudny i demotywujacy. Poprosili ekspertéw o porade
w zakresie pedagogiki, oceniania, zrozumienia i interpretacji uzyska-
nych wynikéw. Takie podejscie pozwolito nauczycielom zrewidowad
obowiazujace tresci i praktyki oraz stworzyé bardziej rygorystyczny,
zorientowany na praktyczne cele program nauczania, ktéry stanowit
wyzwanie dla wszystkich uczniéw i sprawit, ze nauczane tresci byty
blizsze ich doswiadczeniom.

Jasno okreslony cel

Rozmowy na temat przywddztwa sprawity rowniez, ze nacisk zostat
potozony na jasno okreslony cel. Jesli chcemy wykorzystac zbiorowy
geniusz wszystkich cztonkdw systemu szkolnego, musimy zmienié po-
strzeganie zarzadzania, wtadzy i sprawowania kontroli. Potrzebujemy
bardziej rozproszonych form przywédztwa. Musimy podejmowac trud-
ne wybory dotyczgce naszego dziatania. Dlatego wyznaczenie jasnego
celu wpasowuje sie w koncepcje zwartosci przywddztwa: jesli kazdy
cztonek systemu ma swiadomosé celéw/wyzwan, ktédrym nalezy spro-
staé, przywddztwo realizowane przez wszystkich powinno skupiaé sie
z celnoscig lasera na najwazniejszych zagadnieniach.

Podczas wizyty w Szwecji odkrytem, ze nauczyciele i dyrekcja szkoty
podstawowej zgodnie twierdzili, ze umiejetnosci czytania, pisania i li-
czenia to najwazniejsze cele, jakie muszg osiggnac uczniowie. Wszyscy
byli zgodni co do tego, ze dziecko, ktdre nie posiada takich umiejetnosci,
bedzie skazane na zycie w ubdstwie we wspdtczesnym spoteczenstwie
opartym na wiedzy. Natomiast w szkole, w ktdrej pracuje na Malcie,
kierujemy sie czterema gtéwnymi zasadami, jakimi sg: wspétpraca, per-
sonalizacja, ocena zasadzajgca sie na wynikach i przydatnosé. Wysitki
skierowane sg na przeglad zaréwno tresci, jak i samego programu na-
uczania oraz na przeglad struktur i proceséw planowania i podejmo-
wania decyzji, w celu odzwierciedlenia tych zasad.

Bazowanie na mocnych stronach

Istnieja liczne przyktady z réznych krajéw, w ktérych w codziennej prak-
tyce stosowane s3g te dwie podstawowe umiejetnosci polegajagce na
przywdédztwie i koncentrowaniu si¢ na jasno okreslonych celach. Warto
odnotowac fakt, ze niewielkie szkoty zazwyczaj nie realizujg programéw
nauczania zakrojonych na szerokga skale lub tez realizujg alternatywne
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programy i sciezki ksztatcenia, a takze aktywne, dogtebne formy ucze-
nia sie. Wspierajg one zaréwno proces uczenia sie przez ucznidw, jak
i ksztatcenia dorostych w ramach wysitkéw zmierzajacych do stworze-
nia kultury, w ktérej uczenie si¢ i przywodztwo stanowig czesci systemu,
ktérych wszyscy moga doswiadczyé. Reformy z catego swiata, szcze-
golnie te przeprowadzone w ostatnim dwudziestoleciu, ktada nacisk
na przekazywanie szkotom coraz wigkszego zakresu wtadzy (Chapman,
Aspin, 2003; DuFour, 2014; Rose, 2010) w celu umozliwienia wickszego
zaangazowania nauczycieli, gdyz to oni zapewniajg mozliwosci,zmiany
pogladdw, gtosnego ich wyrazania i zapewnienia, ze wszyscy sg wi-
doczni” (Swaffield, 2017, s. 493). R6zne badania pokazujg znaczenie
wspierania nauczycieli na réznych etapach kariery i zapewnienia im
mozliwosci doskonalenia zawodowego w szkole (Bates, 2007; Good-
win, Kosnik, 2013; Lunenberg i in., 2017; Madalinska-Michalak, Niemi,
Chong, 2012; Schleicher, 2012). Jak wspomniano w jednym z ostatnich
dokumentéw Komisji Europejskiej, kraje podejmuja dziatania zmierza-
jace do podniesienia jakosSci nauczania dzieki wprowadzeniu lepszych
programdéw ksztatcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli. Trend
obecnie obserwowany w Europie skierowany jest na wymaganie wyz-
szych kwalifikacji i zwiekszenie zakresu szkolen praktycznych, w tym
praktyk szkolnych i podniesienie jakos$ci doskonalenia zawodowego
nauczycieli (Komisja Europejska, 2015, s. 2).

Dyrektorzy szkét nie sg juz w stanie samodzielnie kierowaé szkotami.
Beda oni musieli odstapié od koncepc;ji, wedle ktérej przywddztwo jest
hierarchicznie roztozone, i zaangazowac sie w rozwijajace si¢ przywodz-
two w szkotach bedace wspétdzielonym doswiadczeniem. Oznacza to
potrzebe opracowania bardziej ztozonego podejscia do natury przy-
wodztwa, ktdre jest wspdtdzielone, i czynnikdw, ktére wptywaja na
podejscie nauczycieli do wspoétdzielenia (Duignan, Bezzina, 2006). Aby
osiggnad takie warunki, muszg oni utatwié ludziom zdobywanie wiedzy
na temat tego, jak uczyc¢ sie razem w celu rozwijania wspdinych modeli
i znaczen mentalnych na rzecz wspdtpracy, wigzacych ich ze sobg jako
zespoty w spotecznosciach uczacych sie. Gtdwny nacisk ktadzie sie na
wspodlng nauke, dzielenie sie i tworzenie proceséw i warunkdw, ktére
zachecajg wszystkich cztonkdéw spotecznosci szkolnej, aby byli Zrédta-
mi nauki dla siebie nawzajem. Zasadniczo, wtasnie to oznacza wspot-
dzielone przywddztwo w spotecznosci szkolnej. Takie wspdtdzielone
przywdédztwo musi aktywnie angazowaé nauczycieli w podejmowanie
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decyzji w zakresie uczenia si¢ i nauczania. Jak twierdzi Muscat, ,tworze-
nie takiego sSrodowiska wymaga pasji, cierpliwosci i wytrwatosci” (2017,
s. 27). Rola lidera jest dazenie do, koncentrowanie si¢ na, uwalnianie,
upodmiotowienie i dostosowanie wspdlnego celu, a takie postepowanie
rozwija i uwalnia potencjat ludzki (Hopkins, Jackson, 2005).

S3 to istotne kwestie zwigzane z polityka. O ile nie przyjrzymy sie
uwaznie temu, w jaki sposéb reformy sa realizowane i zarzadza sie
zmianga, nie bedziemy w stanie podjaé takich krokdw. Nie ma watpli-
wosci, ze jesli bylibysmy w stanie wykorzystac zbiorowa energie wszyst-
kich edukatoréw, uczniéw i pracownikéw szkoty, moglibysmy dokonaé
niezbednych zmian w zakresie ksztatcenia wszystkich naszych dzieci.
Zwartos¢ przywddztwa i wyznaczenie jasnego celu to idealne elementy,
od ktérych nalezy zaczaé.

Jednakze musimy postepowacé ostroznie. Zgadzam si¢ z Duignan
i Bezzina, ktdérzy twierdza, ze ,Podczas gdy jezyk przywddztwa jest
przepetniony zargonem dotyczacym dzielenia sie i wsp6tpracy (np. in-
kluzywnosé, wychowywanie, wspdlne podejmowanie decyzji, upodmio-
towienie szeregowych cztonkdw organizacji, wspodlna wizja i cele), zbyt
czesto jezyk stanowi pusta retoryke, ktéra nigdy nie jest uaktualniana.
Istnieje potrzeba sprawienia, by retoryka ta stata sie rzeczywistoscia dla
wszystkich cztonkdéw szkoty, szczegdlnie dla nauczycieli. Wspoétdziele-
nie przywddztwa z innymi wymaga redefinicji tego, co stanowi realna
filozofie i struktury ramowe dla przywddztwa w szkotach oraz tego,
w jaki sposob umozliwi¢ wszystkim pracownikom szkoty, zwtaszcza
nauczycielom, uzyskanie gtebokiego poczucia zaangazowania i przyna-
leznosci. Nie ma watpliwosci, ze zmieniajgca sie¢ ztozonosé i niepewnosé
zycia i pracy w szkotach zmusza kadre kierownicza szkét do Scislejszej
wspotpracy z coraz wiekszg liczbg oséb. Obejmuje to tworzenie nowych
spotecznosci uczacych sie, zasadzajacych sie na wspdtpracy, ktdre sg
gotowe do stawienia czota niepewnosci i paradoksom (2006, s. 3-4).

Scenariusz krajowy

Majac na wzgledzie powyzszy kontekst i przekonanie, ze rozwdj jest
uzalezniony od lideréw — na wszystkich poziomach — przyjecie bardziej
rozproszonego stylu przywddztwa moze przyczynic sie¢ do wprowa-
dzenia usprawnien. W jaki sposéb wtadze lokalne pojmujg przywddz-
two? Jaki jest kierunek polityki realizowanej przez maltarskie wtadze
oswiatowe i jakie wyzwania przynosi nasza rzeczywistos$¢? Sa to dwa
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bardzo istotne pytania, ktére nalezy zadac i na ktére nalezy znalezé od-
powiedz, jesli zamierzamy poczyni¢ postepy we wprowadzaniu uspraw-
nien w szkole. Zaczniemy od wymienienia gtéwnych zasad kierujacych
procesem reform na Malcie, a nastepnie oméwimy kontekst, w ktérym
te reformy sg realizowane.

Reformy realizowane od potowy lat dziewieddziesigtych zostaty
podjete z myslg o zwiekszeniu udziatu sieci jako srodka wspierajace-
go procesy realizacji polityki w czasie zmian w zakresie centralizacji/
decentralizacji. Przedstawiono argument, ze jezeli chcemy podniesé
standardy w edukacji, istnieje koniecznosé powigzania polityki zaréw-
no w ptaszczyznie poziomej, jak i pionowej (Education Act z 2006 r.).
Sieci, za posrednictwem systemu okregdéw szkolnych, zostaty ziden-
tyfikowane jako sposdb na osiggniecia takiego powigzania. Dziatania
te miaty na celu przejscie od wysoce scentralizowanego i elitarnego
systemu edukacji w kierunku demokratyzacji i umieszczenia dziecka
na pierwszym planie (MEYE, 2005). Bezzina (2010, s. 6) argumento-
wat, ze bodZzcem byto ,utworzenie modelu uczenia sie, ktory przenika
caty system”. Nie obyto si¢ tu bez trudnosci. Rézne badania wykazaty,
ze po osmiu latach od rozpoczecia wprowadzania reform zachecanie
do i promowanie kultury wspoétpracy oraz podejscia polegajgcego na
wspotdzielonym zarzadzaniu i odpowiedzialnosci zbiorowej nadal sta-
nowig istotne kwestie problemowe (Bezzina, 2012; Bezzina, Vella, 2013).

Rok szkolny 2005-2006 okazat sie przetomowym dla edukacji na
Malcie. Donioste znaczenie w tym wzgledzie miat dokument pt. For All
Children to Succeed — A New Network Organisation for Quality Educa-
tion in Malta (FACTS) (MEYE, 2005) (Aby wszystkie dzieci odniosty suk-
ces — nowa organizacja sieciowa na rzecz wysokiej jakosci edukacji na
Malcie), w ktérym przedstawiono projekty reformy oswiaty. Z dokumen-
tu wynikato, ze zmiany i reformy miaty na celu petna restrukturyzacje
maltanskiego systemu edukaciji. Obejmowat on nastepujace projekty:

- Utworzenie dziesieciu autonomicznych okregdéw szkolnych (ang.

Colleges), w ktorych sktad wchodzityby wszystkie szkoty podsta-
wowe i srednie, w ramach trojstopniowego procesu wdrazania;

- Wszystkie okregi szkolne mogtyby generowac nowe mozliwosci

dzieki sprawowaniu kontroli nad programem nauczania i zasoba-
mi oraz wiekszemu wsparciu technicznemu i administracyjnemu;

- Podziat wydziatu edukacji na dwie uzupetniajace sie dyrekcje:

jedna sprawujgca funkcje wspierajace gtéwnie szkoty panstwowe
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i druga petnigca funkcje regulacyjne i zwigzane z zapewnieniem
jakosci we wszystkich szkotach na Malcie;

- Najbardziej gruntowna przebudowa programéw nauczania w hi-
storii oSwiaty na Malcie;

- Woyposazenie spotecznosci szkolnych w najnowoczesniejsze
udogodnienia umozliwiajace realizacje holistycznej edukaciji
skoncentrowanej na uczeniu sie w szkotach/okregach szkolnych.

W rezultacie, w 2007 r. rzad i Maltanski Zwigzek Nauczycieli (MUT)
podpisali umowe w sprawie nowej reformy oswiaty. Postanowienia
umowy miaty na celu wprowadzenie nowych struktur zarzgdzania, uela-
stycznienie relacji pomigdzy instytucjami a wydziatami, zaangazowanie
nowych pracownikéw w udzielanie wsparcia i podnoszenie jakosci ustug
oraz wprowadzenie elementéw odpowiedzialnosci niezbednych do
uruchomienia okregdéw szkolnych (Ministerstwo Edukac;ji, Mtodziezy
i Zatrudnienia, 2007).

Niniejsze badanie zostato przeprowadzone w powyzszym kon-
tekscie. Za pomocg badania zamierzamy przedstawié¢ punkt widzenia
umozliwiajacy lepsze zrozumienie wptywu maltanskich okregéw szkol-
nych na przywddztwo edukacyjne i zarzagdzanie oswiata. Perspektywa
ta nie ma charakteru nakazowego, lecz przybiera forme wizji, ktéra sta-
nowi¢ bedzie przyczynek do pozyskania wiedzy, szczegdlnie w dzie-
dzinie edukacji. Wyniki badania sg uzaleznione od pytania badawcze-
go: ,Jakie sa implikacje dla przywddztwa i zarzgdzania instytucjami
zaangazowanymi we wspotprace w kontekscie polityki, ktéra wymaga
wspétdziatania poszczegodlnych szkot?”.

Przedstawione w 2006 r. polityki w zakresie tworzenia sieci, ktdre
zostaty przedstawione w ramach propozycji zawartych w FACTS (MEYE,
2005), majace na celu wprowadzenie zasadniczych zmian w sposobie
wspotpracy i utrzymywania kontaktéw przez praktykdw w szkotach
i okregach szkolnych, zostaty zatwierdzone w Act to Amend the Edu-
cation Act, Cap. 327 (Laws of Malta, 2006) (ustawie o zmianie ustawy
o edukacji). Oba dokumenty urzedowe moga by¢ postrzegane jako pre-
kursorzy reform rozpoczetych w 2006 r. ktdre sg nadal realizowane.
Wtadze oswiatowe uznaty, ze organizacja sieci w sektorze edukacji to
zjawisko, jakie mozna zaobserwowac niemal na catym swiecie, i stwier-
dzity, ze ,obecnie wiele szkdt, zaréwno w Wielkiej Brytanii, jak i za grani-
c3, odnosi korzysci ze wspdtpracy w ramach sieci” (MEYE, 2005, s. 38).
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Jest zrozumiate, ze niezwykle innowacyjny charakter reformy zapro-
ponowanej przez FACTS (MEYE, 2005) spowodowat mieszane reakcje.
Datnow, Hubbard i Melan (2002, s. 29) twierdzg, ze ,w wyniku zmian
w rozmieszczeniu wtadzy, definicja i interpretacja wydarzen przez
poszczegdlne podmioty mogg byé kwestiami spornymi. Rézne opinie
moga zostaé przedstawione w toku realizacji dziatan prowadzacych
do reformy”. Z jednej strony byli zwolennicy i propagatorzy reformy,
w tym osoby odpowiedzialne za tworzenie polityki, przedstawiciele
wtadz oswiatowych, dyrektorzy okregéw szkolnych oraz osoby nie-
zalezne. Natomiast inne osoby i instytucje publicznie wyrazaty swéj
sceptycyzm, krytyke oraz powgatpiewanie w to, ze cele sieci zostang
rzeczywiscie osiagniete. Sceptycy z réznych kregéw spoteczenstwa
maltariskiego — nauczyciele akademiccy, przedstawiciele MUT i parla-
mentarzysci — wyrazali zastrzezenia co do reformy sieci innowacji na
rzecz maltanskiego systemu edukaciji. Autor (Bezzina, 2005, 2006) dos¢
wyraznie stwierdzit przed powstaniem systemu sieciowego, ze takie
podejscie wymaga zmiany sposobu myslenia na wszystkich poziomach
i trwatego wsparcia. W innych badaniach zalecano ostroznos¢ (Bezzina,
Cutajar, 2013; Borg, Giordmaina, 2012; Mifsud, 2015) oraz podkreslano
potrzebe przeprowadzenia przegladu realizacji procesu.

Reforma oswiaty

W chwili pisania tego artykutu decentralizacja i autonomia zostaty
tylko czesciowo osiggniete. Majagc na wzgledzie biezacy scenariusz
edukacyjny w kraju, przedstawiciele maltanskich okregéw szkolnych
i dyrektorzy szkét mogg by¢ zmuszeni do balansowania pomiedzy scen-
tralizowanym systemem nadzoru a zdecentralizowanym systemem
zarzadzania instytucjami. W literaturze (Leithwood, Hallinger, 2002)
mozna znalez¢é stwierdzenia, ze taka sytuacja ma bardzo czgsto miejsce,
gdy rzad centralny aktywnie angazuje si¢ w opracowywanie polityki
oswiatowej. Maltanskie okregi szkolne i wchodzace w ich sktad szkoty
doswiadczyty zarzagdzania na poziomie instytucji (ang. site-based ma-
nagement — SBM), jako ze otrzymaty pewng swobode w zarzadzaniu
finansami i zasobami technologicznymi, podczas gdy wdrazanie re-
form pozostato w gestii wtadz centralnych. Byto to zgodne z niekto-
rymi przepisami ustawy (Laws of Malta, 2006), ktére usankcjonowaty
czesciowg decentralizacje, gdzie wtadze centralne zostaty uznane za
pomystodawcdéw zmian i rozwoju na wszystkich poziomach. Ustawa
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(Laws of Malta, 2006) réwniez okreslata funkcje i powotanie Komitetu

Statego ds. Edukacji, ktéremu przewodniczy minister. Zadaniem Komi-
tetu Statego ds. Edukacji byto nadanie kierunku polityce oswiatowej na
Malcie, przy zachowaniu przez niego prawa do podejmowania decyz;ji.
W zwiazku z tym, taka sytuacja pokazata, ze decentralizacji zarzgdzania

szkotami towarzyszyty scentralizowane systemy obejmujace zasoby
ludzkie, program nauczania i nadzér nad ocenianiem.

Metodologia prowadzenia badania

W tej czesci wyjasniono, uzasadniono i przeprowadzono krytyczng ocene
metodologii prowadzenia niniejszego badania na mata skale. Skupiono
sie tutaj na aspektach zwigzanych z metodologia i przedstawiono proces
decyzyjny zastosowany do udzielenia odpowiedzi na pytanie badawcze,
ktdre brzmi nastepujaco: ,Jakie sg implikacje dla przywoddztwa i za-
rzadzania instytucjami zaangazowanymi we wspotprace w kontekscie
polityki, ktéra wymaga kolaboracji poszczegdlnych szkdét?".

Ogdlnym celem badania byto wzbogacenie wiedzy i zrozumienie
narracji poszczegélnych interesariuszy i postrzegania przez nich wpro-
wadzonych reform dzigki syntezie perspektyw teoretycznych uzyska-
nych z zebranych dowoddw, uzupetnionych o przeglad istniejacej po-
wigzanej literatury. Dane uzyskano za pomocga badan empirycznych
obejmujacych badania przypadkéw z czterech okregdéw szkolnych
wybranych przy uzyciu wygodnych i celowych metod doboru préby.
Zastosowanie nieprobabilistycznego doboru préby implikuje, ze z cat-
kowitej populacji potencjalnych uczestnikdw badania tylko w przy-
padku niektérych respondentéw wystepowato wieksze prawdopodo-
bieristwo ich wyboru niz w przypadku pozostatych (Bryman, 2004), co
sugeruje, ze badacz nie mdgt sformutowaé uogdlnionego wniosku na
temat tej populacji (Cohen, Manion, Morrison, 2003). Jednakze mozna
twierdzi¢, ze celowy dobdr préby umozliwit zbadanie i przedstawienie
charakterystyki petnej gamy doswiadczen respondentéw w réznych
instytucjach, co w pewien sposéb umozliwito przeprowadzenie pew-
nych uogdlnien. Mozna réwniez stwierdzic, ze informacje zebrane na
podstawie nieprobabilistycznego doboru préby nie mogg zostaé uzyte
do wyciagniecia wnioskdw na temat populaciji, z ktérej dokonano do-
boru préby (Bryman, 2004). Ponadto zastosowano proces triangulacji
metodologii, poniewaz dane zostaty zebrane za pomoca wywiaddéw
czesciowo ustrukturyzowanych w formie bezposredniej rozmowy z po-
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szczegdlnymi respondentami, obserwacji spotkar Rady Dyrektoréw
i analizy dokumentow.

Zastosowano podejscie jakoSciowe, poniewaz ufatwito to dogteb-
ne zrozumienie pojedynczych przypadkéw. Badania jakosciowe wyko-
rzystujg naturalistyczne podejscie i maja na celu zrozumienie faktow
w okreslonych sytuacjach. (Cohen, Manion, Morrison, 2003; Filmeriin.,
1998, cyt. za: Seale, 2000; Patton, 2002). Strauss i Corbin (1990, s.17)
definiujg badania jakosciowe jako ,wszelkiego rodzaju badania, ktére za-
pewniaja wyniki niedostepne przy stosowaniu procedur statystycznych
lub innych sposobdéw kwantyfikacji”. Ponadto zastosowanie podejscia
jakosciowego pozwolito na uzyskanie dogtebnego zrozumienia pogla-
déw edukatoréw w tym zakresie i zapewnito bezposredni i osobisty
kontakt z respondentami w ich wtasnym srodowisku. Jako ze badanie
dotyczyto postrzegania przez respondentédw wydarzen w ich codzien-
nej pracy, zastosowano technike etnometodologii sytuacyjne;.

Obraz ogéiny

Podjeto decyzje, by przeprowadzi¢ wywiady z osobami odpowiedzial-
nymi za tworzenie polityki, dyrektorami okregéw szkolnych, dyrekto-
rami szkdt i nauczycielami, poniewaz uznaliSmy, ze osoby te mogtyby
dostarczyé informaciji, jakich szukaliémy, ze wzgledu na to, ze byty one
bezposrednio zaangazowane we wdrazanie, realizacje i zapewnienie
trwatosci reform. W tabeli 1. przedstawiono 37 szkét na trzech réznych
poziomach obowigzkowego ksztatcenia wchodzacych w sktad czte-
rech okregdw szkolnych, ktére zostaty wybrane do udziatu w badaniu.
Wybrani czterej dyrektorzy okregdw szkolnych mieli ogromne doswiad-
czenie w zakresie przywddztwa na réznych poziomach ksztatcenia, jak
przedstawiono w tabeli 2.
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Tabela 1. Liczba szkét wchodzacych w sktad czterech

okregow szkolnych uczestniczacych w badaniu
ODDZIALY PRZEDSZKOLNE' 28
(uczniowie w wieku 3-6 lat)

SZKOLY PODSTAWOWE 28
(uczniowie w wieku 6-11 lat)

GIMNAZJA Chtopcy 3

(uczniowie w wieku 11-16 lat)

Dziewczeta 1

GIMNAZJA | SZKOLY PONADGIMNAZJALNE MIESZCZACE SIE Chtopcy 1

W TYM SAMYM BUDYNKU

(uczniowie w wieku 11-16 lat) Dziewczeta 3

SZKOLY PONADGIMNAZJALNE (ANG. AREA SECONDARY SCHOOLS) Chtopcy 2

(uczniowie w wieku 11-16 lat)

Dziewczeta 2
* Oddziat przedszkolny znajduje sie w kazdej szkole podstawowe;.
Zrédto: opracowanie wtasne.
Tabela 2. Dyrektorzy okregow szkolnych objetych badaniem
ROK ROZPOCZECIA
PLEC PRACY NA STANOWISKU STANOWISKO PRZED ROZPOCZECIEM PRACY
DYREKTORA OKREGU JAKO DYREKTOR OKREGU SZKOLNEGO
SZKOLNEGO
Dyrektor szkoty
. Zastepca
Mez- . z
ez Kobieta 2005 2008 astepca d dyrektora
czyzna dyrektora = podsta- érednie] kot
wowej Szkoty
3 1 1 3 1 1 1 1

Zrédto: opracowanie wtasne.

Stosunek mezczyzn do kobiet wynoszacy 3:1 w przypadku dy-
rektoréw, z ktédrymi przeprowadzono wywiady, stanowit odzwiercie-
dlenie zestawienia przedstawionego w tabeli 2. Doswiadczenie dy-
rektoréw w zakresie kierowania szkotami wynosito od 2 miesiecy do
12 lat. Wiekszos¢ z nich posiada dyplom z administracji i zarzadzania



334 Christopher Bezzina

instytucjami oswiatowymi (wymagany przy ubieganiu si¢ o prace na
stanowisku dyrektora szkoty od 1995 r.), niektdrzy z nich posiadaja
tytut magistra, a kilkoro z nich jest w trakcie studidw magisterskich.
Jedna osoba ma doktorat, a kilkoro z nich realizuje studia doktoranc-
kie. Wszyscy dyrektorzy szkoét, z ktdrymi przeprowadzono wywia-
dy, byli doswiadczonymi nauczycielami, ktérzy nauczali w szkotach
podstawowych lub srednich lub w szkotach na obu poziomach. Ich
doswiadczenie w zakresie nauczania wynosito od 12 do 20 lat. Wszy-
scy dyrektorzy szkét, z ktérymi przeprowadzono wywiady, pieli sie po
szczeblach kariery w hierarchicznej strukturze zgodnie z tradycyjnym
modelem awansu w stuzbie cywilnej opartym na stazu pracy. Ozna-
cza to, ze najpierw pracowali jako nauczyciele, nastepnie zastepcy
dyrektora wydziatu, dyrektorzy wydziatu, az doszli do stanowiska
dyrektora szkoty.

Kryteria doboru préby nauczycieli, z ktérymi przeprowadzono wy-
wiady, zasadzaty sie na czynnikach, takich jak pte¢ i doswiadczenie
pedagogiczne. W doborze kohorty starano si¢ zapewnié réwnowage
ptci i zréznicowang probe poczatkujacych i doswiadczonych nauczy-
cieli, gdyz oba te czynniki mogty zapewnié petny i dystynktywny zbiér
danych. Dzieki pomocy dyrektorédw szkét, ktérzy zapewnili liste nauczy-
cieli i inne informacje, zidentyfikowalismy kohorty nauczycieli z kaz-
dego okregu szkolnego, z ktérymi mieliSmy przeprowadzi¢ wywiady,
z zastosowaniem wyzej wymienionych kryteridw. W rezultacie, zakres
doswiadczenia zawodowego nauczycieli, z ktérymi przeprowadzono
wywiady, wynosit od 2 do 40 lat, a ich kwalifikacje zawodowe wahaty
sie od swiadectwa ukoriczenia kolegium nauczycielskiego do dyplomu
ukonczenia studiéw drugiego stopnia.

Zbieranie danych

Bryman (2004) argumentuje, ze czesciowo ustrukturyzowane wywia-
dy pozwalajg na elastycznosé i czesto sg postrzegane jako wywiady
pogtebione lub jakosciowe. Wybralismy czesciowo ustrukturyzowane
wywiady, poniewaz umozliwiaja one ,respondentom przedstawienie
wiasnych sposobdw definiowania swiata” (Cohen, Manion, Morrison,
2003, s. 146-147). Czesciowo ustrukturyzowane wywiady w formie
bezposredniej rozmowy (oprécz obserwacji i przegladu dokumentéw
urzedowych) okazaty si¢ sposobem na zbieranie danych do badania.
Wywiady byty nagrywane. Dzieki zapisowi na tasmie odpowiedzi re-
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spondentdéw sg mniej ulotne (Denscombe, 2007) i mozliwe jest spo-
rzadzenie ich transkrypcji. Co wiecej, transkrypcja wywiadéw zmniejsza
wszelki mozliwy wptyw z géry przyjetych osagddéw przeprowadzajgcego
wywiad oraz umozliwia respondentom autoryzacje i potwierdzenie in-
formacji przekazanych podczas wywiadu. Wywiady zapewnity szcze-
goétowe dane na temat skutecznosci reformy, powiazanych zagadnien
i wyzwan, poniewaz relacje respondentdw to ,,... rzeczywistosé" (Cuff,
Sharrock, Francis, 1990, s. 185).

Wywiady z osobami odpowiedzialnymi za podejmowanie decyzji za-
wsze miaty miejsce w godzinach wieczornych, ze wzgledu na obowiazki
stuzbowe i urzedowe respondentdéw. Nie byto trudnosci z organizacjg
wywiadow z dyrektorami okregéw szkolnych i dyrektorami szkét, ponie-
waz zgodzili si¢ oni na to, by sesje miaty miejsce gtéwnie w godzinach
popotudniowych. Wywiady z nauczycielami zostaty zaprojektowane
we wspotpracy z dyrektorami szkét.

Tak dalece jak to mozliwe, przyjatem podrzedna role, aby uzyskane
informacje byty wynikiem koricowym niezmanipulowanego modelu.
Pytania do wywiadu, opracowane w ramach badania, zostaty skonstru-
owane w taki sposdb, by zmotywowad respondentéw do udzielenia
odpowiedzi. W zwigzku z tym pytania nie byty zbyt szczegdtowe, aby
nie zachecacd respondentéw do przyjecia taktyki unikania odpowiedzi
na nie. Ponadto pytania zostaty skonstruowane w jasny sposéb i byty
otwarte (Cohen, Manion, 1997).

Oprdcz tego przeprowadzono dwanascie sesji obserwacyjnych co-
miesiecznych spotkan Rady Dyrektoréw Szkét w Okregach Szkolnych.
Uczestniczytem w tych spotkaniach w charakterze obserwatora bez
praw uczestnika, gdzie miatem mozliwos¢ obserwowacé dyrektoréw
okregdw szkolnych i dyrektoréw szkét w innym srodowisku pracy i od-
grywajacych inng role — cztonkdw zespotu, ktéry wspdtpracowat na
rzecz danego okregu szkolnego. Uczestnicy czuli si¢ swobodnie w mojej
obecnosci, ktéra podczas spotkan w charakterze obserwatora bez praw
uczestnika nie stanowita dla nich problemu.

Analiza danych

Na etapie analizy danych pozyskanych podczas wywiadéw podjeto
wiele wstepnych krokéw prowadzacych do procesu transkrypcji. Kroki
te byty niezbedne, aby utworzyé system klasyfikacji zarejestrowanych
danych. System klasyfikacji przedstawiono w tabeli 3.
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Tabela 3. Klasyfikacja danych uzyskanych od respondentéw

ZESTAW
A Osoby odpowiedzialne za tworzenie polityki
ZESTAW
B Dyrektorzy okregdw szkolnychnr1,5,6i7
Dyrektorzy szkét podstawowych w okregu szkolnymnr 1, 5,67
ZESTAW
Dyrektorzy szkét ponadgimnazjalnych i gimnazjéw
w okregu szkolnymnr1,5,6i7
Nauczyciele szkét podstawowych w okregu szkolnymnr1,5,6i 7
ZESTAW
Nauczyciele szkét ponadgimnazjalnych i gimnazjéw
w okregu szkolnymnr1,5,6i7

Zrédto: opracowanie wiasne.

Do analizy wybranych danych z wywiadéw zastosowano metode
okreslona przez Thomasa (2011, s. 198) jako analiza sieciowa. Podkre-
slit on uzytecznosé takiej analizy dla badaczy, koncentrujgcych sie na
gtédwnym zagadnieniu, z ktdrym powigzane sg liczne kwestie pobocz-
ne. Metoda ta podkresla rdwniez zaleznos¢ pomiedzy zagadnieniami.
W konsekwencji, zagadnienia o podobnej problematyce zostaty skla-
syfikowane w ramach kategorii tematycznych.

Dane na podstawie notatek z obserwacji terenowych zostaty
umieszczone w folderach ,Okregi szkolne” (odpowiednio okreg szkolny
nr jeden, cztery, pie¢, szes¢ i siedem) oraz w czterech podkatalogach
pn. Klaster do kazdego folderu” pn. ,Okreg szkolny”, jak przedstawio-
no w tabeli 4. Taka procedura klasyfikacji miata na celu zwiekszenie
przystepnoscii czytelnosci dystrybucji danych, utatwienie analizy oraz
zapewnienie petnego obrazu i gruntownego zrozumienia danych obser-
wacyjnych ze wszystkich spotkan Rady Dyrektorédw Szkét w czterech
Okregach Szkolnych (Creswell, 2009; Miles, Huberman, 1994).
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Tabela 4. Dane obserwacyjne — Okreg szkolnynr1,5,6i7

KLASTER .
Dane demograficzne

A
KLASTER Informacje na temat tego, w jaki sposdb uczestnicy

B wchodzili w interakcje podczas spotkan
KLASTER . . .

c Informacje na temat przebiegu spotkan
KLASTER Informacje na temat zagadnien,

D ktére byty omawiane podczas spotkan

Zrédto: opracowanie wtasne.

— Wyniki i ich oméwienie

Wyniki badania przedstawione w tej czesci podkreslajg szersze im-
plikacje, jakie reformy, majace gtdwne znaczenie dla nowego modelu
wspotpracy w kontekscie tworzenia polityki, mogtyby mie¢ dla przy-
woddztwa edukacyjnego i zarzadzania instytucjami oswiaty. W badaniu
podkreslono spostrzezenia respondentéw dotyczace nastepujacych
pieciu gtdwnych zagadnien: skutecznych umiejetnosci przywédczych,
ktére moga by¢ pomocne w zapewnieniu jakosci nauczania i uczenia
sie oraz wspolnych wysitkéw; sprawstwa zmian; budowania zaufania;
wykazywania sie odwaga przywddczg,; bycia wizjonerem i posiadania
zdolnosci do ksztattowania i kierowania innymi w ramach podtrzymy-
wania relacji w szkole i pomiedzy szkotami. Ustalenia wskazywaty takze
na style przywddztwa, szczegdlnie przywddztwo kolegialne i zorien-
towane na personel.

Zebrane dane uwzgledniaty réwniez spostrzezenia respondentéw
dotyczace kwestii godzenia napieé¢ pomiedzy centralizacjg a decen-
tralizacja, co okazato sie kontrowersyjnym zagadnieniem. Dyrekto-
rzy szkét i nauczyciele uwazali, ze dyrekcje powinny wiecej ingerowac
w tym obszarze i stworzyd bardziej demokratyczny system w okregach
szkolnych/na poziomie szkét. Z drugiej strony, osoby odpowiedzialne za
tworzenie polityki twierdzity, ze nie byta to kwestia przejscia od systemu
scentralizowanego do zdecentralizowanego, lecz tego, ze na Malcie ist-
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niata koniecznos¢ znalezienia réwnowagi pomiedzy scentralizowanymi
i zdecentralizowanymi strukturami zarzgdzania. Ustalenia potwierdzi-
ty réwniez wystepowanie napie¢ wokot rozproszonego przywddztwa
oraz, ze potrzebni sa przywddcy transformacji i kultura, ktéra promuje
i wspiera rozwdj zawodowy pracownikow. Liderzy, z ktérymi przeprowa-
dzono wywiady, potwierdzili istnienie potrzeby zapewnienia przestrzeni
rozwoju dla nauczycieli. Zagadnienia dodatkowe dotyczace charaktery-
styki przywddztwa w kontekscie i znaczenia tego, by liderzy koncentro-
wali sie na wymiarze ludzkim, okazaty sie bardzo istotne, zwtaszcza dla
nauczycieli, z ktérymi przeprowadzono wywiady. Problemy i wyzwania,
wobec jakich staje zréznicowana grupa respondentéw, byty ewidentne
i wydawaty sie dotyczyc czterech gtéwnych zagadnien: motywowania
innych; nadmiaru obowigzkdéw zarzadczych; mikro-polityki okregéw
szkolnych, oraz duzej roli, jakg zwiazki zawodowe odgrywajg w panstwie.

W niniejszym artykule przeprowadzono analize nastepujgcych pieciu
zagadnien: przywddcy bedacy wizjonerami, utrzymywanie wspétpracy,
umiejetnosci przywddcze, ludzki wymiar lideréw oraz wyzwania i obawy
zwigzane z przywodztwem. Zagadnienia te zostaty omdéwione w odnie-
sieniu do literatury i postawionego pytania badawczego.

Wielu respondentdw (osoby odpowiedzialne za tworzenie polity-
ki i nauczyciele) uznaje, ze wybitni i skuteczni dyrektorzy okregdéw
szkolnych i dyrektorzy szkdét odgrywaja kluczowa role we wprowa-
dzaniu usprawnien w szkotach. Jeden z dyrektoréw szkoty podstawo-
wej stwierdzit:

LLider musi stuzyé jako wzér do nasladowania dla wszystkich
cztonkdw instytucji oraz umozliwi¢ im realizacje wspdlnej wizji
szkoty lub okregu szkolnego. Jesli jest dobrym liderem, cztonko-
wie personelu pdjda za nim z powodu jego wptywu. Lider bedzie
pomagad innym rozwija¢ sie poprzez dawanie dobrego przyktadu
i wyznaczanie odpowiednich standardéw”.

(Dyrektor szkoty nr 1, szkota podstawowa, okreg szkolny nr 1)

Powyzsza obserwacja znajduje potwierdzenie w badaniach prze-
prowadzonych miedzy innymi przez Bennett, Cartwright i Crawford
(2006) oraz Dean (2007, za Rosenholtz, 1989). Dyrektorzy okregdéw
szkolnych i dyrektorzy szkdt odgrywaja kluczowa i wazna role w two-
rzeniu wizji wysokiej jakosci edukacji dla kazdego ucznia oraz we wdra-
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zaniu i wspieraniu srodowiska uczenia sig, ktdra jest opracowywana
i wyznawana przez kluczowych interesariuszy. Stad jednym z nastepstw
przywédztwa edukacyjnego wynikajacym z formy wspdtpracy okre-
slonej w ustawie (Laws of Malta, 20086) jest to, ze dyrektorzy okregéw
szkolnych i dyrektorzy szkét muszg koncentrowacé sie na budowaniu
kultury kolegialnosci i wspotpracy pomiedzy uczniami, edukatorami
i interesariuszami. Ponadto niektdrzy respondenci postulowali odej-
scie od ducha izolacji, ktéry otacza dziatania praktykdéw w szkotach
maltanskich, na rzecz wspdtpracy. Jedna z oséb odpowiedzialnych za
tworzenie polityki powiedziata:

Wspétpraca ma kluczowe znaczenie dla ustawy o (zmianie usta-
wy) o edukacji [Education (Amendment) Act, 2006]. Przywddz-
two kolegialne bedace naturalnym skutkiem wspdtpracy charak-
teryzuje sie wspoétdzielonym podejmowaniem decyzji. Badania,
a nawet doswiadczenia wykazaty, ze taki styl przywédztwa pro-
muje prace zespotowg i motywuje innych dzieki uczestnictwu
i uznawaniu wartosci kazdej osoby. Nasze wyobrazenia na temat
przywddztwa musza ulec zmianie, jesli mamy osiagnac cel, jakim
jest transformacja maltanskiego systemu edukaciji i dostoso-
wanie go do wymogdw XXI wieku. Musimy wykorzystaé petny
potencjat przywdédztwa".

(Osoba odpowiedzialna za tworzenie polityki nr 1)

Jednak musimy by¢ ostrozni i postepowac z rozwagg, zwtaszcza
biorgc pod uwage to, ze prdba ustalenia koncepcji wspotpracy jako
zasadniczej kwestii, pozostaje podejsciem ,ztozonym i kwestionowa-
nym" (Morrison i Arthur, 2013, s. 179). Crowther, Hann i Andrews (2002)
oraz Reeves (2010) twierdza, ze cztonkowie kierownictwa szkét muszg
motywowac swoich pracownikdw, tak by zostata zachowana wizja in-
stytuciji, ktdra kieruja, co z kolei stanowi pewien rodzaj wyzwania. Gru-
py musza wspdtpracowacé ze sobg w celu okreslenia swoich mocnych
stron, opierajac sie na wiedzy i doswiadczeniu, aby w rezultacie przejs¢
od indywidualnej autonomii do zbiorowej autonomii i odpowiedzial-
nosci, jak przedstawiono w ,teorii aktywnosci” (ang. activity theory)
(Engestrom, 1988, cyt. przez Holt, Morris, 1993). Oczywiscie, dziatania
grup musza by¢ ksztattujace i rozwojowe, co umozliwi ich cztonkom
zaréwno rozwijanie mocnych stron, jak i eliminacje stabosci. Ponadto
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wszyscy musimy byé skoncentrowani, poniewaz pracujgc nad realizacja
reformy, stosunkowo tatwo jest straci¢ z oczu jej gtdwny cel, jakim jest
podniesienie jakosci edukac;ji szkolnej dla zapewenia warunkéw, w kté-
rych wszystkie dzieci odniosg sukces. Kolejna osoba odpowiedzialna za
tworzenie polityki powiedziata:

.Oczekuje, ze wszyscy liderzy edukacyjni bedg promotorami
zmian. Dyrektorzy okregdw szkolnych i dyrektorzy szkét muszg
by¢ gotowi na nieszablonowe myslenie, kwestionowanie trady-
cyjnego systemu, motywowanie innych i dawanie przyktadu, by
realizowane reformy okazaty sie trwate. Muszg oni by¢ nastawieni
na dziatanie i charakteryzowaé sie pozytywnga postawg [nacisk
potozony przez respondenta). Oczekuje, ze liderzy ci wykaza sie
wieloma umiejetnosciami i beda umieli utrzymac kulture zarza-
dzania zmianami”.

(Osoba odpowiedzialna za tworzenie polityki nr 2)

Takie przywodztwo wymaga przywddcéw transformaciji. Obecnosé
przywddcow transformacji jest kolejna implikacja wynikajaca z modelu
wspotpracy okreslonego w ustawie (Laws of Malta, 2006). W rezultacie,
dyrektorzy okregdéw szkolnych i dyrektorzy szkét, liderzy i kierownicy
panstwowych okregéw szkolnych i szkdt, musza sobie radzi¢ i rozumieé
zaréwno zagadnienia praktyczne, jak i podstawowe konsekwencje kul-
tury zmiany, wobec jakich staja edukatorzy, ktérymi kieruja. Dla wielu
praktykow szkolnych, gtéwnym powodem do obaw, ktérym nalezy sie
zajaé, jest przejscie od modelu narzucania woli do wspdtpracy i uczest-
nictwa, co implikuje, ze ludzie beda musieli sie zmienié. Jak przedsta-
wiono w literaturze (Fullan, 2007; Hadfield, Chapman, 2009), wielu
ludzi moze miec trudnosci z proszeniem o pomoc. Jedna z nauczycielek
pracujacych w szkole podstawowe;j stwierdzita:

Wydaje sie, ze nadal walczymy o terytorium, zasoby i kompe-
tencje. Dyrektorzy szkét musza poczynié wiecej wysitkow, aby
wprowadzi¢ kulture wspoétpracy i kolegialnosci. Powazniejsza
refleksja i planowanie beda wstepem do stanowczego zaanga-
zowania w budowanie i wzmacnianie, w ptaszczyZnie poziome;j
i pionowej, kultury przywddztwa kolegialnego i rozproszonego”.

(Nauczyciel nr 10, szkota podstawowa, okreg szkolny nr 6)
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Zdajac sobie sprawe z faktu, ze zmiana bedzie stwarzaé trudnosci,
jestem zdania, ze rdwnie wazne jest, aby zapewnié, ze problemy zwia-
zane ze zmianami beda rozwigzywane. Zrozumienie i rozwigzywanie
probleméw, jak argumentuje Fullan (1995) bedzie pomocne w znale-
zieniu rozwigzan i pomoze odnies¢ sukces. Tylko wéwczas gdy dyrek-
torzy okregdéw szkolnych i szkét oraz liderzy edukacyjni beda w stanie
w petni zrozumied znaczenie budowania kultury wspétpracy w szkole,
beda oni mogli znalez¢ sposoby zaangazowania sie w zycie szkoty jako
spotecznosci uczenia sie, co zapewni przestrzen do dyskusji. Z tego
wynika, ze maltanscy liderzy edukacyjni muszg wprowadzi¢ zmiany
w zakresie kultury, a to oznacza, ze muszg przyczynic¢ sie do zmiany
postaw, norm, umiejetnosci i postrzegania wspotpracy, aby doprowa-
dzi¢ do przeksztatcenia obecnej formy wspodtpracy, tam gdzie jest ona
nieformalnie realizowana, i promowac nowy sposéb pracy w zespole
(Bezzina, Calleja, 2017; Calleja, Bezzina, 2017).

Ponadto dyrektorzy maltariskich okregéw szkolnych i szkét musza
mie¢ na wzgledzie nie tylko swoje zalety, lecz takze muszg by¢ swia-
domii muszg akceptowacé swoje stabosci. Dlatego dyrektorzy okregdéw
szkolnych i szkét, a nawet liderzy edukacyjni musza odejs¢ od przyjete-
go zatozenia, ze odgrywaja oni najwazniejsza role w okregu szkolnym,
w szkole lub w klasie. Przyjecie takiego podejscia sprawi, ze nie beda
oni mie¢ problemu z przekazywaniem obowigzkdéw innym, ktérzy okaza
sie by¢ bardziej kompetentni w okreslonych dziedzinach. Kiedy kierow-
nictwo szkét koncentruje sie na budowaniu silnych relacji kolegialnych
wsrod cztonkéw personelu i prowadzi ich w kierunku pracy w zespo-
tach, jak uwaza Chapman (2005, s. 150), wypracujg oni ,profesjonalne
spotecznosci uczenia sie, ktére promujg generowanie i dzielenie si¢
wiedza przez wszystkich”. Zapewnia oni potwierdzenie profesjonalnego
wymiaru swojego przywédztwa. Jednakze przy podziale obowigzkdéw
i promowaniu rozproszonego przywodztwa nalezy dziataé ostroznie,
poniewaz moze sie ono przerodzi¢ w swego rodzaju mikro polityke
pomiedzy liderami a ich pracownikami na poziomie okregu szkolnego
lub szkoty (Law, 2010), szczegdlnie jezeli liderzy staraja sie rozdzieli¢
obowigzki, lecz jednoczesnie pragng zachowac wtadze absolutna.

Dane wskazujg na to, ze reformy beda réwniez stanowi¢ wyzwanie
i beda powodem do obaw dla dyrektordw okregdéw szkolnych i kierow-
nictwa szkét. Dowody wskazuja na to, ze z powodu przeciazenia obo-
wigzkami niezwigzanymi z nauczaniem dyrektorzy szkét i nauczyciele
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doswiadczajg wypalenia zawodowego. W rezultacie ma to wptyw na

ich obowigzki w szkole i w klasie oraz sprawia, ze czuja sie zniechece-
ni i brak im motywacji. Podobne obserwacje poczynili réwniez Fullan

(1995) i Hargreaves (2004). Dyrektorzy szkét uwazajg, ze czasami mu-
sz oni podejmowac wybory niepozgdane dla szkoty i nauczycieli, co

ma wptyw na ogdlne wyniki pracy szkoty. Jeden z dyrektoréw zespotu

szkdt gimnazjalnych i srednich, ktéry wydawat sie wyrazaé opinie niemal

wszystkich dyrektoréw szkot w okregu szkolnym nr 1, stwierdzit, ze:

Jestesmy zasypywani e-mailami, okdlnikami i zadaniami przez
réznych kierownikdw i dyrektoréw oraz prosbami o udzielenie
informaciji, ktére zostaty juz przekazane do innych wydziatéw
Dyrekcji ds. Oswiaty w takim stopniu, ze nie mamy juz czasu na
prace w charakterze mentoréw naszych nauczycieli”.

(Dyrektor szkoty nr 1, Zespét szkét gimnazjalnych i srednich, okreg szkolny nr 5)

Dyrektorzy szkét uwazaja, ze decentralizacja rél przywddczych jest
w najlepszym razie gra pozoréw. Dyrektorzy szkot twierdza, ze maja
ograniczona wiadze, poniewaz musza prosic¢ dyrektora okregu szkol-
nego o zatwierdzenie wszystkich dziatan. Podzielajg oni obawy, ze ich
przetozeni zyja w wiezy z kosci stoniowej. Dyrektorzy szkét rowniez
odniesli sie do kwestii zwigzanych z Rada Lideréw Edukacyjnych (ang.
Education Leaders Council — ELC). Dyrektorzy szkét uwazaja, ze dzia-
tanie ELC tylko wzmacnia przekonanie, ze decentralizacja jest w naj-
lepszym razie gra pozoréw. Szczegdlnie ma to miejsce, gdy bardzo
czesto uczestniczg w spotkaniach Rady Dyrektordw, ktérych agenda
jest opracowywana przez dyrektora okregu szkolnego. Jesli podczas
spotkan Rady Dyrektoréw dyrektorzy maja mozliwos¢ przedstawienia
problemdw, z jakimi borykaja sie szkoty, moga oni zapoznad sie z pomy-
stami i rozwigzaniami stosowanymi przez kolegéw. Aktualna sytuacja
wskazuje na to, ze rzadko maja taka okazje. Jeden z niezadowolonych
dyrektoréw szkoty podstawowej stwierdzit:

«Dyrektorzy szkét czuja sie zagrozeni tym, co odbieramy jako
narzucanie nam woli przez dyrektoréw okregdw szkolnych.
Powinien zostaé zdefiniowany doktadniejszy podziat rél. Dy-
rektorzy okregdw szkolnych powinni angazowaé dyrektoréw
szkdét w opracowywanie agendy spotkan Rady Dyrektordw,
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a nie przychodzi¢ na spotkanie z narzuconym z géry progra-
mem, ktdéry prawdopodobnie zasadza sie na decyzjach podje-
tych podczas ich comiesiecznych spotkan z dyrektorem gene-
ralnym i innymi dyrektorami”.

(Dyrektor szkoty nr 7, szkota podstawowa, okreg szkolny nr 1)

Powyzsza opinia potwierdza obawy wyrazone w ramach innego lo-
kalnego badania (Mifsuda, 2015), gdzie stwierdzono, ze chociaz moz-
liwe jest odniesienie korzysci ze wspotpracy sieciowej, dyrektorzy za-
uwazyli, ze ich autonomia zostata naruszona i ze sg ofiarami tego, co
Hargreaves (1994) trafnie opisat jako ,naciggana kolegialnos¢”. Chociaz
wystepuja ruchy skierowane na modele wspétpracy partnerskiej, istniejg
watpliwosci co do rzeczywistego udziatu pracownikéw w podejmowa-
niu decyzji.

Nauczyciele sg zdania, ze dyrektorzy szkét pokazuja swoja prawdzi-
wa wartosé w sposobie, w jaki zachowujg sie w decydujgcych momen-
tach i przy waznych okazjach, gdy majg do czynienia z ludZmi. Zatem,
jak twierdzi Hoerr (2005), przywddztwo polega na budowaniu relac;ji.
| nie chodzi tu tylko o przedstawienie wizji i uzyskanie rezultatéw, lecz
takze o traktowanie ludzi z szacunkiem, przy zachowaniu przyzwoitosci
i cztowieczenstwa. Dyrektor gimnazjum i szkoty sredniej stwierdzita:

.Przy opracowywaniu plandw pracy szkoty i realizacji polityk mu-
simy zawsze wykazac naszym pracownikom, ze przede wszyst-
kim mamy na wzgledzie ich dobro. Prawdg jest, ze ponosimy
odpowiedzialnosé wobec rzadu, ktdry jest naszym pracodawca,
i musimy realizowac odgdrne zalecenia, ale zawsze pamigetamy
o naszych pracownikach dydaktycznych i ich potrzebach. Musi-
my im udowadniaé, ze naszym zadaniem jest praca z nimi [nacisk
potozony przez respondentke]”.

(Dyrektor szkoty nr 2, zespét szkdét gimnazjalnych i Srednich, okreg szkolny nr 7)

Procesy i procedury moga swiadczy¢ o realizacji obowigzkéw kie-
rowniczych, ale postepowanie z ludZzmi ujawnia prawde o posiadanych
cechach i umiejetnosciach przywddczych. Dyrektorzy szkét powinni
postrzegad przywddztwo jako rezultat relacji miedzyludzkich, opartych
na zaufaniu i otwartosci, i z takim stwierdzeniem zgadzaja sie Bush
(2011), Greenfield (1991) i Hoerr (2005).
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Whioski

Analiza zebranych danych dotyczacych pytania badawczego, jakim jest
przywoédztwo edukacyjne i zarzadzanie instytucjami oswiaty, przyniosta
wiele interesujgcych wnioskéw majacych istotne znaczenie dla impli-
kaciji, jakie nowo zatwierdzony sposdéb wspdtpracy w sektorze edukacji
bedzie mied dla przywdédztwa edukacyjnego i zarzadzania oswiata.

Dyrektorzy okregdéw szkolnych i szkét musza mieé odpowiednie
umiejetnosci, aby moc wspierac i utrzymywacé praktyki wspdtpracy i ko-
legialnosci, jakich znaczenie podkreslono w nowych reformach i polity-
kach. Musza oni budowaé poczucie zaufania wsréd pracownikéw, dzieki
ktédremu beda oni w stanie ksztattowac i kierowaé innymi. Odwaga
i wizjonerstwo zwigzane z przywdédztwem to bardzo wazne umiejetno-
sci, jakie dyrektorzy okregéw szkolnych i szkdt muszg posiadaé i ktére
sg uznawane za majace znaczenie dla wspotpracy na poziomie szkoty,
a takze z instytucjami zewnetrznymi.

Ta czes¢ badania wykazata, ze przywddztwo kolegialne musi zasa-
dzac sie na szacunku, zgodnosci, zrozumieniu, wspdtpracy i empatii oraz
ze liderzy musza wtozy¢ wiecej wysitku w budowanie kultury zespotu
i kolegialnosci, co bedzie pomocne w utrzymaniu ducha wspdtpracy.
Transformacyjny styl przywddztwa jest uwazany za korzystny, ponie-
waz moze pomdc maltariskim liderom edukacyjnym stawié czota wy-
zwaniom zwigzanym z obecnymi i przysztymi reformami, szczegdlnie
w zmianie nastawienia pracownikdw, co moze by¢ pomocne w prak-
tycznej realizacji reform.

Pogodzenie stanu rzeczy z rzeczywistymi potrzebami i przekucie
retoryki w rzeczywistos$¢ okazuje sie dos¢ trudne, poniewaz ma to ne-
gatywny wptyw na dziatania przywddcze dyrektoréw okregdw szkol-
nych i szkét. Dyrektorzy czuja sie przeciazeni praca administracyjna
zwigzang z infrastruktura i prozaicznymi potrzebami szkoty. Liderzy
edukacyjni nie sg w stanie skupic¢ sie na petnieniu i rozwijaniu rél przy-
wdédczych, w ramach ktérych mogliby stuzy¢ jako mentorzy i w ten
sposéb wspiera¢ swoich pracownikdw przy jednoczesnym zapewnieniu
rozwoju szkoty, ktdra realizuje zatozenia ustawy (Laws of Malta, 2006).

Dyrektorzy szkét twierdza, ze maja ograniczong wtadze, poniewaz
muszg prosi¢ dyrektora okregu szkolnego o zatwierdzenie wszystkich
dziatan. Wydaje sig, ze za retoryka decentralizacji kryje sie scentrali-
zowane i tradycyjnie hierarchiczne podejscie do pracy. Takie odgdrne
zarzadzanie uniemozliwia realizacje wspétpracy, ktéra, aby byta owocna,



Argumenty za upodmiotowieniem: brakujacy element kluczowy 345

wymaga wspoétdziatania na poziomie szkoty i wspdtpracy szkoty z inny-
mi instytucjami. To potwierdza obawy wyrazone w ramach niedawnych

badan lokalnych (Cutajar, 2015; Debono, 2014), w ktérych podkreslono,
ze dyrektorzy nadal sg zbyt mocno zaangazowani w realizacje obowigz-
kéw administracyjnych i wykonywanie prac zleconych, a nie w realizacje

tego, co Hartley (2007), okreslit jako ,zbiorowe wysitki".

Wielu dyrektoréw okregdéw szkolnych, dyrektorédw szkét, a nawet
urzednikdéw pracujacych w instytucjach oswiaty wydaje sie by¢ mato
wyrozumiatymi, gdy wydaja polecenia lub przekazuja wytyczne, zwtasz-
cza gdy w ich postawie dominuje wtadczosé, brak zrozumienia i em-
patii. Dyrektorzy okregéw szkolnych i dyrektorzy szkét wydaja sie nie
mied wrazliwosci w stosunku do oséb odpowiedzialnych za tworzenie
fizycznego $rodowiska szkét.

Niniejsze badanie moze stuzy¢ jako podstawa do dyskusji i przy-
czynek do debaty. Dyskusja powinna skupié sie na sposobie przejscia
w kierunku zréwnowazonego systemu, ktéry pozwala na realizacje
okreslonych scentralizowanych praktyk i jednoczesnie pozostawia
odpowiednig swobode dla dziatan sieci i szkdt, ktdre sie réznia. Okre-
slenie tego, co jest wiasciwe, jest kluczowg kwestia, ktéra umozliwia
okregom szkolnym i szkotom wprowadzenie pozadanych usprawnien,
zapewniajac spetnienie wymagan edukacji XXI wieku.

Podsumowujac, przedstawie gtéwne punkty, ktére moim zdaniem
pomoga nam zmieni¢ sposdb postrzegania i zarzgdzania wspdlnymi
dziataniami zaréwno na poziomie makro, jak i mikro. Powinno to pomdéc
czytelnikowi docenié fakt, ze podczas gdy koncepcje przedstawione
w dokumentach okreslajacych polityke promujg blizszg wspdtprace
i modele kolegialne, to rzeczywistos¢, co potwierdza niniejsze badanie
na mata skale, pokazuje, ze —jak dowodzi Morrison i Arthur (2013) —na
wielu poziomach obecnie préby pozostaja ,ztozonym i kwestionowa-
nym" podejsciem.

- Przechodzenie od wysoce scentralizowanego i nakazowego mo-
delu podejmowania decyzji do bardziej demokratycznego i ko-
legialnego jest powolnym i Zzmudnym procesem, ktéry wymaga
zaangazowania i poswiecen zaréwno ze strony jednostek, jak
i grup.

- Postulowany model demokratyczny zasadzajacy sie na wspét-
pracy wymaga zmian w sposobie myslenia i dziatania na pozio-
mie intelektualnym i rozwojowym. Wigze sie to z potrzeba, aby
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edukatorzy na wszystkich poziomach dokonali rewizji sposobu,
w jaki angazujg sie w relacje z innymi.

- Przywddztwo kolegialne musi zasadzad sie na szacunku, zgod-
nosci, zrozumieniu, wspotpracy i empatii.

- Aby te wartosci mogty zostaé przeksztatcone w zachowania,
przywddcy musza byé gotowi na zmiany i poswiecenia, tak by
cztonkowie spotecznosci szkolnej nauczyli sie angazowaé we
wspolne dziatania.

- Badanie wykazato, ze chociaz postulujemy kolegialnos¢, mamy
tendencje do niedostrzegania znaczenia faktu, iz w centrum na-
szego dyskursu powinien znajdowac sie cztowiek.

- Musimy zapewnié, ze dyrektorzy szkét maja zagwarantowa-
ne wsparcie, poniewaz wielu z nich przejawia oznaki wypale-
nia zawodowego.

- Przekazanie wtadzy i przejscie od wtadzy nad innymi do wspdl-
nego podejmowania decyzji i wspdlnych dziatarh wymaga zaan-
gazowania na poziomie indywidualnym i zbiorowym.

Powyzsze punkty powinny pomdc nam zrozumieé nie tylko kon-
tekst, w jakim dziatamy, lecz takze wartosci, na ktérych zasadza sie
przywdédztwo zorientowane na wspodtprace, oraz zdaé sobie sprawe
z tego, ze podrdz, w ktéra wyruszylismy, bedzie dtuga i ucigzliwa. Jednak
przyswiecajg nam stowa amerykariskiego poety Roberta Frosta:

Zdarzyto mi sie niegdys ujrze¢ w lesie rano
Dwie drogi: pojechatem ta mniej uczeszczana,
Reszta wzigta sie z tego, ze to jg wybratem.

Droga nie wybrana (ttum. St. Barariczak)

Bedziemy kontynuowacd nasze wysitki skierowane na realizacje
praktyk zasadzajacych sie na wspdtpracy, ktédre majg wptyw na zycie
poszczegdlnych osdb. Tylko w taki sposéb mozemy upodmiotowic ludzi,
aby dali z siebie to, co najlepsze, aby podtrzymali lub na nowo rozpalili
w sobie zamitowanie do edukacji.
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W niniejszym artykule jako profesor i dyrektor szkoty podejmujemy
— ponad powszechnie przyjetymi granicami miedzy szkotg a uniwersy-
tetem — namyst nad miejscem profesjonalnego dociekania nauczycieli
jako elementu instruktazowego przywddztwa w ich szkotach. W szcze-
gélnosci koncentrujemy sie na potencjale profesjonalnego dociekania
w erze wysokiej rozliczalnosci za wyniki, w ktérej neoliberalne ramy
polityki wptywaja silnie na szkoty, nauczycieli i dyrektoréw szkét, szcze-
gdélnie w Anglii, ale tez na arenie miedzynarodowej. Nasze rozumie-
nie profesjonalnego dociekania, szereg podejs¢ do systematycznego
badania i rozwoju praktyki, ktére sytuuja nauczyciela jako badacza,
wywodzi sie z prac L. Stenhousea i pojecia ,dociekania jako postawy”
M. Cochran-Smith i S. Lytle. Wartos¢ wielu badan prowadzonych przez
nauczycieli zostata w swoim czasie zakwestionowana przez S. Kemmi-
sa, ktéry wskazat, ze nauczyciele prowadzacy badania biorg pod uwage
jedynie sposoby nauczania, nie odnoszg sie zas krytycznie do edukacji
i nie majg odwagi stawia¢ trudnych pytan dotyczacych edukacji. Wska-
zujemy szes¢ dylematéw i proponujemy je jako praktyczne narzedzie,
ktdre nauczyciele i inni przywddcy szkdt mogliby wykorzystaé w ocenie
swoich wzordéw w zakresie profesjonalnego namystu i jego wdrazania.

— Stowa kluczowe:
przywodztwo instruktazowe
dociekanie nauczyciela
profesjonalne dociekanie
kolektywne przywddztwo
doskonalenie szkoty



Instructional leadership. Dilemmas
for professional inquiry in high

accountability context

In this paper, as a Professor and a Principal, we reflect across the boundary
between school and university on the place of professional inquiry
by teachers as an element of instructional leadership in schools. In
particular, we focus on the potential of professional inquiry within
a high accountability era in which neoliberal policy frameworks strongly
influence schools, teachers and head teachers — especially in England
but also internationally. Our understanding of professional inquiry,
a range of approaches to systematic investigation and development
of practice that position the teacher as researcher, is founded on the
thinking of L. Stenhouse and the concept of ‘inquiry as stance’ by
M.Cochran-Smith and S. Lytle. However, the value of much teacher
inquiry activity has previously been challenged by S. Kemmis, who
asks if these teacher researchers are merely evaluating the techniques
of schooling rather than adopting a critical stance and daring to ask
challenging questions about education. We identify six dilemmas and
offer them as a practical tool with which teachers and other school
leaders might review their design and implementation of professional
inquiry.

Keywords:
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— Wstep

W niniejszym artykule przedstawiamy krytyczne podejscie do poten-
cjatu badan nad praktyka zawodowg nauczyciela, prowadzonych przez
nauczycieli, jako elementu przywddztwa zorientowanego na nauczanie
(ang. instructional leadership) i zbiorowego w systemie oswiaty, ktory
zostat zdominowany przez polityke rozliczalnosci za wyniki. Nie przed-
stawiamy tu tatwych odpowiedzi, lecz opisujemy zestaw dylematéw
stuzacych jako narzedzie do rozwazan na temat wykorzystania badan
nad praktyka zawodowa nauczyciela prowadzonych przez nauczycieli
lub badan przez praktykéw jako formy doskonalenia zawodowego, opra-
cowywania programow nauczania i zbiorowego przywddztwa. Bedac
dyrektorem szkoty i opiekunem badan naukowych, wspétpracowalismy
wczesniej jako wspotautorzy projektu badawczego zasadzajgcego sie
na wspotpracy nauczyciela i badacza, ktérego cele obejmowaty two-
rzenie wiedzy, doskonalenie zawodowe oraz doskonalenie srodowiska
szkolnego. Projekt zatytutowany ,Rozmowy o uczeniu sie" (Learning
conversations) koncentrowat sie na interakcji pomiedzy dorostym
a dzieckiem w dwdch instytucjach wczesnej edukacji w centrum Li-
verpoolu (Boyd, 2014; Boyd i in., 2015). Bedziemy cytowad ten projekt
jako konkretny przyktad ilustrujacy dylematy, ktére zidentyfikowalismy.

Anglia jest przyktadem systemu oswiaty, ktéry dziata w warunkach
wysokiego poziomu rozliczalnosci za wyniki. Od lat osiemdziesiatych
ubiegtego wieku kolejne rzady w Anglii podejmowaty sie doskonalenia
szkdt w ramach prowadzonej polityki neoliberalnej, gdzie nacisk poto-
zono na zapewnienie rodzicom mozliwosci wyboru szkét (Ball, 2013;
Day, Smethem, 2009). Takie ramy polityczne miaty na celu zapewnienie,
ze szkoty ponosza odpowiedzialnosé wobec rodzicéw, a rzad centralny
dba o realizacje ustalonej podstawy programowej, prowadzi kontrole
w szkotach, opracowuje tabele rankingowe na podstawie wynikéw eg-
zamindw, promuje performatywnosé nauczycieli i stopniowe rozdrob-
nienie zarzadzania szkotami. Niektérzy twierdzg, ze w Anglii mozna
zaobserwowacé stopniowg prywatyzacje szkét panstwowych wynikajaca
ze zmniejszenia kontroli wtadz lokalnych i kontroli nad sieciami szkot
sprawowanej przez nowe niezalezne organizacje. W tym kontekscie nie
dziwi fakt, ze wiekszos¢ dyrektoréw i cztonkdw kierownictwa szkét od-
czuwa ogromna presje, aby skupiaé sie na tym, ,czego szukaja kontro-
lerzy”, i koncentruja swoje dziatania na maksymalizowaniu mierzalnych
rezultatéw, takich jak wyniki testédw i egzamindw, ktére majg wptyw na
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miejsce szkoty w tabeli rankingowej i jej prestiz. Wszystko to sprawia,
ze Anglia stanowi raczej ekstremalny przyktad systemu oswiaty, ktéry
zostat uksztattowany przez polityke neoliberalng, natomiast zainte-
resowane strony w wielu krajach rozpoznaja tu pewne cechy charak-
terystyczne dla systemu o wysokim poziomie rozliczalnosci za wyniki.

Opracowujac artykut, mieliSmy na celu zainspirowanie do przemy-
slert nad przywdédztwem w szkole, jednak ze wzgledu na skupienie sie
na dalszym udziale badan nad praktyka zawodowa nauczyciela, prowa-
dzonych przez nauczycieli, kierujemy dyskusje w strone przywddztwa
zorientowanego na nauczanie. Poprzez podkreslenie znaczenia srodo-
wiska pracy, relacjii kultury, ktére umozliwiajg rozwdj krytycznych badan
prowadzonych przez nauczycieli, skoncentrujemy sie na zbiorowym
przywoédztwie w szkole, a nie na indywidualnych liderach edukacyjnych.
Cztonkowie kadry kierowniczej szkdt, ktdrzy stosuja podejscie ,przy-
wddztwa zorientowanego na nauczanie”, moga wspierac¢ przemyslenia
nauczycieli poprzez dialog, modelowanie i coaching oraz zachecaé do
wspotpracy, opracowywania programow nauczania i prowadzenia badan
w dziataniu (Blasé, Blasé, 1999; Southworth, 2002). Tacy przywédcy,
stosujacy styl zarzgdzania zorientowany na nauczanie, moga wspo-
magad dziatania na rzecz rozwoju przywodztwa, ktére bedg pomocne
nauczycielom w zwigkszeniu ich udziatu w zbiorowym przywddztwie
oraz w wykorzystaniu ich posrednictwa do ograniczania presji wysokie-
go poziomu rozliczalnosci za wyniki (Terosky, 2016). Natomiast Terosky
odnalazt dyrektoréw szkét w Nowym Jorku, ktérzy juz stosujg podejscie
przywddztwa zorientowanego na nauczanie, podczas gdy Kalman i Ar-
slan odkryli, ze wielu dyrektoréw szkdt w Turcji czuto sie ograniczonych
wptywami na szerszym systemowym poziomie governmentality i nie
byto w stanie przyjaé pewnych cech przywddcy stosujgcego styl za-
rzgdzania zorientowany na nauczanie (2016).

W ramach badania opinii na temat skutecznego przywodztwa w sek-
torze ustug dla dzieci w Anglii zidentyfikowano dwa gtéwne wyzwania
dla przywddcéw, a mianowicie zwigzane z projektowaniem systemow
uczenia sie oraz zwigzane z rozwojem zdolnosci. Stwierdzono takze, iz
skuteczni przywddcy stosowali elastyczny zestaw strategii rozwigzywa-
nia problemoéw (Daniels, Edwards, 2012). To badanie, przeprowadzone
na matg skale, koncentrowato si¢ na przywddcach, ktérzy byli skuteczni.
W rezultacie liderzy staneli przed kluczowym wyzwaniem, jakim jest
znalezienie odpowiedzi na pytanie: ,w jaki sposéb przywddcy umoz-
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liwiajg poszerzanie odpowiedzialno$ci zawodowej w ramach kultury
ukierunkowanej na rozliczalnos¢ za wyniki?". Natomiast w ramach ba-
dania nie przeprowadzono dogtebnej analizy w tym zakresie i potwier-
dzono podstawowe zatozenie, ze ,przywddcy musza by¢ przekonani
o tym, ze profesjonalna ocena doprowadzi do najlepszych mozliwych
rezultatéw z punktu widzenia korzysci dla dzieci...” (2012, s. 36). Pozo-
staje pytanie, w jaki sposdb niektdérzy przywddcy moga stosowaé po-
dejscie polegajace na umiejetnym budowaniu zdolnosci, ktére tagodzi
wptyw polityki zasadzajacej sie¢ na wysokim poziomie rozliczalnosci za
wyniki, podczas gdy inni w tym samym kontekscie stosuja podejscie
menedzerskie, w ramach ktérego wymagajg stosowania narzuconych
odgdrnie ,najlepszych” praktyk.

Do celdw niniejszego artykutu zdefiniujemy badania nad praktyka
zawodowa nauczyciela (ang. professional inquiry) jako systematyczng
oceng praktyki, ktdra faczy krytyczne zainteresowanie istotnymi teo-
riami i badaniami naukowymi z praktyczna wiedza nauczycieli i stoso-
wanymi przez nich metodami pracy. Badania poswiecone danej profesji
obejmuja analize danych, zazwyczaj tacznie z dowodami naukowymi
i moga by¢ umiejscowione pomiedzy pragmatyczng ewaluacjg a ba-
daniami naukowymi prowadzonymi przez praktykéw (Boyd, White,
2017). Wydaje sig, ze istnieje ryzyko, iz badania nad praktyka zawodo-
wg hauczyciela prowadzone przez nauczycieli moga by¢ ograniczone,
jezeli beda one traktowane jedynie jako kolejna strategia ,ewaluacji”
w ramach organizacji uczacej sig, a nie zostang zachowane niektére
istotne cechy dziatalnosci badawczej. Na przyktad ,badania naukowe”
sg realizowane z przestrzeganiem ram etycznych, jakie badacze sto-
suja, aby nie wyrzadzié krzywdy uczestnikom ani samym sobie. Jest to
istotne zagadnienie, poniewaz badania nad praktyka zawodowa na-
uczyciela lub te prowadzone przez praktykdéw (rowniez czesto okreslane
jako ,badania w dziataniu” — ang. action research) sa czesto stosowane
przez wiadze krajowe, regionalne oraz szkoty w ramach sprawowania
przywodztwa, polityki edukacyjne;j i strategii doskonalenia funkcjono-
wania szkot.

W tym artykule bedziemy analizowac cztery taczace sie elementy
zwigzane z badaniami prowadzonymi przez nauczycieli w warunkach
rozliczalnosci za wyniki, jakimi sa: wiedza ogdlna i fachowa nauczycieli;
koncepcja organizacji uczacej sig; skuteczne ustawiczne doskonalenie
zawodowe nauczycieli oraz znaczenie nagran wideo zajeé w klasie dla
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prowadzenia badan przez nauczycieli. Dyskusja skupi sie na kwestii
«Krytycznych” analiz prowadzonych przez nauczycieli. Nastepnie zo-
stang przedstawione dylematy zwigzane z badaniami nad praktyka
zawodowa nauczyciela jako elementem przywddztwa nauczyciela
zorientowanego na nauczanie. Stanowi to niejako narzedzie stuzace
refleksji, z uwzglednieniem doswiadczen autoréw w ramach projek-
tu wspodtpracy pomiedzy nauczycielem a badaczem, pn. ,Rozmowy
o uczeniu si¢". Bedziemy przekonywag, ze badania prowadzone przez
nauczycieli nadal maja potencjat jako istotny element przywddztwa zo-
rientowanego na nauczanie. Zmiana modelu takich badan od pragma-
tycznej oceny menedzerskiej do badan prowadzonych przez praktykdw,
przy zastosowaniu podejscia etycznego i krytycznego, przyczyni sie
do zapewnienia efektywnosci badan w kontekscie systemu edukacji
opartego na wysokim poziomie rozliczalnosci za wyniki.

Wiedza ekspercka nauczycieli
Jako dyrektor szkoty oraz nauczyciel akademicki jesteSmy w petni swia-
domi réznic w wartosciowaniu réznych rodzajéw wiedzy dostepnej
w szkotach i na uniwersytetach. Jako inspiracje dla modelu projektu pn.
.Rozmowy o uczeniu sie" celowo wybrano metafore przedstawiajaca
doskonalenie zawodowe nauczycieli jako ,wzajemng zaleznos¢” pomie-
dzy wiedza publiczng a wiedza praktyczna (Boyd, Bloxham, 2014; Boyd,
Hymer, Lockney, 2015). Przez wiedze praktyczng (a wtasciwie ,madrosé
praktyczng” — ang. practical wisdom) rozumiemy pozioma domene
ugruntowane;j i spotecznie rozpoznawalnej wiedzy fachowej nauczy-
cielii zespotdw dydaktycznych, z jakiej korzystajg oni w miejscu pracy,
ktéra mozna opisad jako ,metody pracy” lub ,to, co si¢ u nas sprawdza”.
Przez wiedze publiczna (ang. public knowledge) rozumiemy pionowa
domene opublikowanej wiedzy, ktdéra zostata zhierarchizowana, a jej
zakres obejmuje teori¢ uczenia sie, dowody naukowe, profesjonalne
doradztwo i polityke oswiatowa. Ta metaforyczna struktura wzajem-
nych oddziatywan stanowi alternatywe dla mylacej metafory przepasci
pomiedzy teorig a praktyka, ktora jest rozpowszechniona w srodowisku
oswiatowym. Metafora doskonalenia zawodowego jako wzajemne;j za-
leznosci zostata opracowana w ramach spoteczno-kulturowej perspek-
tywy uczenia sie poprzez praktyke w miejscu pracy, w ramach ktoérej
praktyka i tozsamosc stale ulegajg zmianom (Lave, Wenger, 1991; Wen-
ger, 1998), a profesjonalna ,wiedza" pozostaje przedmiotem dyskus;ji,
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jest umieszczana w kontekscie, ma wymiar spoteczny, podlega dyna-
micznym zmianom i jest nieustannie kwestionowana (Blackler (1995).
Kluczowym aspektem metafory wzajemnej zaleznosci jest to, ze uznaje
ona wartosé wiedzy eksperckiej nauczycieli i dostrzega przewage prak-
tykdéw podczas wspottworzenia nowej wiedzy w ramach doskonalenia
zawodowego zasadzajacego sie na prowadzonych badaniach, jako ze
w tych ramach tworzg oni i oceniajg zmiany w praktyce dydaktyczne;.
Metafora wzajemnej zaleznosci jest szczegdlnie przydatna, ponie-
waz niektdrzy obserwatorzy i osoby odpowiedzialne za tworzenie poli-
tyki lubig poréwnywac edukacje do medycyny, ze wzgledu na stosowane
podejscie oparte na dowodach. Bedziemy zdecydowanie sprzeciwiad sie
temu, ze odpowiednim podejsciem jest poréwnanie multidyscyplinarnej
i wieloparadygmatowej dziedziny, jaka jest edukacja, do ,opieki zdro-
wotnej” czy nawet do ochrony zdrowia psychicznego (Philpott, 2017).
Priorytety przywddcéw stosujacych styl zarzadzania zorientowany na
nauczanie oczywiscie moga zasadzac sie na ,rozmiarach efektéw" in-
terwencji postulowanych w meta-recenzjach randomizowanych badan
kontrolowanych (EEF, 2017), jednakze doskonalenie szkoty i zmiany
w klasie sg duzo bardziej skomplikowane. Zanim przystgpimy do rozwa-
zan na temat charakterystyki skutecznego doskonalenia zawodowego
nauczycieli, warto spojrze¢ na szkoty jako organizacje uczace sie.

Organizacja uczaca sie

Koncepcja organizacji uczacej si¢ ewoluowata wraz z literaturg poswie-
cong rozwojowi organizacji i miejscu pracy i oznacza instytucje, w ktorej

praca, nauka i innowacje sg wzajemnie powigzane w sposéb komple-
mentarny (Brown, Duguid, 1991, s. 40). Garvin podkresla, ze organizacja

nie tylko musi opracowywac nowe pomysty, lecz takze zmienia¢ swoje

metody pracy, aby odzwierciedlaty one nowg wiedze (Garvin, 1993).
Chociaz koncepcja organizacji uczacej sie¢ w przewazajacej mierze jest
stosowana w sektorze przedsigbiorstw, to stanowi ona podstawe roz-
woju ,profesjonalnych spotecznosci uczacych sie” w szkotach. Badanie

przeprowadzone w Wielkiej Brytanii za pomoca kwestionariusza na

duza skale i badan przypadku miato na celu okreslenie osmiu kluczo-
wych cech skutecznych, profesjonalnych spotecznosci uczacych sie

w szkotach, w tym ,wspédtpracy skoncentrowanej na uczeniu si¢” i ,re-
fleksyjnych badan nad praktyka zawodowa nauczyciela” (Bolamii in.,
2005). Analiza krytyczna koncepcji organizacji uczacej sie wskazuje, ze
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zasadza si¢ ona na mato uzasadnionym zatozeniu, ze staty postep ma
miejsce, ktadzie nacisk na wiedze instrumentalng majaca wartosc¢ dla
organizacji, prowadzi do ,przywtaszczenia” krytycznej refleksji przez
organizacje, oraz zaktada, ze ,otwarty” dialog jest uzyteczny dla uczenia
sie w grupie, pomimo ze kierownictwo i edukatorzy majg duza wtadze
wynikajgca z piastowanych przez nich stanowisk (Fenwick, 2001). Pro-
fesjonalne spotecznosci uczace sie réwniez zostaty poddane krytyce
ze wzgledu na ryzyko zwigzane z tym, iz wspdlnota taka moze niekie-
dy narzucac waski punkt widzenia i zbidr wartosci, zamiast pomagad
w tworzeniu kultury stawiania pytan, eksplorujacej i profesjonalnego
uczenia sie skoncentrowanego na badaniach (Watson, 2014). Przyj-
mowanie odgdrnego, ograniczonego punktu widzenia wydaje sie by¢
bardziej prawdopodobne w warunkach rozliczalnosci za wyniki.
Rozwazania o wiedzy i wtadzy w instytucjach miaty miejsce nieza-
leznie od rozwoju ,heroicznego” modelu przywddztwa, ktoéry zasadza
sie na idei przywddztwa sprawowanego przez osoby posiadajagce od-
powiednie cechy, zalety czy tez podejmujgce okreslone dziatania. W ra-
mach alternatywnych modeli powstat poglad na przywddztwo, ktére
jest rozproszone, wspoétdzielone, relacyjne lub zbiorowe (D’'Innocenzo,
Mathieu, Kukenberger, 2014). W ramach przywddztwa, ktdre jest bar-
dziej rozproszone i silniej koncentruje sie na tozsamosci, uznaje sie, ze
réwniez szeregowi cztonkowie organizacji posiadaja wtadze (Haslam,
Reicher, Platow, 2011). Patrzac z tej perspektywy, osoba petnigca role
formalnego lidera moze rozwijac¢ wspdlng tozsamosc¢ spoteczna z sze-
regowymi cztonkami organizacji i dzieki temu zwiekszaé swoj wptyw
oraz wykorzystywaé wtadze za posrednictwem innych oséb w celu
zdobycia kontroli nad zasobami (Turner, 2005). Perspektywa rozpro-
szonej wiedzy i wtadzy jest zblizona do sposobu myslenia Foucaulta
przedstawionego w ramach jego historii o wiedzy i wtadzy (Foucault,
1972). Model tozsamosci spotecznej zaproponowany przez Haslama
i jego wspotpracownikéw zostat opracowany na podbudowie koncepcji
rozproszonego przywodztwa, jednakze wyrdznia go perspektywa teo-
retyczna obejmujaca trzy dystynktywne etapy (Haslamiin., 2014). Na
pierwszym etapie, jakim jest sprawowanie przywddztwa obejmujace
refleksje, gtdwny akcent jest potozony na kulture stuchania i rozumienia
w obrebie grupy oraz na rozwdj identyfikacji z grupa. Na drugim eta-
pie, jakim jest sprawowanie przywddztwa obejmujace reprezentacje,
podejmowane sg dziatania, ktére odzwierciedlajg i promuja wartosci
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wyznawane przez grupe. Na trzecim etapie, jakim jest sprawowanie
przywddztwa obejmujace realizacje, nacisk ktadzie sie na spetnianie
obietnic i pokazanie, ze proponowane zmiany, ktére maja znaczenie
dla grupy, zostaty wprowadzone. Z naszego doswiadczenia mozemy
powiedzied, ze etapy te odzwierciedlajg niektdre fazy wspierania waz-
nych i trwatych projektéw obejmujacych wspdlne prowadzenie przez
nauczycieli badan nad praktyka zawodowa nauczyciela i sposéb, w jaki
rozproszona wiedza moze zosta¢ wykorzystana do celdw zapewnienia
zbiorowej, wspolnej gotowosci na zmiany w praktyce. W rozwazaniach
na temat roli dyrektorédw szkét, Niesche zapozycza od Foucaulta kon-
cepcje trojstronnego uktadu sit obejmujacego szerszy poziom systemo-
wy (,rzadomyslnos¢” — ang. governmentality), poziom szkoty (wtadza
dyscyplinarna) oraz poziom indywidualny (etyka) (2015). Réwniez ta
struktura ramowa wydaje sie by¢ pomocna we wspieraniu nauczycieli
i innych przywdédcéw edukacyjnych przy przyjmowaniu bardziej kry-
tycznej perspektywy w procesie uzgadniania gtéwnego przedmiotu
i modelu projektu badan nad praktyka zawodowa nauczyciela.

Skuteczne doskonalenie zawodowe nauczycieli
Charakterystyka badan nad praktyka zawodowa nauczyciela jest zgodna
z wymaganiami dotyczacymi skutecznego, ustawicznego doskonalenia
zawodowego nauczycieli okreslonymiw recenzjach badan naukowych
(TDT, 2015). Charakterystyka ta obejmuje rozwdj wspotpracy i wzrost
zaufania, krytyczne zainteresowanie zewnetrzng wiedza, trwaty pro-
jekt realizowany w tempie, ktére zapewnia mozliwosci prowadzenia
eksperymentéw i ewaluacji w klasie oraz wyrazne wsparcie ze strony
kierownictwa szkoty. Z perspektywy badan nad praktyka zawodowa
nauczyciela charakterystyka ta uwzgledniataby jeszcze aspekty badan
prowadzonych przez praktykdw, takie jak ramy etyczne, systematyczne
gromadzenie i analize danych oraz rozpowszechnianie badari podda-
nych recenzji naukowej (Baumfield Akademiki, Wall, 2013).
Prowadzenie badan nad praktyka zawodowa nauczyciela przez na-
uczycieliwymaga od nich krytycznego zainteresowania teorig i dowoda-
mi z przeprowadzonych badan oraz ich oceny pod wzgledem przydat-
nosci w miejscu pracy oraz implikacji dla stosowanych praktyk. Proces
ten zyskat ré6zne miana, takie jak: wymiana wiedzy, mobilizacja wiedzy
i praktyka poparta badaniami (Lewin, 2011; 2013; Nutley, Young & Wal-
ter, 2008). Od wielu lat na arenie miedzynarodowej prowadzona jest
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debata na temat rozwoju nauczania popartego badaniami naukowymi
(Hammersley, 1997; Oancea, 2005). Nutley przedstawia recenzje te;j
debaty i proponuje klasyfikacje podejs¢ do badan zwigzanych z dosko-
naleniem zawodowym, jak przedstawiono w tabeli 1. (Nutley i in., 2008).

Tabela 1. Typologia modeli projektéw badawczych realizowanych przez nauczycieli

RACJONALNO-LINIOWY INTERAKTYWNY
PRAKTYK KORZYSTAJACY L, . .
. . Rozpowszechnianie wsréd Aktywna interpretacja
Z WYNIKOW BADAN ) . AN Lo
praktykéw na pierwsze;j linii na poziomie lokalnym
NAUKOWYCH
MODEL EMBEDDED Wyniki badan przetozone Wspdlne opracowywanie
RESEARCH na wskazéwki i narzedzia wytycznych
Wyniki interpretowane
MODEL DOSKONALOSCI | Transfer wynikdw na poziomie | na poziomie lokalnym,
ORGANIZACYJNEJ lokalnym instytucjonalnym lub
poszczegdlnych wydziatéw

Zrédto: na podstawie Nutley i in., 2008.

W tabeli 1. podsumowano sposdb, w jaki Nutley klasyfikuje podej-
scia do doskonalenia zawodowego nauczycieli na podstawie zatozen
dotyczacych wiedzy. Model racjonalno-liniowy zaktada w miare bezpo-
srednig sciezke od opracowania nowych wynikéw badan do wdrozenia
istotnych zmian przez nauczycieli w ramach praktyki dydaktyczne;j.
Termin ,transfer wiedzy” jest czesto uzywany w sektorze szkolnictwa
wyzszego, jako ze opisuje on ,moc”, ktdérg posiadajg badacze. Model
interaktywny podkresla potrzebe krytycznego zainteresowania prakty-
kédw wynikami badan i dzielenia si¢ ich implikacjami w srodowisku pra-
cy. Termin ,wymiana wiedzy" jest blizszy temu pogladowi i uwzglednia
wspottworzenie nowej wiedzy oraz bardziej réwnomierny rozktad sit
pomiedzy naukowcami (ktérzy propaguja wiedze publiczng) a nauczy-
cielami prowadzacymi badania (ktérzy promuja wiedze praktyczng).

Typologia taka jak przedstawiona w tabeli 1., jest przydatna, jednak
istnieje ryzyko, ze przy zbyt prostym przedstawieniu dychotomii po-
miedzy modelem racjonalno-liniowym a interaktywnym mozliwe jest
ukrycie réznic w tych podejsciach. Moze wydawa¢ sie, ze model pro-
jektu doskonalenia szkoty opartego na badaniach naukowych miesci
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sie w podejsciu interaktywnym, natomiast podejscie menedzerskie
i stosunki panujace w w miejscu pracy moga w praktyce wskazywag,
ze lepiej on odpowiada modelowi racjonalno-liniowemu. Na przyktad,
w projektach obejmujacych badania przypadku rozlegta literatura ba-
dawcza poswiecona dialogowi pomiedzy dorostym a dzieckiem ma
silng pozycje w pionowej domenie wiedzy publicznej ze wzgledu na
to, ze przedstawia dowody naukowe. Tak rozlegta wiedza moze by¢
interpretowana w ramach projektu jako wiedza okreslajaca ,doskonaty
praktyke”, ktdrg po prostu nalezy przenies¢ do lub narzucic jej stosowa-
nie w praktyce w danym srodowisku. Jednakze ta perspektywa pomija
pozioma domene wiedzy praktycznej nauczycieli na temat sposobu
promowania dialogu z dzie¢mi w okreslonym srodowisku lokalnym. Aby
modc zakwestionowad i poddaé krytycznej ewaluacji rozlegta wiedze
publiczng, ktéra zostata opublikowana, potrzebna jest pewnosé co do
stusznosci stosowanego podejscia i racjonalnie uzasadnione pojmowa-
nie badan edukacyjnych i wiedzy nauczycieli. Stad nasze obawy co do
wptywoéw, jakim ulega kierownictwo szkoty w dobie rozliczalnosci za
wyniki. W szczegdlnosci przywddcy edukacyjni petnigey funkcje kierow-
nicze, ktérzy sa poddawani naciskom, moga prowadzic¢ ewaluacje w ra-
mach paradygmatu pragmatycznego, lecz okreslajg je mianem badan
nad praktyka zawodowg nauczyciela lub nawet badan prowadzonych
przez praktykdw.

Przydatnos¢ nagran wideo

Kwestionowanie wykorzystania nagran zaje¢ w klasie w naszej polemice
moze wydawac sie prozaiczne. Jednakze nasze doswiadczenie i liczne
badania potwierdzaja poglad, ze korzystanie z nagran wideo z zajec
w klasie jest korzystne dla rozwoju zawodowego nauczycieli w ramach
stosowanego przez nich podejscia obejmujgcego badania, ktére przy-
czyniaja sie do upowszechniania dyskus;ji (Borko i in., 2008). Niestety,
wiele dowoddw na przydatnosé takich nagran dla nauczycieli pochodzi
z badan na mata skale, ktdre czesto obejmowaty poczatkujacych na-
uczycieli, a nie doswiadczonych praktykéw. Na podstawie przegladu
pismiennictwa i wtasnego badania z wykorzystaniem filméw wideo
dokumentujgcych prace 15 nauczycieli nagranych w okresie jednego
roku, Osipova i wspétpracownicy (2011) twierdza, ze nauczyciele uwa-
7aja, iz ogladanie i omawianie nagran wideo praktyki dydaktycznej jest
wartosciowym doswiadczeniem zwigzanym z rozwojem zawodowym.
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Podobne wnioski wyciagnieto réwniez w przypadku nauczycieli na-
uczania poczgtkowego (Cherrington, Loveridge, 2014). Badanie obej-
mujace 10 nauczycieli matematyki, ktérzy korzystali z nagran wideo
do celéw rozwoju zawodowego zauwazyto réznice pomiedzy analiza
nagran pracy innych nauczycieli a filméw dokumentujacych ich wiasng
praktyke zawodowg (Kleinknecht, Schneider, 2013). Badanie wyka-
zato, ze nauczyciele byli bardzo mocni zaangazowani emocjonalnie
podczas analizy nagran wideo. W ramach badania zasugerowano, ze
nauczyciele potrzebuja lepszego przygotowania i wsparcia podczas
analizy nagran wtasnej pracy niz w przypadku obserwacji praktyki in-
nych nauczycieli. Nagrania zaje¢ lekcyjnych mogga by¢ wykorzystywane
jako ,dane do analiz" w ramach badan prowadzonych przez praktykdéw
lub alternatywnie moga po prostu sprawic, ze badanie zaje¢ lekcyjnych
stanie sie fatwiejsze, poniewaz umozliwiajg one obserwacje lekcji przez
inne osoby po jej odbyciu oraz pozwalaja nauczycielom odpowiedzial-
nym za stworzenie korzystnych warunkéw w klasie przeprowadzenie
bardziej skutecznej i szczegdétowej analizy obserwacji. Analiza nagran
wideo dokumentujacych ztozonos¢ zajed lekcyjnych nie jest prosta,
ale — przestrzegajac ram etycznych i bazujac na metodach badawczych
odswiezajacych pamieé — uwazamy, ze ta praktyczna sposobnosé jest
nieocenionym narzedziem dla nauczycieli prowadzacych badania po-
swiecone ich profes;ji (Lyle, 2003).

Podejscie krytyczne

Prowadzenie badan nad praktyka zawodowa nauczyciela sprawia, ze

nauczyciele zmuszeni sg prowadzié¢ krytyczng analize tego, co sie dzie-
je w klasach i szkotach w formie kwestionowania wiedzy publicznej,
a takze musza by¢ sktonni do prowadzenia oceny silnie ugruntowanych

i by¢ moze pozornie skutecznych lokalnych praktyk. Jednakze niekto-
rzy komentatorzy wskazujg na ryzyko, ze badania prowadzone przez
praktykéw lub badania w dziataniu prowadzone przez nauczycieli moga
zostad ,udomowione”, w tym znaczeniu, ze ich gtéwnym przedmiotem

stang sie procedury zapewniania jakosci i zabraknie w nich odwagi do

zadawania najwazniejszych pytan. Mozna stwierdzic, ze koniecznosé
zastosowania ,krytycznego podejscia” przez praktykdw prowadzacych

badania dotyczy nie tylko ,analizy krytycznej”, co oznacza zastosowanie

krytycznego podejscia do literatury i do danych, lecz takze przyjecia po-
stawy ,teorii krytycznej”. Kemmis poddaje krytyce badania w dziataniu,
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ktdére ,majg na celu jedynie usprawnienie technik nauczania (...) bez
postrzegania ich jako dziatan zwigzanych z bardziej ogélnymi pytaniami
o ksztatcenie uczniéw narzecz lepszego spoteczeristwa” (2006, 460).
Kemmis dokonuje rozréznienia pomiedzy ewaluacja technik nauczania,
czyli techniczng analizg skutecznosci strategii nauczania, a badaniami
w zakresie edukacji, czyli zadawaniem trudnych pytan na temat ogol-
nego rozwoju dzieci jako obywateli tworzacych lepsze spoteczenstwo.
Taka potrzeba szerszego spojrzenia jest dalej rozwijana przez Ponte
(2007), ktéry proponuje trzy obszary wiedzy w ramach badarn prowa-
dzonych przez nauczycieli:
- Wiedza ideologiczna skupiajgca sie na pozadanych efektach
—szersze cele edukacyjne
- Wiedza technologiczna skupiajaca sie na pozadanych zjawiskach
— strategie nauczania
- Wiedza empiryczna skupiajaca sie na rzeczywistych efektach
—wptyw prowadzenia zajeé lekcyjnych

Ponte (2007) twierdzi, ze nauczyciele prowadzacy badania naukowe
muszg potaczyd te trzy dziedziny wiedzy, aby ich dziatania nie stuzyty
jedynie instrumentalnym celom. Cochran-Smith i Lytle, ktérzy maja
istotny wktad w ruch ,nauczycieli jako badaczy”, wzywaja nauczycieli,
aby traktowali ,prowadzenie badan jako postawe" oraz wspotpracowali
z rodzicami i lokalnymi agencjami opieki socjalnej, aby pomdc w osig-
gnieciu perspektywy teorii krytycznej i zapewnic bardziej znaczacy
wptyw ich projektéw badawczych (2009). W ramach dominujacego
systemu szkolnictwa opartego na rozliczalnosci za wyniki w systemie
oswiaty wystepuje mozliwosé ,udomowienia” profesjonalnych badan
nad praktyka zawodowa nauczyciela, co oznacza, ze moga one zostaé
wchtoniete” przez podejscie menedzerskie i utracg swéj krytyczny
charakter (Kemmis, 2006). Takie udomowione badania nad praktyka
zawodowg nauczyciela mogg jedynie oceniac techniki nauczaniaibeda
unikac¢ teorii krytycznej, ktéra podaje w watpliwosé zagadnienia spra-
wiedliwosci spotecznej, szersze cele edukac;ji lub organizacje szkolnic-
twa (Cochran-Smith, Lytle, 2009; Biesta, 2011).

—_ Dylematy nauczycieli prowadzacych badania
W ramach rozwazan nad naszym projektem pn. ,Rozmowy o uczeniu
sie” oraz nad piecioma zagadnieniami omdéwionymi powyzej, tj.: wiedza
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nauczycieli, organizacjami uczacymi sig¢, skutecznym doskonaleniem
zawodowym nauczycieli, przydatnoscig nagran wideo oraz podejsciem
krytycznym, zidentyfikowalismy 6 dylematdw, wobec jakich stajg na-
uczyciele i inni przywddcy zamawiajacy i uczestniczacy w badaniach
poréwnawczych nad nauczaniem. Przedstawiamy owych szes¢ dyle-
matoéw jako uzyteczne narzedzie dla nauczycieli prowadzacych badania
i przywddcoéw edukacyjnych przy projektowaniu i recenzowaniu badan
poréwnawczych poswieconych profesji nauczyciela oraz projektéw
badan prowadzonych przez praktykdow.

Dylematy dotyczace projektowania i recenzowania projektow badan

nad praktyka zawodowa nauczyciela prowadzonych przez nauczycieli

Dylemat 1:
Oddolne inicjatywy nauczycieli-badaczy w zakresie przedmiotu badan
czy odgodrnie narzucone zagadnienia badawcze

Dylemat 2:
Zadawanie trudnych krytycznych pytan badawczych na temat edukacji
czy jedynie prowadzenie ewaluacji technik nauczania

Dylemat 3:

Doskonalenie zawodowe i budowanie potencjatu nauczycieli-badaczy
czy wnoszenie wktadu w dowody z badar naukowych i szersze zmiany
w praktyce zawodowej

Dylemat 4:

Przestrzeganie etyki badan, aby zapewnié bezpieczenstwo czy
prowadzenie ewaluacji z zapewnieniem przejrzystosci i rozliczalnosci
jednostek

Dylemat 5:

Eksperymentowanie i ewaluacja w klasie czy wdrazanie ,praktyki poparte;j
dowodami” (lub ,dobrych praktyk” pod wptywem tego, ,czego wedtug nas
inspektorzy oczekuja")

Dylemat 6:
Krytyczne zainteresowanie wiedzg praktyczna nauczycieli czy akceptacja
lokalnych sposobdw pracy i niepisanych zasad w miejscu pracy

Zrédto: opracowanie wiasne.

— Rozmowy o uczeniu sie
Aby zilustrowaé zastosowanie 6 dylematéw do celdw badan nad prakty-
ka zawodowa nauczyciela, w tym punkcie przedstawimy nasze refleksje
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na temat projektu badania pn. ,Rozmowy o uczeniu si¢". Oczywiscie
dylematy te sg wzajemnie powigzane i czesciowo sie¢ pokrywaja, ale
chcielismy wyprébowad proponowany zestaw dylematdéw jako prak-
tyczne narzedzie, zatem ponizej prezentujemy krdtkie uwagi na temat
kazdego z nich:

Dylemat 1: Oddolne inicjatywy nauczycieli-badaczy w zakresie przed-
miotu badari czy odgdrnie narzucone zagadnienia badawcze

Wybodr przedmiotu badan przez nauczyciela-badacza wiaze sie
z kilkoma potencjalnymi korzysciami, w tym: nauczyciele moga mieé
wiekszg motywacje do realizacji projektu; pytanie badawcze moze by¢
bardziej interesujace i przydatne dla nauczycieli; potwierdza uznanie
dla wiedzy fachowej nauczycieli; poziom etyki zawodowej wymaga ja-
sno okreslonego prawa do nieuczestniczenia, a w przypadku uczest-
nikéw — do wycofania swoich danych w dowolnym momencie. Gtow-
ny przedmiot badawczy projektu pn. ,Rozmowy o uczeniu si¢” zostat
uzgodniony na podstawie rozmdw poswieconych priorytetom i wyzwa-
niom, wobec jakich staje szkota, przeprowadzonych przez uczelniane-
go opiekuna naukowego z cztonkami wyzszego kierownictwa szkoty,
ktdrzy chcieli zleci¢ projekt badawczy realizowany przez praktykdw.
Obie szkoty sa usytuowane w obszarze zamieszkatym przez duzg licz-
be defaworyzowanych rodzin, gdzie wystepuje wysoki odsetek dzieci
w wieku 4-6 lat o niskim poziomie rozwoju mowy i jezyka w poréwna-
niu do normy dla dzieci w tej grupie wiekowej. Ostatecznego wyboru
przedmiotu badawczego, jakim byty interakcje pomiedzy dorostym
a dzieckiem, dokonano podczas wstepnych spotkan z kierownictwem
szkoty, ktdére uznato, ze pracujacy w szkole nauczyciele sa w stanie
przeprowadzi¢ badania i moga mieé¢ wptyw na rozwdj tego obszaru
pracy. Ze wzgledu na to, ze przedmiot badawczy zostat ustalony od-
gornie, co zapewne jest typowe dla wielu podobnych projektéw ba-
dan nad praktyka zawodowg nauczyciela realizowanych w szkotach,
bylismy zmuszeni rozwazy¢ to, w jaki sposéb z projektem tym moga
utozsamiad sie nauczyciele i jakie podejscie etyczne do udziatu powin-
no zostac zastosowane. Postanowilismy postawié nauczycieli w roli
badaczy i cztonkéw zespotu badawczego, a nie jedynie uczestnikdw,
dostarczajac danych do projektu. Po utworzeniu zespotu badawcze-
go opracowanie modelu badania przyjeto forme projektu wspotpracy,
w ramach ktérego nauczyciele mogli mocniej sie z nim utozsamic i zy-
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ska¢ nad nim wigkszg kontrole. Inne istotne podjete kroki dotyczace
etykii zamierzonych rezultatéw projektu zostaty omdéwione w ramach
opisu dylematu 3.i 5., jak ponizej.

Opracowanie przedmiotu badawczego i projektowanie modelu
badania mozna opisac¢ jako negocjacje pomiedzy zainteresowanymi
stronami i dobrze jest, jesli wszystkie zaangazowane strony wezmg
pod uwage trzy poziomy, jakimi sa: rzgdomyslnosé, szkota i jednostka
(Niesche, 2015). Nasz projekt byt ztozony, a to ze wzgledu na fakt, ze
nasi nauczyciele-badacze pracowali w dwdch wspétpracujacych ze
sobg szkotach, dlatego tez sugerujemy dodanie dodatkowego poziomu,
jakim jest ,zespdt” (zespdt pedagogiczny i/lub zespdl badawczy), ktdry
moze stanowié facznik pomiedzy szkota a poszczegdlnymi poziomami.

Dylemat 2: Zadawanie trudnych krytycznych pytan badawczych na
temat edukacji czy jedynie prowadzenie ewaluacji technik nauczania
Po ustanowieniu zespotu badawczego ztozonego z nauczycieli
w ramach projektu pn. ,Rozmowy o uczeniu si¢", na wczesnym etapie
zostata podjeta kluczowa decyzja, aby nie angazowac rodzicéw bez-
posrednio w proces badawczy. Stoi to w pewnym sensie w sprzeczno-
sci z dowodami popartymi badaniami, jako ze rodzice oczywiscie majg
ogromny wptyw na dialog pomiedzy dorostymi a dzieémi i stanowia
potencjalny zaséb dla rozwoju jezyka u matych dzieci, co réwniez obej-
muje zagadnienia klas spotecznych i sprawiedliwosci spotecznej (Tizard
& Hughes, 1984). Zamiast bezposredniego udziatu rodzicéw w badaniu,
jednym z zaplanowanych rezultatéw projektu byto przeprowadzenie
warsztatéw dla nich zorganizowanych z wykorzystaniem wynikéw ba-
dania. Powody decyzji, by nie angazowad rodzicédw bezposrednio, miaty
charakter pragmatyczny i byty uzasadnione, obejmowaty one kwestie,
takie jak czas, ztozonos¢ i etyka, lecz, patrzac na to z perspektywy
czasu, byta to kluczowa decyzja, ktéra przesadzita o ksztatcie projektu,
ktdry silniej koncentrowat sie na ewaluacji technik nauczania, a nie na
bardziej ambitnej perspektywie krytycznej i zainteresowaniu kwestia-
mi sprawiedliwosci spotecznej (Kemmis, 2006; Cochran-Smith i Lytle,
2009). Podejmujac decyzje o nieangazowaniu rodzicéw, wykluczyliSmy
ich jako zZrédto danych, a takze jako potencjalne Zrédto wiedzy na temat
prowadzenia dialogu z matymi dzieémi. Ogolnie rzecz biorac, wydaje
sie, ze Kemmis dziatat troche zbyt pochopnie, twierdzac, ze badania
w dziataniu prowadzone przez nauczycieli zostaty udomowione. Projekt
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mogtby byé postrzegany jako przydatny, a nawet niezbedny pierwszy
krok w kierunku wspdtpracy z rodzicami w celu prowadzenia dialogu
pomiedzy dorostym a dzieckiem dzigki oparciu sie¢ na wiedzy fachowe;j
i pewnosci siebie nauczycieli.

Przy projektowaniu projektéw badawczych i dopracowywaniu pytan
badawczych nauczyciele i kierownictwo szkoty powinni przeprowadzic¢
dogtebne rozwazania i dyskusje. Zanim odejdziemy od kwestii zadawa-
nia trudnych pytan edukacyjnych, a takze majac na wzgledzie kontekst
wysokiego poziomu rozliczalnosci za wyniki, nalezy zwrécié uwage na
ryzyko, jakie podejmuje kierownictwo szkoty, zlecajac badanie naukowe
nad praktyka zawodowa nauczyciela, ktére moze, ze wzgledu na poziom
autonomii i krytyczne podejscie, ujawni¢ niewygodne prawdy.

Dylemat 3: Doskonalenie zawodowe i budowanie potencjatu nauczy-
cieli-badaczy czy wnoszenie wktadu w dowody z badar naukowych
W wielu projektach badawczych bedacych blisko praktyki zawodo-
wej i w badaniach w dziataniu nauczycielom-badaczom zapewniono
by wiekszg samodzielnos¢ i wspierano by ich w zadawaniu wtasnych
pytan badawczych i w opracowywaniu modeli badania w ramach ogélnie
uzgodnionego przedmiotu badawczego. Takie podejscie moze zapewnié
doskonalenie zawodowe nauczycieli na dobrym poziomie, ale mniej
prawdopodobnym jest stworzenie nowej wiedzy i solidnych badan wy-
maganych do celdw publikacji w czasopismie naukowym. W projekcie
pn. ,Rozmowy o uczeniu sie” uzgodnilismy wspdlne pytanie badawcze
i model badania. Uzgodniono, ze rezultatem projektu bedzie artykut
opublikowany w czasopismie naukowym (Boyd, 2014) i ten zamierzony
rezultat stanowit priorytet dla opiekuna naukowego projektu, chociazby
ze wzgledu na presje ze strony kierownictwa, jaka wystepuje w szkol-
nictwie wyzszym. Czescig z zamierzen projektu byto wspottworzenie
solidnej wiedzy kontekstowej (Nowotny, Scott, Gibbons, 2001) poprzez
analize poréwnawcza danych z udziatem nauczycieli i uczelnianego
opiekuna naukowego projektu. Tymczasem w projekcie pn. ,Rozmowy
0 uczeniu sie” gtdwnym rezultatem projektu byto doskonalenie zawo-
dowe nauczycieli-badaczy. Jego celem byto wzmocnienie roli nauczy-
cieli-badaczy jako doradcéw i konsultantéw dla nauczycieli, ktérzy sg
w stanie wspieraé rozwdj doswiadczonych wspétpracownikédw w szkole.
Na podstawie informacji zwrotnych od nauczycieli-badaczy mozna
stwierdzi¢, ze uznali oni analize poréwnawcza danych z wykorzystaniem
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nagran wideo jako narzedzie bardzo przydatne do celéw doskonale-
nia zawodowego. Natomiast w ramach procesu badawczego znacz-
nie mniej uwagi poswiecono prowadzeniu eksperymentéw w klasie
i coachingowi, ze wzgledu na to, ze cztonkini rady szkoty, posiadajgca
odpowiednig wiedze i doswiadczenie w charakterze doradcy nauczycieli,
uczestniczyta w projekcie jako doradca i trener pedagogiczny przez
dwa lata jego trwania. Przez ten czas pracowata z nauczycielami, ob-
serwujac praktyke zawodowa i analizujgc nagrania wideo w celu wspie-
rania doskonalenia zawodowego. Po zastanowieniu, opiekun naukowy
projektu pn. ,Rozmowy o uczeniu si¢” jest nieco zawiedziony faktem,
ze nauczyciele nie zdobyli bardziej pogtebionej wiedzy i umiejetno-
sci w zakresie prowadzenia badan naukowych w dziedzinie edukacji.
Chociaz byli oni zaangazowani w procesy badawcze w charakterze
wspotpracownikdéw, ze wzgledu na ograniczenia czasowe i obowigzki
zawodowe nauczyciele ci koncentrowali swoje wysitki na doskonale-
niu zawodowym w zakresie interakcji pomiedzy dorostymi a dzie¢mi,
nie angazowali si¢ jednak w dodatkowg lekture na temat prowadzenia
badan, co nie jest zaskoczeniem.

Zapewnienie réwnowagi pomiedzy celami badan naukowych po-
swieconych nauczaniu, takimi jak rezultaty doskonalenia zawodowego
i solidne prace naukowe nadajace sie do publikacji, to nie tylko kwestia
zatozen projektu badawczego. Maja na to wptyw decyzje w zakresie
projektowania, poczucia zaangazowania i etyki, podejmowane przez
caty czas trwania projektu, a to wymaga starannego rozwazenia i re-
fleksyjnego monitorowania.

Dylemat 4: Przestrzeganie etyki badan, aby zapewnic bezpieczeristwo
czy prowadzenie ewaluacji z zapewnieniem przejrzystosci i rozliczal-
nosci jednostek

Po ustanowieniu zespotu badawczego w ramach projektu pn. ,Roz-
mowy o uczeniu si¢”, rozpoczeto rozmowy na temat etyki prowadzenia
badan i uzgodnienia dotyczace pytan badawczych i modelu badania.
Zespot przedtozyt wniosek badawczy, ktéry zostat zatwierdzony w pro-
cesie zatwierdzenia kwestii etycznych przeprowadzonym na uniwer-
sytecie. Zagadnienia etyczne dotyczyty dzieci, rodzicéw i szkoty, lecz
w niniejszym artykule, ktéry koncentruje sie na przywddztwie, omo-
wimy gtéwnie kwestie etyczne zwigzane nauczycielami prowadzacymi
badania naukowe. Rozpatrzenie kwestii etycznych wydawato sie szcze-
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golnie przydatne w przypadku badan prowadzonych przez nauczycieli
zleconych przez dyrektora szkoty, poniewaz dzieki temu zespot badaw-
czy mogt postulowaé uzasadniony poziom kontroli i anonimowosci na-
uczycieli-badaczy udostepniajgcych dane do celdw realizacji projektu.
Takie podejscie zapewnito nauczycielom mozliwosé zadecydowania
o tym, aby nie udostepnia¢ nagran wideo. Nagrania wideo oznaczaja, ze

nie byto mozliwe zapewnienie anonimowosci w obrebie zespotu badaw-
czego, jednak nauczyciele-badacze mogli sami zdecydowac o liczbie

dokonanych nagran i o wyborze tych, ktdre zostaty przekazane jako

dane do celéw prowadzenia badani. Zapewne obnizyto to w pewnym

stopniu jakos¢ danych, co zostato odnotowane w publikacji, natomiast
przyczynito sie¢ do zapewnienia kontroli etycznej zagrozen, przed ja-
kimi stali nauczyciele uczestniczacy w badaniu. Krok ten przyczynit
sie do zmniejszenia potencjalnego stresu zwigzanego z dzieleniem sie
nagraniami zajec¢ lekcyjnych, ktéry moze by¢ bardzo silny, ze wzgledu

na wglad w praktyke zawodowa, co moze zostac odebrane przez na-
uczycieli jako ingerencja w ich prace. Okazato si¢ to szczegdlnie real-
ne w przypadku nieformalnych rozméw z dzieémi przeprowadzanych

twarza w twarz, ktére maja bardziej prywatny charakter niz nauczanie

catej klasy.

Zbieranie danych do celéw prowadzenia badan nad praktyka za-
wodowa nauczyciela, zwtaszcza nagran wideo, stwarza powazne za-
grozenie dla reputacji zawodowej poszczegdlnych nauczycieli, ktéra
ma kluczowe znaczenie w warunkach rozliczalnosci za wyniki. Zasady
etyki prowadzenia badan i powiazane z nimi procesy mogg by¢ po-
mocne w tworzeniu bezpiecznej przestrzeni dla prowadzenia badan
przez nauczycieli i z pewnoscia jest to obszar, w ktérym traktowanie
prowadzenia badan nad nauczaniem jako badan prowadzonych przez
praktykdw jest szczegdlnie pomocne.

Dylemat 5: Eksperymentowanie i ewaluacja w klasie czy wdrazanie
.praktyki popartej dowodami” (lub ,,dobrych praktyk” pod wptywem tego,
»Czego wedtug nas inspektorzy oczekujq”)

W ramach projektu pn. ,Rozmowy o uczeniu sie”, pomimo celu, jakim
byta poprawa wynikdéw dzieci w nauce, poza zwyktg oceng i systemami
monitorowania stosowanymi w obu szkotach, nie podejmowano kon-
kretnych préb zmierzenia postepdw w zakresie efektéw zwigzanych
z méwieniem i naukg jezyka. Wystepujg pewne naciski na nauczycieli-
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-badaczy, aby ich badania koncentrowaty sie na opracowywaniu ,twar-
dych danych” potwierdzajacych postepy w uczeniu sie dzieci. Wydaja
sie one uzasadnione, ale nalezy tez zapewnic, ze badania prowadzone
przez praktykéw koncentruja sie na zrozumieniu procesu uczenia sie.
Badania interwencyjne na duzg skale prowadzone w schemacie RCT
oraz dostepne meta-recenzje takich badan (EEF, 2017) odgrywaja waz-
na role w okreslaniu priorytetéw i mozliwosci dla kierownictwa szkét,
natomiast badania jakosciowe na matg skale pomagaja nauczycielom
zrozumieé dowody z badan dzieki prowadzeniu eksperymentéw pod-
czas zajec¢ i pomagaja skoncentrowac sie na tym, dlaczego i w jaki spo-
sob interwencje wspierajg dzieci w nauce. Na wczesnym etapie realizacji
projektu pn. ,Rozmowy o uczeniu si¢” pracownik akademicki posiada-
jacy specjalistyczng wiedze zapewnit pomoc opiekunowi naukowemu
projektu i sporzadzit zwiezty przeglad literatury na temat interakcji
dorosty-dziecko, co pomogto nauczycielom zapoznad sie z teoriami
i danymi naukowymi. Miato to wptyw na wstepne ramy analityczne,
ktdre zastosowano do transkrypcji nagran wideo na poczatkowych eta-
pach analizy poréwnawczej. Proces ten umozliwit nauczycielom prze-
prowadzenie krytycznej analizy wiedzy publicznej oraz bezposrednie
poréwnanie jej z praktyka zawodowa i wiedzg praktyczna. Alternatywne
struktury ramowe analizy interakcji dorosty-dziecko zostaty przedsta-
wione przez opiekuna naukowego, co pozwolito na poszerzenie zakresu
analizy (Boyd, 2014). Jednym z gtéwnych wnioskdéw byto wykorzysta-
nie ,przenosnej tozsamosci” (ang. transportable identity) jako strategii
prowadzenia dialogu z matymi dzie¢mi. Polega ona tym, ze w miare
rozwoju dialogu nauczyciel przyjmuje tozsamosé cztonka rodziny lub
towarzysza zabaw dzieci w celu odegrania roli innej niz rola nauczyciela.
Strategia ta wydawata sie pomocna nauczycielom, aby mogli unikaé
tematdéw koncentrujgcych sie na programie nauczania podczas rozméw
z dzie¢mi. W ten sposdb, w ramach projektu, cho¢ czesciowo mozliwe
byto przyjecie krytycznej perspektywy, ktdra taczy sposéb myslenia
na poziomie centralnym z poziomem szkoty i jednostki oraz stawianie
oporu przez nauczycieli wobec podstawy programowej obowiazujacej
na poziomie kraju oraz wobec struktur ramowych kontroli.

Opublikowane dowody naukowe sg przekonujace i kwestionowa-
nie ich moze sprawiaé trudnosé nauczycielom. Sokratejskie podejscie,
w ramach ktdérego zadamy pytanie: ,co opublikowane dowody naukowe
oznaczajg dla naszej praktyki dydaktycznejinaszych dzieci?”, moze by¢
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pomocne w sprowokowaniu krytycznego myslenia i dialogu pomiedzy
opiekunem naukowym jako posrednikiem a nauczycielami-badaczami.
W szkotach w Anglii, gdzie obowiazuje wysoki poziom rozliczalnosci
za wyniki, gra toczy sie o wysoka stawke i istnieje ryzyko publiczne-
go wytkniegcia btedu, agencja rzadowa odpowiedzialna za kontrole ma
tendencje do wypaczania priorytetow szkoty i moze odwracad uwage
dyrektoréw szkét od realizacji dziatan na podstawie dowoddéw nauko-
wych. Skoncentrowanie sie na dowodach badawczych moze pomdéc
dyrekcji i ich szkotom w stawianiu oporu tym niezamierzonym konse-
kwencjom systemu kontroli.

Dylemat 6: Krytyczne zainteresowanie wiedzq praktyczng nauczycieli
czy akceptacja lokalnych sposobdw pracy i niepisanych zasad w miej-
scu pracy
Krytyczne podejscie do stosowanych sposobdéw pracy moze by¢é

trudniejsze do osiagniecia niz krytyczne podejscie do lub moze nawet
ignorowanie opublikowanych dowoddw naukowych. W ramach projektu

pn. ,Rozmowy o uczeniu si¢”, opiekun naukowy poczynit starania, aby
zapewnic¢ uznanie dla wiedzy fachowej i wiedzy praktycznej, jaka nauczy-
ciele-badacze zdobyli w miejscu pracy. Do pewnego stopnia podejscie

krytyczne do wiedzy praktycznej nauczycieli byto stosowane podczas

wywiadéw z nauczycielami, podczas ktérych omawiano nagrania wi-
deo. W tym przypadku podczas wywiadu proszono ich, aby podzielili

sie refleksjami na temat wybranego nagrania i przeanalizowali swoje

strategie prowadzenia dialogu. Wywiady poswigcone nagraniom wideo

réwniez byty nagrywane i stanowity dodatkowe Zrédto danych, chociaz
w praktyce nauczycielom trudno rozmawiato si¢ na ten temat i wspodlna
analiza nagran byta bardziej udana, jako ze rozmawialismy o kodowaniu

segmentdw rozmow prowadzonych przez dorostych i dzieci. Podczas

ogladania nagran wideo nauczyciele komentowali swoje zachowanie

i czasami ttumaczyli, ze dobierali okreslone strategie do potrzeb danego

dziecka lub na podstawie wczesniejszych doswiadczen, poniewaz te

elementy miaty wptyw na ich wybdr strategii konwersacyjnych. Poza
prowadzeniem wspdlnej analizy, ewaluacja prowadzona przez nauczy-
cieli-badaczy obejmowata opracowanie i prezentacje wynikéw badan
podczas konferencji naukowych dla nauczycieli, co stanowito istotny
impuls dla doskonalenia zawodowego i budowania pewnosci siebie, wy-
nikajacych z uczestnictwa w projekcie. Nauczyciele-badacze zauwazyli
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réwniez, ze duzo nauczyli si¢ podczas opracowywania materiatéw szko-
leniowych do celéw doskonalenia zawodowego, ktére stanowity drugi
rezultat projektu pn. ,Rozmowy o uczeniu sie” (Boydiin., 2015). Materiaty
te obejmowaty profesjonalne nagrania wideo pokazujace, jak nauczycie-
le-badacze rozmawiaja z dzie¢mi oraz prezentujgce ich przemyslenia na
temat praktyki zawodowej. Upowszechnianie rezultatéw prowadzonych
badan wsréd wspoétpracownikéw w formie prezentacji nt. badania i zajec¢
w ramach doskonalenia zawodowego to bodaj najwazniejsze elementy
badan nad praktyka zawodowa nauczyciela, jezeli chcemy zapewnid ich
maksymalny wptyw na uczenie sie przez nauczycieli-badaczy.

Budowanie zaufania ma kluczowe znaczenie, jezeli w ramach pro-
wadzonych badan chcemy przeprowadzi¢ wspdlng analize praktyki
zawodowej i poddac krytyce stosowane metody pracy. Budowanie ta-
kiego poziomu zaufania jest procesem relacyjnym i dynamicznym, nad
ktérym nalezy pracowac i ktory jest mozliwy do osiagniecia w ramach
kazdego projektu. Przestrzeganie struktur ramowych etyki badan na-
ukowych jest pomocne w osiagnieciu tego celu, nawet w srodowisku
o wysokim poziomie rozliczalnosci za wyniki. Wykorzystanie nagran
wideo jest obusieczng bronig, gdyz wymaga wysokiego poziomu zaufa-
nia, lecz jezeli zostanie on osiggniety woéwczas mozemy stwierdzi¢, ze
moga one okazad sie niezwykle przydatnym narzedziem doskonalenia
zawodowego nauczycieli. Ogdlnie rzecz biorgc, w naszym projekcie
osiaggnelismy wysoki poziom zaufania pomiedzy nauczycielami, opie-
kunem naukowym projektu, trenerem i kierownictwem przedszkola.
Korzystanie z nagran wideo z jednej strony wymagato zaufania, a z dru-
giej pomagato jego wzrastaniu.

Omowienie

Jako ze po 30 latach dominacji era neoliberalizmu w Anglii ma sie ku
koricowi, jej ostatni zwolennicy odpowiedzialni za tworzenie polityki
uparcie nie dostrzegaja wyraznie widocznych btedéw tej polityki (Hef-
fernan, 2011). W sektorze oswiaty miaty miejsce powolne rozdrobnienie
i prywatyzacja, ktére sprawity, ze mozna twierdzié, iz ,polityka ta przy-
czynita sie do rozpadu, lub do poczatku konca, panstwowej oswiaty”
(Exley, Ball, 2013, s. 26). Musimy opracowad podejscia do przywédz-
twa, ktdre zapewnig dobre alternatywy dla oparcia sie na ,heroicznych”
przywddcach oraz sitach rynkowych i ktére sprawdza sie w srodowisku
o wysokim poziomie rozliczalnosci za wyniki.
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W artykule przedstawiliSmy narzedzie sktadajace sie z szesciu
prowokujgcych do dyskus;ji dylematdw, z jakimi moga borykad sie na-
uczyciele i inni przywdédcy edukacyjni, jak réwniez opiekunowie na-
ukowi projektéw badawczych pracujacy na uniwersytetach w ramach
przegladu metod opracowywania projektéw badawczych i realizacji
takich projektéw.

- Dylemat 1: Oddolne inicjatywy nauczycieli-badaczy w za-
kresie przedmiotu badan czy odgdrnie narzucone zagadnie-
nia badawcze

- Dylemat 2: Zadawanie trudnych krytycznych pytan badawczych
na temat edukacji czy jedynie prowadzenie ewaluacji tech-
nik nauczania

- Dylemat 3: Doskonalenie zawodowe i budowanie potencjatu
nauczycieli-badaczy czy wnoszenie wktadu w dowody z badan
naukowych i szersze zmiany w praktyce zawodowej

- Dylemat 4: Przestrzeganie etyki badan, aby zapewnic¢ bezpie-
czenstwo czy prowadzenie ewaluacji z zapewnieniem przejrzy-
stosci i rozliczalnosci jednostek

- Dylemat 5: Eksperymentowanie i ewaluacja w klasie czy wdra-
zanie ,praktyki popartej dowodami” (lub ,dobrych praktyk” pod
wptywem tego, ,czego wedtug nas inspektorzy oczekuja”)

- Dylemat 6: Krytyczne zainteresowanie wiedzg praktyczng na-
uczycieli czy akceptacja lokalnych sposobdw pracy i niepisanych
zasad w miejscu pracy

Rozwazenie tych dylematéw oznacza dostrzezenie niuanséw i wza-
jemnych zaleznosci pomiedzy wiedza a wtadza wystepujacych w ucze-
niu sie w miejscu pracy przez nauczycieli, podczas opracowywania
programu nauczania i doskonalenia srodowiska szkolnego. Uwazamy,
ze badania nad nauczaniem prowadzone wspdlnie przez nauczycieli
i stanowiace element przywddztwa zorientowanego na nauczanie moga
stanowié bardzo skuteczng strategie. Mamy nadzieje, ze inni réwniez
uznaja, iz przedstawione przez nas dylematy moga by¢ przyczynkiem
do refleksji nad zagadnieniem opracowywania projektéw badan nad
praktyka zawodowg nauczyciela w warunkach wysokiego poziomu
rozliczalnosci za wyniki. Przywddztwo zorientowane na nauczanie,
w ramach ktérego prowadzone sg badania nad nauczaniem, wymaga
pogodzenia sie z niepewnoscia, prowadzenia eksperymentdw i po-
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dejmowania ryzyka. Sprawowanie przywoédztwa w szkotach w sposdb,
ktdéry promuje niezaleznosé nauczycieli, wspétzaleznosé, skutecznosé
zbiorowych dziatan, eksperymentowanie i podejmowanie ryzyka, wy-
maga zaangazowania we wspotczesne formy przywdédztwa zbiorowego
w warunkach rozliczalnosci za wyniki. W takiej sytuacji prowadzenie
wspdlnych badan przez nauczycieli nad ich zawodem traktowane jako
forma doskonalenia srodowiska szkolnego i doskonalenia zawodowego
nauczycieli wymaga od wszystkich zainteresowanych stron, by uwie-
rzyty w stwierdzenie: ,Nie ma ryzyka, nie ma uczenia si¢” i powtarzaty
je jak mantre.
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W artykule przedstawiono obecng sytuacje przywddztwa edukacyjnego
nauczycieli na Ukrainie. Autorki skupiaja si¢ na powigzaniach pomiedzy
przywddztwem nauczycieli a autonomia szkoty oraz pomiedzy ksztat-
towaniem kultury szkoty a rozwojem zawodowym nauczycieli. Rozwdj
zawodowy odnosi sie do dziatan, ktére sprzyjaja rozwijaniu umiejetnosci
i wiedzy w kontekscie dazenia do osiagniecia zasadniczego celu, jakim
jest wzmacnianie przywoédztwa nauczycieli. Prezentowane tutaj bada-
nia, przeprowadzone przez Ukrainskie Stowarzyszenie Badan Edukacyj-
nych, stanowig czesé Ogodlnoukrairiskich Badan Kwestionariuszowych
Nauczycieli i Dyrektoréw Szkét Srednich z wykorzystaniem metodologii
badania TALIS. Badania te byty realizowane przez ukrairiska fundacje pn.
.Krok po kroku"” przy wsparciu Ministerstwa Edukacji i Nauki na Ukrainie
i organizacji Porticus w ramach szeroko zakrojonego projektu ,Reforma
Edukacyjna: Ocena jakosci w kontekscie miedzynarodowym”. W celach
poréwnawczych wykorzystano srednie wyniki z badania TALIS 2013.
W koncowej czesci artykutu zamieszczono omoéwienie wynikéw badan,
ktdre moze byé¢ uzyteczne dla oséb odpowiedzialnych za tworzenie
polityki, przywddcéw szkolnych i nauczycieli. Zebrane dane ukazuja
ztozonosé przywddztwa edukacyjnego nauczycieli i jednoczesnie site
wptywu tego zjawiska na wszystkie aspekty zycia szkoty.

— Stowa kluczowe:

przywdédztwo edukacyjne nauczycieli
kultura szkoty, rozwdj zawodowy nauczycieli
autonomia szkoty
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Teacher leadership in Ukraine. The
role of teachers in school management

and professional development

This article presents the current situation with teacher leadership in
Ukraine. The authors focus on the connection of teacher leadership
with shool autonomy, forming school culture and professional
development experiences of teachers. Professional development
refers to activities that advance teachers' skills and knowledge, with the
ultimate aim of fostering teacher leadership. The presented research
was based on the results of the All-Ukrainian Monitoring Survey of
Secondary School Teachers and Principals with the use of TALIS
methodology. Research was conducted by the Ukrainian Educational
Research Association. The monitoring survey was a part of the Teacher
Project within the big scale project “Educational Reform: Quality
Assessment in the International Context” realized by Ukrainian Step
by Step Foundation with the support of Ministry of Education and
Science of Ukraine and Porticus. For comparison, the average data of
the international TALIS 2013 survey was given. The article concludes
with a discussion useful for policy makers, school leaders and teachers.
The material demonstrates how complex teacher leadership is and how
powerfully it can influence all the aspects of school life.

— Keywords:

teacher leadership

school culture, teachers’ professional development
school autonomy

mentorship
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Pojmowanie przywoédztwa edukacyjnego

nauczycieli w ukrainskich szkolach srednich

oraz ujecie tego tematu w badaniach

W dobie szybkich zmian, jakie zachodzg obecnie w Swiecie, zaréwno
spoteczenstwa, jak i jednostki stajg w obliczu nowych wyzwan wynika-
jacych z proceséw modernizacji i globalizacji. By¢ moze najwiekszym
dylematem, przed ktérym stojg edukatorzy w XXI wieku, jest nowe za-
potrzebowanie na umiejetnoscii wiedze, jakie sami nauczyciele musza
naby¢, aby méc nauczac swoich ucznidw w sposéb efektywny. Wtasci-
wie w nowym swiecie digitalizacji, automatyzacji i outsourcingu wysokie
wymagania edukacyjne w zakresie pracy i zycia codziennego wymagaja
od nauczycieli, by byli wysoko wykwalifikowanymi pracownikami, do-
skonalacymi swoje kompetencje zawodowe, jak réwniez demonstro-
wali swoje umiejetnosci przywddcze. Ukrainscy nauczyciele starajg sie
dostosowad do zmian zainicjowanych w nowej ,Ustawie o edukac;ji”.
Ustanawia ona wyzsze wymagania dotyczace zawodu nauczyciela oraz
doskonalenia zawodowego w perspektywie uczenia sie przez cate zycie
(Supreme Soviet of Ukraine, 2017).

Przeglad literatury dotyczacej tego zagadnienia pokazuje réznorod-
ne koncepcje i praktyki w zakresie przywddztwa edukacyjnego nauczy-
cieli w okresie ostatnich dwudziestu lat (Lyniov, 2016). Obejmuje on
wiele prowadzonych na mata skale badan jakosciowych, ktére opisujg
wymiary przywddztwa edukacyjnego nauczycieli w praktyce, cechy
charakterystyczne i warunki sprawowania przywddztwa, ktére zarazem
promuja i podwazajg przywddztwo edukacyjne nauczycieli. Jednakze
badania dotyczace przywddztwa edukacyjnego nauczycieli opisane
w ukrainskiej literaturze przedmiotu réznia sie od opisu tego zjawiska
z perspektywy miedzynarodowe;j.

W ukrainskich szkotach srednich przywddztwo edukacyjne nauczy-
cieli jest postrzegane gtdwnie jako formalne zarzagdzanie pracownikami
szkoty i jest reprezentowane w osobach dyrektora i wicedyrektora danej
placéwki (Shchudlo, Kovalchuk, 2014). Takie ujecie tego zagadnienia
nie obejmuje przywddztwa edukacyjnego nauczycieli. Wiekszos¢ prze-
prowadzonych na Ukrainie badan dotyczyta efektywnego zarzadzania
szkota i jedynie kilka z nich koncentrowato si¢ na nauczycielach, ktérzy
nie wchodza w sktad oficjalnego zespotu administracyjnego. Moze to
prowadzié¢ do konkluzji, ze role nauczycieli oraz ich wptyw na rézne
aspekty zycia szkoty sg niedoceniane. Zagadnienia badane obecnie na
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Ukrainie w pewnym stopniu przypominaja zjawiska, ktére byty przed-
miotem miedzynarodowych badan w latach osiemdziesigtych XX wieku.
Skupiaja sie one wokdét takich tematdw, jak: rozwdj cech zwigzanych
z przywddztwem edukacyjnym nauczycieli, gdzie nauczyciel postrze-
gany jest jako przywddca w relacjach nauczyciel-uczen lub nauczy-
ciel-klasa w edukacji. Na przyktad, N. Semchenko i N. Marahovska
analizowali uwarunkowania pedagogiczne, ktére pomagaja przysztym
nauczycielom w nabywaniu i rozwijaniu ich umiejetnosci przywddczych
w czasie zajeé pozalekcyjnych (Semchenko, 2005; Marahovska, 2009).
D. Zerbino podjat prébe opisania umiejetnosci badawczych nauczycie-
la — przywddcy oraz relacji nauczyciel-uczen w tym kontekscie. Aby
sta¢ sie skutecznym przywddca naukowym, nauczyciel musi tworzyé
nowe idee (Zerbino, 2011), by¢ skoncentrowanym kulturowo (Mosko-
vets, 2012) oraz kompetentnym zawodowo (Osovska, 2012). Inng ce-
cha skutecznego nauczyciela przywddcy jest umiejetnosé dziatania
w charakterze facylitatora, ktéra nie tylko pozwala przyciggaé ludzi,
wspierad ich i inspirowaé, ale réwniez przewodzi¢ im dzieki sile argu-
mentdow i perswazji (Zavalevsky, 2008).

Joellen Killion i Cindy Harrison w swojej ksiagzce pt.: Taking the Lead:
New Roles for Teachers and School-Based Coaches definiujg dziesieé
gtéwnych rél nauczycieli-liderédw: osoba odpowiedzialna za zapewnienie
zasobodw, specjalista w zakresie nauczania, specjalista w dziedzinie pro-
gramu nauczania, osoba wspierajgca klase szkolna, facylitator uczenia
sie, mentor, przywddca w szkole, opiekun danych, katalizator zmian,
osoba uczaca sie (Killion, Harrison, 2006).

Wymienione wyzej role pokazujg, jak ztozone jest przywddztwo edu-
kacyjne nauczycieli i jak silnie moze wptywaé na wszystkie aspekty
zycia szkoty. W niniejszym artykule nauczyciele liderzy postrzegani sa
przez pryzmat ich zdolnosci do wywierania wptywu na kulture szkoty
oraz rozwéj zawodowy nauczycieli.

Kontekst ukrainski: nauczyciele i szkoly, w ktérych pracuja
Aby zrozumied, co oznacza przywddztwo edukacyjne nauczycieli na
Ukrainie, bardzo wazne jest, by czytelnik uzyskat peten obraz ukrainskiej
edukaciji reprezentowanej przez nauczycieli i szkoty, w ktérych pracuja.
Tabela 1. przedstawia profil nauczycieli ukrainskich z uwzglednieniem
podziatu wedtug ptci, wieku, doswiadczenia zawodowego, poziomu
wyksztatcenia oraz specjalistycznych szkoleri. Podane ponizej dane
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pochodzg z raportu przygotowanego dla Ministerstwa Edukacji Ukra-
iny przez Ukraiiskie Stowarzyszenie Badan Edukacyjnych (Shchudlo,
Zabolotna, Lisova, 2017).

Profil nauczycieli

Jesli chodzi o rozktad ptci wsrdéd ukrainskich nauczycieli, to 84 % z nich
stanowia kobiety. W ujeciu regionalnym podziat procentowy waha sie
od 76,7% kobiet nauczycieli pracujagcych w centralnej czesci Ukrainy,
do 87,7% w stolicy.

Sredni wiek nauczycieli pracujacych w ukrainskich szkotach érednich
to 44,7 lat. Wigkszosci ukrainskich nauczycieli miesci sie w przedziale
wiekowym 40-49 lat (29%). Ponad 12% ukrainskich nauczycieli ma
ponad 60 lat, przy czym najstarsi nauczyciele pracujg w stolicy.

Jesli chodzi o doswiadczenie zawodowe, to, sSrednio, ukraifiscy na-
uczyciele majg za sobg 21,7 lat pracy. Co wigcej, srednio, ukrairscy na-
uczyciele pracujg w tej samej szkole od 17,8 lat, co wskazuje na niski
poziom mobilnosci nauczycieli w obrebie systemu edukacji.

Na Ukrainie 96,3% nauczycieli posiada tytut zawodowy licencjata
lub wyzszy (specjalista, magister lub kandydat nauk). Jednakze procent
nauczycieli, ktérzy posiadajg stopien kandydata nauk, doktora lub ha-
bilitacje jest stosunkowo niski (0,2%).

Wysoki odsetek nauczycieli ukrainskich posiada przygotowanie
specjalistyczne do pracy w sektorze edukacji (98,3%). Wiekszos¢
nauczycieli twierdzi réwniez, ze ich ksztatcenie zawierato wszystkie
nastepujace elementy: wiedze dziedzinowa z zakresu nauczanego/-
-ych przedmiotu/-éw (82,5%), pedagogike nauczanego/-ych przed-
miotu/-éw (82,9%), praktyke szkolng w zakresie nauczanego/-ych
przedmiotu/-6w (79,9%). Nauczyciele ukraifiscy czujg sie dobrze lub
bardzo dobrze przygotowani do wykonywania tych wszystkich za-
dan. W stolicy procent nauczycieli, ktérzy nie czuja sie przygotowani
w pewnym stopniu lub w ogdle, jest wyzszy niz w innych regionach.
Niektdrzy nauczyciele, szczegdlnie nauczyciele przedmiotdw artystycz-
nych (4,3%), nie byli specjalnie szkoleni do nauczania przedmiotu/-6w,
ktoérego/-ych ucza.

Podziat procentowy nauczycieli w szkotach ukrainskich
Innym aspektem utatwiajgcym zrozumienie przywddztwa edukacyj-
nego ukrainskich nauczycieli jest ich podziat procentowy w szkotach.
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Zgodnie z raportem UERA 7,1% ukrainskich nauczycieli pracuje
w szkotach, gdzie dla ponad 10% dzieci jezyk ukrairiski nie jest jezykiem
ojczystym. Mniej niz 1% ukrainiskich nauczycieli przyznaje, ze pracuja
w szkotach, gdzie wiecej niz 10% ucznidw posiada specjalne potrzeby
edukacyjne. W poréwnaniu z innymi krajami dane przekazane przez
ukrainskich nauczycieli moga rodzi¢ pytanie o niewystarczajacy stopien
uwagi poswiecanej diagnozowaniu specjalnych potrzeb edukacyjnych.
64,9% ukrainskich nauczycieli podaje, ze w ich klasach nie ma dzieci
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Jednakze 6,5% ukrainskich
nauczycieli pracuje w szkotach, gdzie ponad 30% dzieci pochodzi z ro-
dzin o niskim dochodzie.

Metodologia badania

Wiekszos¢ badan edukacyjnych prowadzonych do lat osiemdziesigtych
XX wieku. miata charakter pozytywistyczny i dotyczyta opisu stano-
wisk administracyjnych oraz cech osobowych. Jednakze nie odkrywata
zwigzkéw pomiedzy przywddztwem a kulturg szkoty, przywddztwem
a rozwojem zawodowym lub bardziej ogdlnie rozumianym przywédz-
twem. W rezultacie w naszych badaniach przechodzimy od skutkdéw
bezposrednich do skutkéw posrednich i efektéw poprzedzajacych.
Zastosowalismy wielowymiarowg analize¢ danych, ktéra umozliwia
skonstruowanie modelu skutkéw w ramach modelu przywédztwa
edukacyjnego nauczycieli. Ten naukowy statystyczny obraz wptywu
nauczycieli lideréw na kulture szkoty i rozwdj zawodowy nauczycieli
pozwolit na wyciagniecie istotnych wnioskéw dotyczacych skutecz-
nego przywddztwa.

Podstawa badania byty rezultaty Ogdlnoukrairiskiego badania
monitorujgcego/kwestionariuszowego nauczycieli i dyrektoréw szkot
srednich (opartego na metodologii badania TALIS) przeprowadzonego
przez Ukrairiskie Stowarzyszenie Badan Edukacyjnych z zastosowa-
niem kwestionariuszy skierowanych do nauczycieli i dyrektoréw szkot
wykorzystanych w realizowanym przez OECD w roku 2013 Miedzyna-
rodowym badaniu w zakresie nauczania i uczenia si¢ (ang. Teaching
and Learning International Survey — TALIS).

Badanie monitorujgce stanowito czesé inicjatywy pt.: Projekt Na-
uczyciel (ang. The Teacher Project) realizowanego w ramach zakrojo-
nego na duzg skale projektu pt.: Reformy edukacyjne: Ocena jakosci
w kontekscie miedzynarodowym (ang.: Educational Reform: Quality



386 Oksana Zabolotna, Svitlana Shchudlo, Olena Kovalchuk

Assessment in the International Context) prowadzonego przez Ukra-
inska Fundacje ,Krok po Kroku"” przy wsparciu Ministerstwa Edukac;ji
i Nauki Ukrainy i organizacji ,Porticus”. Projekt realizowany byt pod
kierunkiem prof. Svitlany Shchudlo, a koordynowany byt przez prof.
Oksane Zabolotng i doc. Tetiane Lisova.

Dwie pierwsze edycje Badania w zakresie nauczania i uczenia sie
(TALIS) przeprowadzone byty przez OECD w latach 2008 i 2013. Ukra-
ina nie uczestniczyta w tych edycjach badania TALIS ani w roku 2008,
ani 2013; nie bedzie tez bra¢ udziatu w nowej edycji w roku 2018. Po-
zbawia to Ukraine wartosciowych danych, ktére mogtyby przyczynic
sie do zrozumienia obecnej sytuacji dzieki poréwnaniu danych otrzy-
manych z UE i innych krajéw. Majac powyzsze na uwadze, Ukrainskie
Stowarzyszenie Badan Edukacyjnych otrzymato z OECD zgode na
wykorzystanie kwestionariuszy badania TALIS 2013 Dyrektorzy szkdt
i nauczyciele w celu przeprowadzenia na Ukrainie badania wzorowa-
nego na badaniu TALIS.

Ogodlnoukrainskie badanie miato na celu pozyskanie poréwnywal-
nych danych dotyczacych charakterystyki spotecznej, demograficz-
nej i zawodowej nauczycieli oraz srodowiska szkolnego. Dane powinny
by¢ wykorzystane do sformutowania odpowiedzi na nastepujace py-
tania badawcze:

- Jakie sa powigzania pomiedzy autonomia szkoty a przywédz-

twem edukacyjnym nauczycieli na Ukrainie?

- Jaka role odgrywaja nauczyciele liderzy w ksztattowaniu kultu-

ry szkoty?

- W jakim stopniu programy doskonalenia zawodowego nauczycieli

wspierajg przywodztwo edukacyjne nauczycieli?

Ukrainskie Stowarzyszenie Badan Edukacyjnych prowadzito to
badanie od lutego do sierpnia 2017 r. Populacja badanych szkét obej-
mowata 201 dyrektoréw z 201 szkét oraz 3600 nauczycieli (ISCED 2).
Badanie byto prowadzone we wszystkich regionach Ukrainy z wyjat-
kiem Krymu oraz terytoridw objetych konfliktem. W badaniu wykorzy-
stano dwuetapowy wzér doboru préby (S.E. — 1,6%, wskaznik uczest-
nictwa nauczycieli — 97%). Uczestnicy wypetniali kwestionariusze
w wersji papierowe;j.

W celu pokazania tego zagadnienia w ujeciu komparatystycznym
autorzy wykorzystali rezultaty ogdlnoukrairnskiego monitoring prze-
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prowadzonego przez UERA w roku 2017 oraz wyniki badania TALIS
przeprowadzonego przez OECD w 2013 r.

— Wyniki badania

Wzajemne powigzania migdzy autonomia szkoty

a przywodztwem edukacyjnym nauczycieli

Kwestionariusz badania TALIS skierowany do dyrektoréw szkét (OECD,
2014a) zawierat pytania dotyczace stopnia autonomii szkét oraz pyta-
nia dotyczace odpowiedzialnosci za podejmowanie niektérych decyzji

na poziomie szkoty (dyrektor, ksiegowy, szefowie wydziatdw, nauczy-
ciele, przedstawiciel/e szkoty, rodzice lub opiekunowie i uczniowie).

Jak pokazaty wyniki badania TALIS 2013, w niektérych sferach szko-
ty mogg by¢ bardziej autonomiczne, a w innych mniej. Na przyktad
moga mied prawo do mianowania nauczycieli, ale nie moga ustala¢ ich
wyjsciowych wynagrodzen, w tym siatek ptac etc. Mogg mieé rézny
stopien wptywu na: ksztattowanie zasad i procedur dotyczacych dys-
cypliny ucznidéw, wybdr materiatéw dydaktycznych, opracowywanie
tresci programowych etc. Szkoty w wiekszosci europejskich systemow
oswiaty cieszg sie coraz wiekszg autonomig; jednakze nie ma wielu
badan dotyczacych wzajemnych powigzan miedzy autonomia szkoty
a przywodztwem edukacyjnym nauczycieli.

Tabela 1. pokazuje podziat procentowy nauczycieli w szkotach, gdzie,
zgodnie z odpowiedziami udzielonymi przez dyrektoréw tych szkét, to
szkoty ponosza kluczowg odpowiedzialnos¢ za podejmowanie decyz;ji
w zakresie niektorych aspektdw. Poniewaz wywieranie wptywu stanowi
sedno przywddztwa edukacyjnego nauczycieli, wazne jest, aby poznad
ich zdolnos¢ do wptywania na rézne aspekty zycia szkoty.
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Tabela 1. Podziat procentowy nauczycieli w szkotach, ktére — zgodnie
z odpowiedziami udzielonymi przez ich dyrektoréw — ponosza kluczowa

odpowiedzialnos¢ za podejmowanie decyzji w zakresie niektorych aspektow

ODPOWIEDZIALNOSC SZKOLY (WSZYSTKIE <
ODPOWIEDZIALNOSC
OSOBY DECYZYJNE W SZKOLE, W TYM
NAUCZYCIELI
ZADANIA NAUCZYCIELE)
SREDNIA ZBADANIA =~ SREDNIAZ BADANIA | SREDNIA Z BADANIA
NA UKRAINIE TALIS NA UKRAINIE
Mianowanie lub 65,7 74,7 1,2
zatrudnianie nauczycieli
Zwalnianie lub 541 68,4 3,0
zawieszanie nauczycieli
Ustalanie wyjsciowych 23,5 35,9 1,2
wynagrodzen nauczycieli,
w tym ustalanie siatki ptac
Ustalanie podwyzek 20,3 371 4,2
wynagrodzenia nauczycieli
Decydowanie o podziale 45,4 82,5 55
budzetu w ramach szkoty
Okreslanie zasad 98,8 95,8 50,9
i procedur dotyczacych
dyscypliny uczniéw
Okreslanie zasad 751 791 50,3
oceny uczniéw,
z uwzglednieniem praktyk
krajowych/regionalnych
Wybodr wykorzystywanych 100,0 81,2 2,4
materiatéw
dydaktycznych
Opracowywanie 94,0 94,0 88,5
tresci nauczania
z uwzglednieniem
krajowych/regionalnych
programéw nauczania
Decydowanie o ofercie 86,9 64,6 68,5
programowe;j

Zrédto: OECD, 2014a; Baza danych UERA, 2017 r.
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Z badania jasno wynika, ze wszyscy ukraifiscy nauczyciele pracuja
w szkotach, gdzie decyzje dotyczace przyjecia uczniéw do danej szkoty
leza w gestii szkoty (srednia badania TALIS 2013 wynosi 81,2%). Prawie
wszystkie ukrainskie szkoty (98,8%) cieszg sie swoboda w opracowa-
niu zasad i procedur dotyczacych dyscypliny ucznidw (Srednia badania
TALIS 2013 to 95,8%). 94 % ukrainskich nauczycieli pracuje w szkotach,
ktore posiadajg prawo wyboru materiatéw dydaktycznych (wyniki ba-
dania TALIS 2013 sg podobne). Opracowywanie zasad oceny ucznidéw
oraz tresci programowych réwniez nalezy do decyzji szkét, ktére sa
miejscem pracy 75% ukraifiskich nauczycieli.

Jednakze mniej niz 40% nauczycieli uczestniczacych w badaniu
TALIS 2013 pracuje w szkotach, ktére moga wptywac na sprawy finan-
sowe dotyczace ustalania wyjsciowych pensji nauczycieli, podwyzek
wynagrodzen i alokacji budzetu w ramach szkoty. Na Ukrainie wyniki
badania wskazuja nawet mniejszy wptyw na zagadnienia finansowe,
bioragc pod uwage fakt, ze jedynie 23,5% nauczycieli pracuje w szko-
tach, ktére majg wptyw na ustalanie wyjsciowych pensji nauczycieli,
20,3% nauczycieli jest zatrudnionych w szkotach, ktére maja wptyw
na okreslanie wysokosci podwyzek wynagrodzen.

Zgodnie z niektdrymi odpowiedziami dyrektoréw szkdt udzielonymi
w ramach badania TALIS 2013, w niektérych krajach (Republice Cze-
skiej, Estonii, Holandii, na Stowacji i w Zjednoczonym Krdlestwie) szkoty
cieszg sie duzg autonomig w wiekszosci obszaréw. Na Ukrainie jednakze
szkoty majg ograniczong autonomie. Poprzez ograniczong autonomieg
rozumiemy zdolnos$¢ szkoty do ponoszenia odpowiedzialnosci, chyba
ze podejmowane decyzje majg wptyw na zagadnienia finansowe.

Biorac pod uwage obecng sytuacje w zakresie autonomii szkét na
Ukrainie, powinnismy pamietaé, ze sfera odpowiedzialnosci nauczy-
cieli zalezy od obszaru odpowiedzialnosci szkoty. W zwigzku z tym, ze
odpowiedzialnos¢ w szkole jest podzielona pomiedzy dyrektora, ksie-
gowego, szeféw wydziatdw, rodzicéw i nauczycieli, sfera odpowiedzial-
nosci tych ostatnich jest duzo wezsza niz odpowiedzialno$¢é ponoszona
przez szkote.

Przedstawione dowody prowadzg do logicznej konkluzji, ze ukrain-
scy nauczyciele nie majg wystarczajgcego wptywu na polityke eduka-
cyjna, szkolng administracje, standardy panstwowe i inne zagadnienia.
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Rola nauczycieli liderow w ksztattowaniu kultury szkoty

W artykutach i ksigzkach naukowych mozna znalezé wiele réznych
opisow kultury szkoty. Niektdre publikacje koncentrujg sie na kulturze
szkoty, ktéra przyczynia sie do rozkwitu przywédztwa edukacyjnego
nauczycieli. Autorzy opinii w nich zawartych zgodnie przyznaja, ze pro-
duktywna w tym zakresie kultura szkoty powinna czerpac ze srodowiska
kolegialnego, by¢ zorientowana na rozwigzywanie problemaéw, opierac¢
sie na zaufaniu i jasnej komunikacji (Educator Effectiveness, 2015).
Prowadzono badania dotyczace roli nauczycieli lideréw w ksztattowa-
niu kultury szkoty. Na przyktad w badaniu opisanym przez Roby'ego
wyciggnieto nastepujace wnioski: ,Zainicjowanie otwartego dialogu
w celu zajecia sie kluczowymi zagadnieniami, ktére zostaty potwier-
dzone przez rezultaty badania, umozliwitoby nauczycielom liderom
zmiane negatywnych aspektéw kultury szkoty. Budowanie zaufania,
zarzadzanie zmiang oraz wzmocnienie relacji pomiedzy edukatorami
w miejscu pracy stanowia kluczowe elementy, ktérymi, zgodnie z wy-
nikami badania, powinni zaja¢ sie nauczyciele liderzy i administracja
szkoty” (Roby, 2017).

Czesc¢ kwestionariuszy badania TALIS 2013 skierowanych do dy-
rektoréw szkoét i nauczycieli (OECD, 2014a; OECD, 2014b) zawierata
pytania dotyczace przywddztwa rozproszonego, czyli sposobu, w jaki
delegowane sg obowigzki. W celu uzyskania informacji w kwestionariu-
szu poproszono zaréwno dyrektordw, jak i nauczycieli, o udzielenie od-
powiedzi, w jakim stopniu zgadzajq sie z nastepujacymi twierdzeniami:

- Szkota umozliwia kadrze aktywne uczestnictwo w podejmowa-

niu decyzji dotyczacych szkoty.

- W szkole istnieje kultura podziatu odpowiedzialnosci za spra-

wy szkoty.

- W szkole istnieje kultura wspdtpracy, ktdéra charakteryzuje wza-

jemne wsparcie.

Tabela 2. zawiera informacje, ktére moga byc¢ wykorzystane do doko-
nania poréwnania podejs¢ stosowanych w odniesieniu do tych samych
zagadnien z punktu widzenia dyrektoréw szkét i nauczycieli.
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Tabela 2. Decyzje dotyczace szkoty i kultura szkoty oparta na wspétpracy: procent dyrektoréw

szkot i nauczycieli, ktorzy ,zdecydowanie nie zgadzajq si¢”, ,nie zgadzajq si¢’, ,zgadzajq sie”

lub ,,zdecydowanie zgadzajq si¢” z nastepujacymi twierdzeniami na temat swoich szké6t

. DYREKTORZY
UKRAINSCY o . NAUCZYCIELE
SZKOK (SREDNIA UKRAINSCY .
DYREKTORZY (SREDNIA
. ZBADANIA NAUCZYCIELE
SZKOE Z BADANIA TALIS)
TALIS)
Szkota umozliwia Zdecydowanie 3,5 0,3 2,9 6,3
kadrze aktywne nie zgadzam sie
uczestnictwo . .
w podejmowaniu Nie zgadzam sie 0,0 1,8 13,6 20,4
decyzji Zgadzam sie 70,6 64,6 67,8 61,9
dotyczacych
szkoty Zdecydowanie 259 33,2 15,6 11,4
zgadzam sie
Samodzielnie Zdecydowanie 10,4 18,3 - -
podejmuje wazne | nie zgadzam si¢
decyzje . .
Nie zgadzam sie 62,2 471 - -
Zgadzam si¢ 23,9 28 - -
Zdecydowanie 3.5 6,6 - -
zgadzam sie
W szkole Zdecydowanie - - 2,0 4,4
istnieje kultura nie zgadzam sie
wspotdzielonej . .
odpowiedzialnosci Nie zgadzam sie - - 10,7 211
zasprawy szkoty | zgadzam sig - - 69,4 62,8
Zdecydowanie - - 18,0 11,7
zgadzam sie
W szkole Zdecydowanie 2,0 0,5 1,8 4,3
istnieje kultura nie zgadzam sie
wspotpracy, ktéra . .
charakteryzuje Nie zgadzam sie 11,0 4,3 9,5 18,3
wzajemne Zgadzam sie 72,0 62,7 67,9 62,1
wsparcie
Zdecydowanie 15,0 32,5 20,8 15,3

zgadzam sig

.~" kwestionariusz nie zawierat tego pytania

Zrédto: OECD, 2014a; Baza danych UERA, 2017 r.

Jak wynika z tabeli 2., wiekszos¢ ukrainskich dyrektoréw szkét, jak
réwniez dyrektoréw biorgcych udziat w badaniu TALIS 2013, uwaza,
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ze w ich szkotach istnieje kultura wspdtpracy, ktéra charakteryzuje
wzajemne wsparcie (87% i 95,2%) oraz ze umozliwiajg swojej kadrze
aktywne uczestnictwo w podejmowaniu decyzji dotyczacych szkoty
(96,5% i 97,8%).

Jesdli jednak dokonamy poréwnania odpowiedzi dyrektoréw szkot
i nauczycieli, zobaczymy, ze réznia sie¢ one w pewnym sensie pod wzgle-
dem opisu kultury szkoty. Na przyktad 33,2% badanych dyrektoréw
szkot zdecydowanie twierdzi, ze umozliwiajg swojej kadrze aktywne
uczestnictwo w podejmowaniu decyzji dotyczacych szkoty, podczas
gdy jedynie 15,6% nauczycieli podziela ten sam poglad. Kolejny przy-
ktad dotyczy twierdzenia, ze w szkole istnieje kultura wspotpracy, ktdrg
charakteryzuje wzajemne wsparcie. Tylko 15% dyrektoréw szkoty po-
twierdza taki stan rzeczy, podczas gdy 20,8% nauczycieli wierzy, ze jest
to prawda. Przyktady te pokazuja rézne podejscia kierownictwa szkét
i nauczycieli do rozumienia tego, czym jest ,kultura szkoty oparta na
wspdtpracy” oraz ich rézne oczekiwania odnosnie tego, co to moze dla
nich oznaczad. Dyrektorzy szkét moga uwazaé, ze kultura szkoty oparta
na wspotpracy polega na delegowaniu zadan, podczas gdy w mniemaniu
nauczycieli moze to oznaczaé wiecej praw i wolnosci w podejmowaniu
waznych decyzji.

Inne zagadnienie dotyczy sfery odpowiedzialnosci nauczycieli. Na
Ukrainie dyrektorzy szkét nie odpowiadaja za kadre i zagadnienia finan-
sowe, natomiast nauczyciele sg gtdwnie odpowiedzialni za nauczanie.
Takie podejscie pozbawia nauczycieli mozliwosci sprawowania przy-
wddztwa w ramach odgrywania innych rél w obszarach wykraczajacych
poza nauczanie.

Nauczyciele liderzy i ich wpltyw na rozwéj zawodowy nauczycieli
Poniewaz gtéwna cecha nauczycieli liderdw jest ich zdolnosé¢ do wpty-
wania na doskonalenie szkoty, wazne jest znalezienie dowoddéw po-
twierdzajacych réwniez ich umiejetnosé wptywania na rozwdj zawodo-
wy nauczycieli. W celu zbadania tego zagadnienia na potrzeby badania
TALIS przyjeto szeroka definicje rozwoju zawodowego nauczycieli:
.rozwéj zawodowy jest definiowany jako dziatania, ktére maja na celu
rozwdj umiejetnosci, wiedzy, wiedzy fachowej i innych cech jednostki
jako nauczyciela” (OECD, 2009, s. 49).

Najbardziej wyrazne sposoby potwierdzenia zdolnosci nauczycieli
do wptywania na rozwdj zawodowy przedstawiajg sie nastepujaco:
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- Obecne zaangazowanie nauczycieli w dziatania zwigzane
z mentoringiem

- Rozwdj zawodowy i wsparcie nauczycieli

- Nauczyciele jako ewaluatorzy przekazujacy formalng i niefor-
malng informacje zwrotng innym nauczycielom

Obecne zaangazowanie nauczycieli w dziatania

zwiazane z mentoringiem

Prowadzone byty szeroko zakrojone badania nad tym, w jaki sposdéb
mentoring moze wptywac na rézne aspekty ksztatcenia i polityki edu-
kacyjnej. Mentoring Leadership and Resource Network to sie¢ ASCD,
ktdéra koncentruje sie na wspieraniu edukatoréw w zakresie mento-
ringu i programach wprowadzajacych do zawodu nauczyciela oraz
zapewnia dobre praktyki w tym zakresie. Od szesciu lat sie¢ udziela
pomocy i darmowych porad zaréwno mentorom, jak i w zakresie pro-
graméw mentoringu (MLRN: The Mentoring Leadership And Resource
Network, 2017).

W literaturze przedmiotu proces mentoringu jest rozumiany na réz-
ne sposoby. Koki uwaza, ze ,mentoring jest ztozonym i wielowymia-
rowym procesem prowadzenia, nauczania, wptywania na i wspierania
poczatkujgcego nauczyciela na poczatku jego drogi zawodowe;. Jest
ogodlnie przyjetym, ze nauczyciel mentor prowadzi, przewodzi i doradza
mniej doswiadczonemu nauczycielowi w srodowisku pracy opartym
na wzajemnym zaufaniu i wspélnych przekonaniach” (Koki, 2015, s. 3).
Proces mentoringu moze by¢é pomocny w wychodzeniu ,daleko poza
wspieranie programéw wprowadzania mtodych nauczycieli w system
szkolny poprzez doradztwo zawodowe i wsparcie” (tamze). Chodzi tu
o przekonania, wartosci i przywddztwo edukacyjne nauczycieli. Idea ta
zostata udowodniona przez wielu badaczy, wedtug ktérych mentoring
jest scisle powiazany z koncepcja przywodztwa szkolnego.

Na Ukrainie mentoring jest bardziej kojarzony z doradztwem zawo-
dowym. Réznice terminologiczne powodowaty pewne trudnosci w wy-
petnianiu kwestionariusza i wymagaty dodatkowych wyjasnien. W rezul-
tacie odpowiedzi mogg dotyczyé potaczenia réznych typdw wspierania
nauczycieli: tutoringu, mentoringu i coachingu, jako ze w ukrainskiej
literaturze przedmiotu nie ma réznicy migedzy tymi terminami. Oficjalnie,
mentorzy sg przydzielani kazdemu poczatkujagcemu nauczycielowi, czyli
nauczycielowi, ktdry pracuje w zawodzie krdcej niz trzy lata. Istniejg na
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Ukrainie szkoty, w ramach ktérych funkcjonuja formalne Szkoty dla Po-
czatkujacych Nauczycieli. Sg to instytucje prowadzace doradztwo i upo-
wszechniajgce wiedze fachowa bardziej doswiadczonych nauczycieli.

W kwestionariuszu TALIS mentoring jest definiowany jako struktura
wsparcia w szkotach, w ramach ktérej bardziej doswiadczeni nauczycie-
le wspieraja tych mniej doswiadczonych. Struktura ta moze obejmowac
wszystkich nauczycieli lub tylko poczatkujacych. Zgodnie z wynikami
badania TALIS 2013 w wiekszosci krajéw programy mentoringu stajg
sie dominujaca forma wprowadzania nauczycieli do zawodu. Majg one
na celu utatwianie startu rozwoju zawodowego nauczycielom rozpo-
czynajacym kariere (oraz szerszej spotecznosci nauczycielskiej).

Kwestionariusz badania TALIS adresowany do dyrektoréow szkét
miat na celu zdobycie informacji na temat zaangazowania nauczycieli
w programy mentoringu. Jak pokazuja odpowiedzi dyrektoréw szkét,
jedynie 10,8% ukrainskich nauczycieli pracuje w szkotach, w ktérych nie
sg obecnie prowadzone takie programy (tabela 3.). W krajach bioracych
udziat w badaniu TALIS 2013 prawie jedna czwarta nauczycieli nie ma
dostepu do mentoringu. Istnieja tez kraje, w ktérych programy men-
toringu w ogdle nie funkcjonuja (Chile, Finlandia, Meksyk, Portugalia,
Hiszpania), podczas gdy w innych programy mentoringu sg dostepne
dla szerokiej spotecznosci nauczycieli (Australia, Chorwacja, Holandia,
Zjednoczone Krélestwo, Serbia etc.).

Tabela 3. Programy mentoringu w ukrainskich szkotach (%)

SREDNIA Z BADANIA SREDNIA Z BADANIA
NA UKRAINIE TALIS
Poczatkujacy nauczyciele 471 27,0
DOSTEP DO . . .
PROGRAMGW Nauczyciele z df)swmdcz‘fanlem 19,3 22,2
MENTORINGU zawodowym krétszym niz 5 lat
(ODPOWIEDZI | WSszyscy nauczyciele w szkole 22,8 24,9
DYREKTOROW
SZKOE) Programy mentoringu nie istnieja 10,8 25,8
DOSTEP Df’ Nauczyciele, ktérzy majag mentoréw 15,9 12,8
PROGRAMOW
MENTORINGU
(oppowiepzi | Nauczyciele, ktdrzy s3 mentorami 25,8 14,2
NAUCZYCIELI)

Zrédto: OECD, 2014a; Baza danych UERA, 2017 r.
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Na Ukrainie wiekszos¢ nauczycieli (90,7%) pracuje w szkotach,
w ktdérych mentorzy uczg tych samych przedmiotéw co poczatkujacy
nauczyciele (Srodkowa kolumna tabeli 5.). Jednakze istnieja kraje (Ho-
landia i Belgia), gdzie w ramach prowadzonych programéw mentoringu
nauczany przedmiot niekoniecznie jest brany pod uwage. Cechg wy-
rézniajaca badanie TALIS jest to, ze dane zbierane sg z dwdch réznych
perspektyw, jako ze na to samo pytanie odpowiadajg zaréwno dyrek-
torzy szkét, jak i nauczyciele. Ostatnia kolumna tabeli pokazuje odpo-
wiedzi nauczycieli na pytania dotyczace mentoringu. 25,8% ukrain-
skich nauczycieli odpowiedziato, ze s3 mentorami dla jednego lub kilku
nauczycieli. 15,9% ukrainskich nauczycieli posiada mentora, ktéry ich
wspiera na poczatkowym etapie kariery zawodowej. W wiekszosci kra-
jow procent nauczycieli posiadajgcych mentordw jest znacznie nizszy
niz procent nauczycieli, ktérzy (jak mozna wnioskowaé na podstawie
odpowiedzi dyrektorow szkét) pracuja w szkotach, w ktdrych obecnie
realizowane sg programy mentoringu. Powodem moze byc¢ to, ze nie-
ktdérzy nauczyciele petnia role mentoréw. Jednakze sytuacje, w ktérych
mamy do czynienia z uderzajgcymi réznicami, moga byé powodem do
obaw, mogg bowiem one oznaczaé, ze niektdérzy nauczyciele nie sg
zainteresowani posiadaniem mentora lub w niektérych szkotach nie
istnieje kultura oparta na partnerstwie. Na przyktad w Holandii 71%
nauczycieli pracuje w szkotach, gdzie jest zapewniony dostep do pro-
gramoéw mentoringu, podczas gdy jedynie 17% nauczycieli posiada
witasnego mentora; w Rumunii liczby te wynosza odpowiednio 53%
i 8%. Na Ukrainie réznica wynosi pomiedzy 22,8% a 15,9%, co jest
catkiem akceptowalne.

Tabele 4.i 5. pokazuja pewne cechy charakterystyczne (pte¢, do-
swiadczenie zawodowe, status zatrudnienia oraz godzinowy wymiar
pracy) nauczycieli, ktérzy odpowiedzieli, ze majg mentoréw oraz na-
uczycieli, ktérzy pracujg w charakterze mentordw.
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Tabela 4. Nauczyciele posiadajacy mentoréw — podziat na pte¢, doswiadczenie

zawodowe, status zatrudnienia oraz godzinowy wymiar pracy (dane w proc.)

SREDNIA Z BADANIA =~ SREDNIA Z BADANIA
NA UKRAINIE TALIS
Mezczyzna 18,2 13,3
PLEC
Kobieta 15,4 12,5
W sumie od 0 do 5 lat 62,1 24,8
doswiadczenia w pracy
poswiapczenie | jako nauczyciel
ZAWODOWE W sumie ponad 5 lat 10,0 9,6
doswiadczenia w pracy
jako nauczyciel
State zatrudnienie 151 11,0
STATUS
ZATRUDNIENIA Umowa na czas okreslony 34,6 24,2
Pracowat/-a mniej niz 30 godzin 20,7 12,6
w ciagu ostatniego petnego
GODZINOWY kalendarzowego tygodnia
WYMIARPRACY | pracowat/-a 30 lub wiecej godzin 15,0 12,8
w ciggu ostatniego petnego
kalendarzowego tygodnia

Zr6dto: OECD, 2014b; Baza danych UERA, 2017 r.

Tabela 5. Nauczyciele petniacy funkcje mentoréw — podziat na pteé, doswiadczenie

zawodowe, status zatrudnienia oraz godzinowy wymiar pracy (dane w proc.)

SREDNIA Z BADANIA =~ SREDNIA Z BADANIA
NA UKRAINIE TALIS
Mezczyzna 18,4 14,0
PLEC
Kobieta 272 14,0
W sumie od 0 do 5 lat 3,8 6.0
doswiadczenia pracy
poswiapczeniE | Jako nauczyciel
ZAWODOWE W sumie ponad 5 lat 28,7 16,4
doswiadczenia pracy
jako nauczyciel
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State zatrudnienie 26,4 15,6

STATUS
ZATRUDNIENIA Umowa na czas okreslony 14,4 6,4
Pracowat/-a mniej niz 30 godzin 21,5 12,7

w ciggu ostatniego petnego
GODZINOWY kalendarzowego tygodnia

WYMIARPRACY | pracowat/-a 30 lub wiecej godzin 26,5 14,7

w ciagu ostatniego petnego
kalendarzowego tygodnia

Zrédto: OECD, 2014b; Baza danych UERA, 2017 r.

Dane pokazuja, ze wsrdd ukrainskich nauczycieli, ktédrzy majg
mentordw, 18,2% stanowiag mezczyzni, a 15,4% — kobiety. To, co réz-
ni ukrainskich respondentéw od sredniej z badania TALIS, to fakt, ze
duzo wiecej nauczycielek (27,2%) niz nauczycieli (18,4 %) petni funkcje
mentora dla innych nauczycieli. W badaniu TALIS 2013 procent ten jest
prawie identyczny.

Jest to catkowicie naturalne, ze nauczyciele z pigcioletnim lub dtuz-
szym stazem czesciej petnia funkcje mentoréw (28,7 %) niz sami posia-
dajg mentoréw (10,0%). Jak twierdzg uczestnicy badania, na Ukrainie
62,1% nauczycieli majacych 5-letnie lub krétsze doswiadczenie ma
przydzielonych mentoréw (Srednia z badania TALIS 2013 to 24,8%).
Jednakze kwestionariusz nie przedstawia zagadnien zwigzanych z na-
turg programdéw mentoringu, nie pokazuje tez stopnia ich efektywnosci.
Potrzebne s3 dalsze badania w zakresie natury programdéw mentorin-
gu na Ukrainie, poniewaz sam fakt posiadania mentora nie oznacza
otrzymania wsparcia eksperckiego na starcie zawodowym i w ramach
dalszego rozwoju zawodowego.

W wiekszosci krajéw uczestniczacych w badaniu TALIS nauczycie-
le posiadajacy state zatrudnienie czesciej petnig funkcje mentoréw
(26,4%), niz sami ich posiadaja (15,1%). Jak pokazujag wyniki badania,
wsrdd nauczycieli, ktérzy pracuja mniej niz 30 godzin tygodniowo, pra-
wie ten sam procent petni funkcje mentora (21,5%), co ich posiada
(20,7%). Ci, ktdrzy twierdza, ze pracuja wiecej niz 30 godzin tygodnio-
wo, czesciej petnia funkcje mentora (26,5%).
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Rozwdj zawodowy i wspieranie nauczycieli
Zesp6t badania TALIS przyznaje, ze rozwdj zawodowy nauczycieli
wywiera dtugoterminowe pozytywne skutki na osiagniecia uczniéw
(OECD, 2014). Istniejg tez nowe badania, ktdre analizujg przywdédztwo
edukacyjne nauczycieli i ich rozwdéj zawodowy z réznych perspektyw.
Pokazuje to, ze wielu nauczycieli-lideréw wywodzi sie z réznorodnych
dziatan i inicjatyw realizowanych w ramach doskonalenia zawodowego
(Alexandrou, Swaffield, 2016). W rezultacie osoby odpowiedzialne za
tworzenie polityki wigza rozwdj zawodowy nauczycieli bezposrednio
z szansami na doskonalenie systemu edukacji. W tym zakresie, przy-
wédztwo edukacyjne nauczycieli odgrywa jedng z najwazniejszych rél.
W badaniu TALIS poszukiwano dowoddéw rozwoju zawodowego
nauczycieli, zadajgc pytania dotyczace udziatu nauczycieli w rézno-
rodnych dziataniach w zakresie doskonalenia zawodowego oraz cza-
su trwania takich inicjatyw (w okresie ostatnich 12 miesiecy), w tym
udziatu w dziataniach organizowanych w weekend, wieczorami lub poza
godzinami pracy. Na Ukrainie 98,2% nauczycieli twierdzi, ze uczestni-
czyliw przynajmniej jednej inicjatywie w zakresie rozwoju zawodowego
w ciggu 12 miesiecy poprzedzajacych wypetnienie kwestionariusza.
Srednia w badaniu TALIS 2013 wynosi 88,4%, co dowodzi, ze do do-
skonalenia zawodowego nauczycieli przyktadana jest duza waga.
Tabela 6. pokazuje wskaznik uczestnictwa nauczycieli szkét sred-
nich | stopnia oraz poniesione przez nich koszty indywidualne za udziat
w dziataniach w zakresie rozwoju zawodowego w czasie 12 miesie-
cy poprzedzajacych badanie. Druga kolumna przedstawia informacje
dotyczace procentu nauczycieli, ktérzy przyznali, ze uczestniczyli
w przynajmniej jednym dziataniu w zakresie doskonalenia zawodowego
bez zadnego wsparcia ze strony szkoty (18,2% z badania na Ukrainie
i 5,7% — srednia z badania TALIS). Ostatnie trzy kolumny tabeli poka-
zuja procent nauczycieli, ktérzy nie musieli zaptacié za zadne dziatania
podejmowane w zakresie rozwoju zawodowego oraz tych, ktérzy mu-
sieli zaptacié za niektdre lub wszystkie. W rzeczywistosci dwie trzecie
badanych przyznato, ze nie ptacito za udziat w dziataniach zwigzanych
z doskonaleniem zawodowym.
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Tabela 6. Rozwdj zawodowy nauczycieli i poniesione przez
nich koszty indywidualne (dane w proc.)
SREDNIA Z BADANIA = SREDNIA Z BADANIA
NA UKRAINIE TALIS
Nauczyciele, ktérzy podjeli dziatania w ramach rozwoju 98,2 88,4
zawodowego w ciagu ostatnich 12 miesigcy
Nauczyciele, ktérzy podjeli dziatania w ramach rozwoju 18,2 57
zawodowego w ciagu ostatnich 12 miesigcy bez zadnego
rodzaju wsparcia
Nauczyciele, ktérzy nie Nie ptacili za zadne dziatania 73,6 66,1
musieli zaptacié za zadne
dziatania podejmowane
.p ] . Ptacili za niektdre dziatania 17,7 25,2
w zakresie rozwoju
zawodowego oraz ci,
ktérzy musieli zaptaci¢ Ptacili za wszystkie dziatania 8,7 8,6
za niektdre lub wszystkie

Zrédto: OECD, 2014b; Baza danych UERA, 2017 r.

Na Ukrainie procent nauczycieli, ktdrzy podali, ze ptacili za program
rozwoju zawodowego (8,7 %), jest prawie taki sam, jak srednia z badania
TALIS (8,6%). Dane zebrane w badaniu TALIS 2013 jasno dowodzg, ze
procent nauczycieli aktywnie uczestniczacych w programach rozwoju
zawodowego jest wyzszy w krajach udzielajgcych nauczycielom wspar-
cia. Programy prowadzone przez uniwersytety i kolegia majace na celu
wyposazenie nauczycieli w wysokie kwalifikacje zazwyczaj wykorzystu-
ja wiecej materiatow i dlatego sg petno- lub czesciowo ptatne (OECD,
2014). Na Ukrainie jest to catkiem powszechna sytuacja, gdyz placéwki
szkolnictwa sredniego i wyzszego sa finansowane z réznych zrédet.

Tabela 7. ilustruje zaleznos¢ wskaznika uczestnictwa badanych na-
uczycieli w programach doskonalenia zawodowego od pewnych ich
cech, w tym ptci, doswiadczenia zawodowego, statusu zatrudnienia
oraz tygodniowego wymiaru pracy.

Dowody pokazuja, ze procent nauczycielek, ktére uczestniczyty
w dziataniach w zakresie rozwoju zawodowego (98,3%), jest nieco
wyzszy niz procent nauczycieli (97,9%), aczkolwiek réznica ta jest bar-
dzo niewielka. Znaczng réznice w krajach uczestniczacych w badaniu
TALIS 2013 mozna zaobserwowaé w Czechach i we Wtoszech, gdzie
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liczba nauczycielek jest wyzsza o okoto 9%. Jesli chodzi o korelacje
doswiadczenia zawodowego i uczestnictwa w dziataniach w zakresie
doskonalenia zawodowego, nalezy zauwazyé, ze ukrainscy nauczyciele
posiadajgcy wiecej niz 5 lat doswiadczenia zawodowego czesciej biorg
udziat w doskonaleniu zawodowym niz nauczyciele pracujacy w edu-
kacji 5 lub mniej lat (95,9%).

Tabela 7. Rozwdj zawodowy nauczycieli w ostatnim czasie — podziat na:

status zatrudnienia, doswiadczenie zawodowe i pte¢ (dane w proc.)

SREDNIA Z BADANIA = SREDNIA Z BADANIA
NA UKRAINIE TALIS
Mezczyzna 97,9 86,8
PLEC

Kobieta 98,3 88,9
5 lat lub mniej doswiadczenia 95,9 86,5

poswiapczenie | W pracy jako nauczyciel
ZAWODOWE Ponad 5 lat doswiadczenia 98,6 88,8

w pracy jako nauczyciel
State zatrudnienie 98,4 89,1

STATUS
ZATRUDNIENIA | ;1\ owa na czas okreslony 94,7 84,6
Mniej niz 30 godzin tygodniowo 94,6 84,2
TYGODNIOWY
WYMIAR PRACY . . .

30 lub wigcej godzin tygodniowo 98,9 89,6

Zrédto: OECD, 2014b; Baza danych UERA, 2017 r.

Podobnie jak w krajach uczestniczacych w badaniu TALIS 2013,
ukrainscy nauczyciele zatrudnieni na czas nieokreslony (98,4 %) wydaja
sie by¢ bardziej zainteresowani rozwojem zawodowym niz nauczyciele
pracujacy na podstawie umoéw na czas okreslony (94,7 %). Taka sama
sytuacje mozna zaobserwowac w przypadku nauczycieli pracujgcych
30 lub wiecej godzin tygodniowo (98,9%) w poréwnaniu do nauczy-
cieli pracujacych mniej niz 30 godzin tygodniowo (94,6%). Srednio
w krajach uczestniczacych w badaniu TALIS nauczyciele, ktdrzy pracujg
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w szkotach publicznych bardziej aktywnie uczestniczg w programach
doskonalenia zawodowego niz ci pracujacy w szkotach prywatnych.
Niemniej jednak s3 kraje, gdzie wskaznik uczestnictwa w rozwoju zawo-
dowym jest wyzszy wsrdd nauczycieli ze szkét prywatnych (na przyktad
w Portugalii, na Stowacji, w Hiszpanii réznica ta wynosi prawie 6%).
Btedem bytoby wycigganie wniosku dotyczacego sytuacji na Ukrainie
na podstawie opisanego badania, poniewaz préba obejmowata tylko
jedng szkote prywatna. Ogdlnie rzecz biorac, na Ukrainie wiekszosé
szkét to szkoty panstwowe, a szkoty prywatne stanowig mniej niz 1%.

W czasie badania poszukiwano informacji o rodzajach programéw
doskonalenia zawodowego najczesciej oferowanych ukrairiskim na-
uczycielom i przez nich podejmowanych. Kwestionariusz badania TALIS
(OECD, 2014b) obejmowat liste zaréwno formalnych, jak i nieformal-
nych dziatan, a przeprowadzone badanie dostarcza informacji na temat
uczestnictwa ukrainskich nauczycieli w obu formach szkolen. Ponadto
badanie dostarczyto tez danych, ktére moga by¢ wykorzystane w celu
poréwnania sytuacji na Ukrainie ze specyficzng sytuacja w niektorych
krajach uczestniczacych w badaniu TALIS 2013.

Wyniki badania pokazuja, ze najbardziej popularnymi formami do-
skonalenia zawodowego wsrdd ukrairiskich nauczycieli s3 konferen-
cje lub seminaria poswiecone edukac;ji (w czasie ktérych nauczyciele
i/lub badacze prezentuja wyniki swoich badar i omawiajg zagadnienia
z dziedziny edukaciji) oraz uczestnictwo w sieciach nauczycieli, ktére
sg tworzone specjalnie w celu rozwoju zawodowego nauczycieli.

Z odsetkiem nauczycieli, ktérzy podaja, ze uczestniczg w edukacyj-
nych konferencjach i seminariach, wynoszacym 86,4 %, Ukraina plasu-
je sie bardzo wysoko wsrdd krajow uczestniczacych w badaniu TALIS,
w ktdrych to srednia wynosi 43,6%. Najwyzszy wskaznik uczestnic-
twa odnotowuje Chorwacja (79%), podczas gdy w niektdrych krajach
wskaznik ten spada ponizej 25%: Czechy (22%), Francja (20%), Sto-
wacja (25%), Hiszpania (24 %) i Belgia (Flandria) (23%). Nie popadajac
w zbytni optymizm, zaktadamy, ze w poszczegdlnych krajach istnie-
je inne rozumienie tego, czym sa konferencje/seminaria poswiecone
edukacji. Na Ukrainie osoby uczestniczace w badaniu mogty mieé na
mysli dowolne spotkanie, w czasie ktdérego dyskutowane sg zagadnienia
edukacyjne, ktdre nie wymagato ani wczesniejszego przygotowania, ani
zaprezentowania badan prowadzonych przez nauczycieli.
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Inng powszechna forma uczestnictwa ukraifskich nauczycieli w do-
skonaleniu zawodowym jest ich udziat w specjalnie tworzonych sie-
ciach nauczycieli (85,4%). Wskaznik ten jest duzo wyzszy niz Srednia
z badania TALIS ktéra wynosi 36,9%. Skala wynikéw badania TALIS
w tym wzgledzie jest catkiem szeroka — od najnizszego wyniku — 17%
(Czechy) do najwyzszego — 63% (Chorwacja). Tak duza rozpietosc skali
moze oznaczac rézne rozumienie koncepcji sieci rozwoju zawodowego
nauczycieli oraz rézny stopien ich formalnej dziatalnosci w poszcze-
golnych krajach. Na Ukrainie nauczyciele sa cztonkami tzw. stowarzy-
szen metodycznych, ktére sg formalnymi strukturami majacymi na celu
dzielenie si¢ najlepsza praktyka w dziedzinie edukacji.

Zebrane dane pokazuja, ze 65,4 % ukrairiskich nauczycieli uczestni-
czyto w kursach lub warsztatach (np. dotyczacych danego zagadnie-
nia lub metody i/lub innych tematdéw zwiazanych z edukacja), ktérych
$redni czas trwania wynosit 10,6 dni. Srednia z badania TALIS wynosi
70,9% i 8,5 dnia. Najnizszy poziom uczestnictwa pokazuja dane uzy-
skane z Wtoch (51%), Rumunii (52%) i Stowacji (39%).

Jak wynika z odpowiedzi (patrz: rysunek 1.), mentoring i/lub wzajem-
ne obserwacje i coaching, jako czes¢ formalnych rozwigzan stosowa-
nych w szkotach, sa udziatem 67,9 % ukrainskich nauczycieli, przy czym
srednia ta jest naprawde wysoka, biorgc pod uwage srednia z badania
TALIS, ktéra wynosi 29,5%. Jak juz wspomniano powyzej, mniej niz jed-
na czwarta ukraifnskich nauczycieli pracuje w szkotach jako mentorzy,
co moze oznaczacd, ze tak wysoki wskaznik moze by¢ rezultatem ak-
tywnego udziatu we wzajemnych obserwacjach w ukrairiskich szkotach.
Dowodzi tego fakt, ze 69,6 % ukrairiskich nauczycieli potwierdza udziat
w hospitacjach prowadzonych w innej szkole.

Z drugiej strony 55,9% ukrairiskich nauczycieli twierdzi, ze bierze
udziat w badaniach prowadzonych indywidualnie lub we wspétpracy
z innymi nauczycielami na temat zgodny z ich zawodowymi zaintere-
sowaniami, a 43,8% uczestniczy w programach podnoszacych kwa-
lifikacje (np. studia wyzsze), z drugiej strony na Ukrainie najmniejsza
liczba nauczycieli posiada stopierl doktora lub wyzszy.

Inne zagadnienie, ktére wymaga przeprowadzenia dalszych badan,
to spotecznosc szkoty oparta na partnerstwie, stwarzajgca mozliwosci
wspierania nauczycieli lideréw poprzez ich rozwdj zawodowy. Badanie
jasno pokazuje, ze nie istnieje prawdziwe partnerstwo szkét z biznesem,
organizacjami publicznymi i pozarzagdowymi. Fakt ten moze potwier-
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dzié réwniez argument, ze niewielu ukrainskich nauczycieli uczestniczy
w obserwacjach prowadzonych na terenie tych instytucji (20,2%) lub
w kursach doskonalenia zawodowego organizowanych przez biznes,
organizacje publiczne lub pozarzagdowe.

Rysunek 1. Rodzaj doskonalenia zawodowego podejmowanego w ostatnim

czasie przez nauczycieli: wskaznik uczestnictwa w kazdej formie rozwoju

zawodowego, w ktdrej uczestniczyli bioracy udziat w badaniu nauczyciele

ze szkot srednich | stopnia w ciagu 12 miesigcy poprzedzajacych badanie

Kursy/warsztaty (np. dotyczace
danego przedmiotu lub
metod i/lub inne

Konferencje lub seminaria
poswigcone edukacji

Obserwacje prowadzone
w innych szkotach

Obserwacje prowadzone

w instytucjach biznesowych,
organizacjach publicznych,
pozarzadowych

Kursy doskonalenia zawodowego
organizowane przez biznes,
organizacje publiczne...

Programy podnoszenia
kwalifikacji (np. studia wyzsze)

Udziat w sieciach nauczycieli
utworzonych specjalnie w celu...

Udziat w badaniach
prowadzonych indywidualnie
lub we wspétpracy na temat
zwigzany z zainteresowaniami
zawodowymi...

Mentoring i/lub wzajemne
obserwacje oraz coaching
w ramach formalne;...

0%

M érednia z badania na Ukrainie

20% 40% 60% 80%

Zrédto: OECD, 2014b; Baza danych UERA, 2017 r.

srednia z badania TALIS

100%

W kwestionariuszu pytano nauczycieli o pozytywny wptyw dziatan
w zakresie doskonalenia zawodowego zwigzanych z réznymi aspek-
tami. Uczestniczacy w badaniu ukrainscy nauczyciele wskazywali na
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rézny stopier wptywu, wahajacy sie od 16,7 % (nauczanie w Srodowisku
wielokulturowym lub wielojezycznym) do 92% (kompetencje peda-
gogiczne w nauczaniu przedmiotu/-éw dziedzinowego/-ych) (patrz:
rysunek 2.). Ponad 75% potwierdzito pozytywny wptyw na nastepu-
jace aspekty: wiedza i rozumienie nauczanego/-ych przedmiotu/-éw
(90,9%); ewaluacja ucznidw i praktyki oceniania (78,5%); nowe tech-
nologie w miejscu pracy (76,9%). We wszystkich tych aspektach obser-
wuje sie wyzszg srednig ukrainskich nauczycieli niz srednia z badania
TALIS 2013. Jednakze procent ukrairiskich nauczycieli, ktérzy potwier-
dzili pozytywny wptyw zarzadzania szkota i administracji (17,2%) oraz
nauczania ucznidw posiadajacych specjalne potrzeby edukacyjne
(22,2%) na ich doskonalenie zawodowe, jest znacznie nizszy niz sred-
nia z badania TALIS 2013.

Rysunek 2. Wptyw programéw rozwoju zawodowego w ocenie nauczycieli

Wiedza i rozumienie mojego przedmiotu

Kompetencje pedagogiczne w zakresie
nauczanego przeze mnie przedmiotu

Znajomos$¢ programu nauczania

Ewaluacja uczniéw i ocenianie...

TIK (Technologie Informacyjno-
-Komunikacyjne)

Zachowanie ucznidw i zarzadzanie klasg
Zarzadzanie szkotg i administracja

Podejscia do zindywidualizowanego
uczenia sig

Nauczanie uczniéw posiadajacych
specjalne potrzeby edukacyjne

Nauczanie w srodowisku
kulturowym lub wieloje ym

Ksztatcenie kompetencji
interdyscyplinarnych (np. rozwigzywanie
problemoéw, uczenie sig...)

Podejscie do ksztatcenia
migdzyzawodowych...

Nowe technologie w miejscu pracy

Doradztwo i poradnictwo
zawodowe dla uczniow

0% 20% 40% 60% 80% 100%
W sredni lub duzy pozytywny wptyw niewielki pozytywny wptyw lub brak
pozytywnego wptywu

Zrédto: OECD, 2014b; Baza danych UERA, 2017 r.



Przywddztwo nauczycieli na Ukrainie.... 405

Nauczanie uczniéw posiadajacych specjalne potrzeby edukacyj-
nie jest na catym swiecie wymieniane jako jedno z najwazniejszych
zagadnien, ktéremu nalezy poswiecié¢ uwage w trakcie doskonalenia
zawodowego. Jednakze tylko 5,6 % ukrainskich nauczycieli wskazato, ze
temat ten powinien by¢ wtgczony do programéw rozwoju zawodowego.
Nauczyciele na Ukrainie najbardziej zainteresowani sg umiejetnosciami
w zakresie wykorzystania w nauczaniu TIK (Technologie Informacyj-
no-Komunikacyjne) (14,1%) oraz zastosowania nowych technologii
w miejscu pracy (16,8%) (patrz: rysunek 3.).

Rysunek 3. Potrzeby nauczycieli w zakresie rozwoju zawodowego

Nauczanie uczniéw
posiadajacych specjalne
potrzeby edukacyjne
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Nauczanie w srodowisku
wielokulturowym lub
wielojezycznym

Podejscia do
zindywidualizowanego
uczenia si¢

Doradztwo i poradnictwo
zawodowe dla ucznidw

Ewaluacja uczniéw i ocenianie

Podejscie do ksztatcenia
migdzyzawodowych
kompetencji na rzecz przysztej
pracy lub przysztego/-e;...
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miedzyprzedmiotowych

Kompetencje pedagogiczne
w zakresie nauczanego/-ych
przeze mnie przedmiotu/-ow

Zarzadzanie szkota
iadministracja

Znajomosé programu
nauczania

Wiedza i rozumienie
mojego/-ich przedmiotu/-éw

| T T T T 1
0% 20% 40% 60% 80% 100%
M srednia z badania na Ukrainie srednia z badania TALIS

Zrédto: OECD, 2014b; Baza danych UERA, 2017 r.
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Jak pokazuja wyniki badania (tabela 8.), gtéwna barierg w doskonale-
niu zawodowym nauczycieli na Ukrainie oraz w krajach uczestniczacych
w badaniu TALIS jest fakt, ze dziatania zwiazane z rozwojem zawodo-
wym koliduja z godzinami pracy w szkole (54 % nauczycieli na Ukrainie
oraz srednio 50,6 % nauczycieli z krajéw uczestniczgcych w badaniu
TALIS 2013). Kolejna wazna przeszkoda dla pomysinego doskonalenia
zawodowego jest brak zachet do udziatu w takich dziataniach (50,2%
w przypadku Ukrainy i 48% w przypadku krajéw uczestniczacych w ba-
daniu TALIS 2013). Nalezy podkreslié, ze mniej niz 23,8 % ukrainskich
nauczycieli uwaza, ze doskonalenie zawodowe jest zbyt drogie/ze ich na
nie stac. Procent ten jest znacznie wyzszy we Wtoszech (83%), Portu-
galii (85%) i Hiszpanii (80%), co pokazuje, ze jest to powazny problem
w krajach, gdzie nauczyciele musza w petni lub czesciowo pokrywac
koszty swojego udziatu w programach doskonalenia zawodowego.

Tabela 8. Bariery uczestnictwa nauczycieli w doskonaleniu zawodowym.
Odsetek nauczycieli ze szkét srednich | stopnia, ktdrzy: ,zgadzaja si¢” lub ,,zdecydowanie
zgadzaja si¢”, ze nastepujace powody stanowig istotne przeszkody dla ich uczestnictwa

w rozwoju zawodowym

BARIERY DLA UCZESTNICTWA NAUCZYCIELI SREDNIA Z BADANIA SREDNIA
W DOSKONALENIU ZAWODOWYM NA UKRAINIE Z BADANIA TALIS
Niespetnianie wymagan (wymagane kwalifikacje, 4,9 11,1

doswiadczenie, staz pracy)

Zbyt wysoki koszt doskonalenia zawodowego 23,8 43,8
Brak wsparcia ze strony pracodawcy 16,5 31,6
Brak mozliwosci pogodzenia z godzinami pracy 54,0 50,6
Brak czasu ze wzgledéw rodzinnych 11,5 35,7
Brak ofert odpowiedniego rozwoju zawodowego 18,8 39,0
Brak zachet do uczestnictwa w takich dziataniach 50,2 48,0

Zrédto: OECD, 2014b; Baza danych UERA, 2017 r.

Nauczyciele jako ewaluatorzy udzielajacy formalnej

i nieformalnej informacji zwrotnej innym nauczycielom

Ocena nauczycieli i informacja zwrotna stanowia wazny komponent
przywddztwa edukacyjnego nauczycieli. Ich podstawowym celem jest
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przekazanie nauczycielom wartosciowych informaciji, aby lepiej rozu-
mieli i udoskonalali swojg praktyke zawodowa. Jednakze ocena nauczy-
cieliiinformacja zwrotna moga by¢ réwniez wykorzystane do okreslenia

mozliwosci rozwoju zawodowego i kariery nauczycieli. Mogg znacznie

poprawié¢ postrzeganie przez nauczycieli stosowanych przez nich me-
tod, praktyki nauczania oraz uczenia sie uczniéw (Santiago, Benavides,
2009). Mogga tez pomdc nauczycielom w doskonaleniu ich umiejetnosci

nauczania, dzieki wskazaniu i rozwijaniu jego poszczegdlnych aspektow

oraz moga poprawic relacje nauczycieli z uczniami (Gates Foundation,
2010). Zgodnie z definicjg zawartg w badaniu TALIS, z oceng nauczycieli

i informacjg zwrotng mamy do czynienia podczas oceny pracy nauczy-
ciela przez dyrektora szkoty, zewnetrznego inspektora lub wspétpracow-
nikéw (OECD, 2009). W szerokim rozumieniu tych pojeé, takie ewaluacje

stwarzajg nauczycielom wazne i czgsto unikalne mozliwosci otrzymania
informacji zwrotnej na temat ich pracy i stuza jako srodek wskazania, co

sie sprawdza w klasie, a co nie i dlaczego (Behn, 2003).

Tabela 9. pokazuje procent nauczycieli, ktérzy twierdza, ze otrzymuja
informacje zwrotng z réznych Zrédet lub nie otrzymali takiej informaciji.
W celu wskazania 0séb lub instytucji zewnetrznych, jak zostato to ujete
w Tabeli ponizej, badanie TALIS odnosi sie do inspektordw, przedstawi-
cieli gmin lub innych oséb spoza szkoty (OECD, 2014b).

Tabela 9. Zrédta ewaluacji dostarczajace formalnej i nieformalnej

informacji zwrotnej innym nauczycielom (dane w proc.)

SREDNIA Z BADANIA = SREDNIA Z BADANIA
NA UKRAINIE TALIS
Nauczyciele osoby lub instytucji z zewnatrz 62,2 28,9
otrzymali
. . dyrektora szkoty 84,4 54,3
informacje
zwrotna cztonka/cztonkéw zespotu 93,9 49,3
odnosnie do zarzadzajacego szkota
swojej pracy od:
wyznaczonych mentoréw 24,4 19,2
innych nauczycieli (spoza 44,8 41,9
zespotu zarzadzajacego szkot)
Nauczyciele nigdy nie otrzymuja informacji zwrotne;j 0,6 12,5
na temat swojej pracy

Zrédto: OECD, 2014b; Baza danych UERA, 2017 r.
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Zgodnie z wynikami badania TALIS 2013 $redni wskaznik w krajach
bioracych udziat w badaniu wskazuje, ze 87,5% nauczycieli otrzymuje
informacje zwrotng w szkole. Pod tym wzgledem Ukraina plasuje sie
znacznie powyzej sredniej, z wynikiem 99,4 % nauczycieli, ktérzy otrzy-
muja informacje zwrotng na temat swojej pracy. Jednoczesnie istnieja
réznice w zakresie gtdwnych zZrédet informacji zwrotnej na Ukrainie
i w pozostatych panstwach biorgcych udziat w badaniu. Tym samym
ukrainiscy nauczyciele czesciej otrzymujg informacje zwrotng od in-
stytucji lub oséb z zewnatrz niz ich koledzy z krajéw bioragcych udziat
w badaniu TALIS 2013 (62,2% i 28,9%), od pracownikéw administra-
cji szkoty (93,9% i 49,3%) oraz od dyrektora szkoty (84,4% i 54,3%).
Wskaznik informacji zwrotnej otrzymywanej od kolegédw nauczycieli
lub mentordéw jest bliski miedzynarodowe;j Srednie;j.

Celem wywiaddw prowadzonych z ukrairnskimi nauczycielami byto
uzyskanie informacji dotyczacych metod wykorzystywanych do prze-
kazywania informacji zwrotnej. Metody te obejmuja informacje zwrot-
ng przekazywana na podstawie bezposrednich obserwacji nauczania
w klasie, badan prowadzonych wsréd uczniéw na temat nauczania, oce-
ny wiedzy dziedzinowej, analizy wynikdw testéw uczniéw, samooceny
nauczycieli na tematich pracy (np. prezentacja portfolio w zakresie oce-
ny) oraz badan i dyskusji prowadzonych wsréd rodzicéw lub opiekundw.
Tabela 10. pokazuje odsetek nauczycieli, ktérzy twierdza, ze otrzymali
informacje zwrotna z wykorzystaniem powyzszych form i metod.

Tabela 10. Formy i metody uzyskiwania informacji zwrotnej przez nauczycieli (dane w proc.)

SREDNIA Z BADANIA SREDNIA

NA UKRAINIE Z BADANIA TALIS
Bezposrednie obserwacje nauczania w klasie 98,7 78,8
Badania prowadzone wsréd uczniéw na temat nauczania 90,8 53,3
Ocena wiedzy dziedzinowej 921 54,8
Analiza wynikdéw testéw ucznidw 93,1 63,6
Samoocena nauczycieli na temat ich pracy 92,1 52,7
Badania i dyskusje prowadzone wsréd rodzicow 84,2 53,4
lub opiekundéw

Zrédto: OECD, 2014b; Baza danych UERA, 2017 r.
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Biorac pod uwage kazda metode przekazywania informacji zwrotne;j,
na Ukrainie wystepuje wyzszy procent nauczycieli, ktdrzy twierdza,
ze otrzymuja informacje zwrotng przy wykorzystaniu takich metod,
niz srednia w krajach uczestniczacych w badaniu TALIS, cztonkdéw
OECD i lideréw badania PISA. Informacja zwrotna przekazywana po
bezposrednich obserwacjach praktyki nauczania w klasie jest uznana
na Ukrainie za najbardziej powszechna metode przekazywania infor-
macji zwrotnej nauczycielom na temat ich pracy (98,7%). Wiekszos¢
nauczycieli ukrainskich uwaza, ze najpopularniejsza metoda przekazy-
wania informacji zwrotnej jest analiza wynikéw testéw ucznidw (93,1%),
ocena wiedzy dziedzinowej (92,1%) oraz wyniki prowadzonych wsréd
uczniéw badan na temat nauczania (90,8%). Najnizej plasuja sie dys-
kusje prowadzone z rodzicami lub opiekunami.

Oprocz zebrania danych na temat metod przekazywania informaciji
zwrotnej, badanie TALIS miato na celu zebranie informacji o takich ob-
szarach, ktére podlegaja informacji zwrotnej. Kwestionariusz zawiera
jedenascie zagadnien zwigzanych ze szkolnictwem, ktére byty zapre-
zentowane nauczycielom.

Tabela 11. pokazuje jedenascie kluczowych obszardw, ktérych do-
tyczy przekazywana nauczycielom na Ukrainie informacja zwrotna,
zaprezentowanych w porzadku rosngcym. Pod uwage wzieto procent
nauczycieli, ktérzy ktadli nacisk na nastepujace obszary, wskazujac je
jako ,wazne" lub ,bardzo wazne" dla otrzymania informacji zwrotnej. Dla
poréwnania podano $rednie dane z miedzynarodowego badania TALIS.

Tabela 11. Obszary, ktérych dotyczy informacja zwrotna (dane w proc.)

UKRAINSCY SREDNIA
NAUCZYCIELE Z BADANIA
TALIS

Wyniki ucznidw 873 875
Wiedza i zrozumienie obszaru/-éw dziedzinowych 88,7 83,5
Kompetencje pedagogiczne w nauczaniu mojego/ich 89,6 86,8
przedmiotu/-6éw

Praktyki oceniania uczniéw 85,0 83,0
Zachowanie uczniéw i zarzadzanie klasa szkolna 775 86,9
Nauczanie ucznidéw posiadajgcych specjalne potrzeby 25,7 68,7
edukacyjne
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Nauczanie w Srodowisku wielokulturowym 19,2 43,7
i wielojezycznym

Informacja zwrotna przekazywana innym nauczycielom 40,7 57,4
w celu udoskonalenia ich praktyki nauczania

Informacja zwrotna od rodzicéw lub opiekundw 48,2 70,8
Informacja zwrotna otrzymywana od uczniéw 56,1 791
Wspétpraca lub praca z innymi nauczycielami 73,6 80,7

Zrédto: OECD, 2014b; Baza danych UERA, 2017 r.

Informacje przekazane przez te dwie grupy nauczycieli pokazuja,
ze obie grupy przyktadaja takg samg wage do wynikédw uczniéw jako
informacji zwrotnej na temat ich pracy (87,3% oraz 87,5%). Istnieje
tez niewielka réznica pomiedzy srednig odpowiedzi udzielonych przez
ukrainskich respondentdw i uczestnikéw badania TALIS na temat
kompetencji pedagogicznych dotyczacych nauczania przedmiotu/-éw
(odpowiedni 89,6% i 86,8%). Podobnie mate réznice pomiedzy kra-
jami mozna odnotowad w takich obszarach, jak: wiedza i rozumienie
obszaru/-déw dziedzinowego/-ych (88,7% oraz 83,5%), a takze ocena
umiejetnosci uczniéw (85,0% i 83,0%). W pewnym stopniu wskazniki
dotyczace takich obszardéw, jak: zachowanie ucznidéw i zarzagdzanie
klasg (77,5% oraz 86,9%), informacja zwrotna przekazywana innym
nauczycielom w celu udoskonalenia ich nauczania (40,7% i 57,4%),
ocenianie nauczycieli przez uczniéw (56,1% oraz 79,1%), jak réwniez
ocena nauczycieli dokonywana przez rodzicéw lub opiekundéw (48,2%
i 70,8%), sa mniej cenione przez ukrainskich nauczycieli w czasie
otrzymywania informacji zwrotne;.

Bez watpienia, niezaleznie od danej formy oceniania nauczycie-
li i przekazywania im informacji zwrotnej, sa to bardzo sprawiedliwe
i odpowiednie sposoby dokonywania oceny. Mimo iz obserwacje w kla-
sie postrzegane sg jako najbardziej powszechne narzedzie oceny we
wszystkich wyzej wymienionych krajach (Ukraina, kraje uczestniczace
w badaniu TALIS), to badania prowadzone wsréd nauczycieli, portfolia
rozwoju zawodowego nauczycieli oraz wyniki uczniéw moga réwniez
stanowi¢ pozyteczny sposdéb doskonalenia zawodowego nauczycieli,
w zaleznosci od kontekstu. Niezaleznie od szczegdlnych sposobdw
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przekazywania informacji zwrotnej, o czym byta mowa powyzej, jasne
jest, ze narzedzia te maja potencjat, by wptywac na przywédztwo edu-
kacyjne nauczycieli poprzez ich rozwdéj zawodowy.

Podsumowanie

Jak wykazano w niniejszym artykule, przywddztwo edukacyjne nauczy-
cieli ma duzy potencjat w zakresie wprowadzania zmian w edukacji.
Jednakze na Ukrainie ta szansa jest czasami niedoceniana i nie poswieca
sie jej nalezytej uwagi. Przede wszystkim jest ona postrzegana poprzez
pryzmat powiazania przywddztwa edukacyjnego nauczycieli z auto-
nomia szkoty. Dopdki szkota posiada autonomie tylko w wybranych
obszarach, bez prawdziwego wptywu na wszystkie sfery zycia szkoty,
dopdty nie mozemy moéwic o przywoddztwie edukacyjnym nauczycieli
we wszystkich jego wymiarach. Jesli szkota poddawana jest gteboko
siegajacej kontroli paiistwa oraz narzuca sie jej wartosci i przekonania,
przywddztwo edukacyjne nauczycieli nie moze rozkwitaé. Zagadnienia
edukacyjne, administracyjne i finansowe sg ze sobg scisle powigzane
w edukacji, dlatego tez bez mozliwosci wptywania na nie wszystkie,
nauczyciele nie moga cieszy¢ sie autonomiag podejmowania decyzji
dotyczacych zycia spotecznosci szkolnej. Naszym zdaniem, to bardziej
zagadnienie zaufania, kiedy panstwo nie jest gotowe, by da¢ nauczycie-
lom wolnos¢ decydowania o podstawowych zagadnieniach w obszarze
ich ekspertyzy. Z drugiej strony, bez uzyskania autonomii, nauczyciele
nie nauczg sie brania na siebie odpowiedzialnosci, co stanowi funda-
ment przywoédztwa edukacyjnego nauczycieli.

W zgodzie z pierwszym zagadnieniem pozostaje rola przywddz-
twa edukacyjnego nauczycieli w ksztattowaniu kultury szkoty, ktdéra
jest oparta na srodowisku kolegialnym, podejsciu ukierunkowanym na
rozwigzywanie problemadw, zaufaniu i klarownej komunikacji. Cate do-
swiadczenie zdaje sie pokazywad, ze wielu poczatkujacych nauczycieli
wchodzi do szkoty, wierzac, ze moga zmienic swiat edukacji na lepszy.
Nastepnie, gdy znajdg sie w waskim narozniku zycia szkoty, z ktdére-
go nie mogga zobaczy¢ petnego obrazu i nie moga podejmowacé nawet
pomniejszych decyzji, moga sie rozczarowacé i doswiadczy¢ wypale-
nia zawodowego.

W naszej opinii realizacja waznych dtugofalowych zadan dotycza-
cych administracji szkoty moze prowadzi¢ do przywddztwa edukacyj-
nego nauczycieli. To, co ma nawet wieksze znaczenie w tym wzgledzie,
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to fakt, ze nauczyciele powinni mieé jasna wizje przysztosci swojej szko-
ty. Jesli beda mieé wspdlng wizje, bedg mogli uczestniczyé w opraco-
waniu strategii, jak réwniez wykonywaniu pionierskiej pracy w szkole.
Przez ,wspdlna wizje" rozumiemy obraz rozwoju szkoty stworzony
przez nauczycieli i administracje szkoty zgodnie z zasadg wzajemne-
go szacunku i wspétpracy. Jak pokazujg wyniki badania, nauczyciele
i kierownictwo szkdt postrzegajg kulture swojej szkoty w rézny sposdb.
Ponownie odwotujemy sie do zapewnienia nauczycielom autonomii
i odpowiedzialnosci jako gtéwnej przestanki wspierajacej przywddztwo
edukacyjne nauczycieli.

Innym bardzo waznym elementem przywddztwa edukacyjnego
nauczycieli jest aktywne uczestnictwo i uczciwa informacja zwrotna
na temat wszystkiego, co dzieje sie w ich szkole. Nauczyciele powinni
wypowiadaé swoje opinie, a nie wskazywad jedynie, czego oczekuja od
nich inni. Zagadnienie integralnosci ma podstawowe znaczenie nie tylko
dla wspétczesnych teoretykow edukacii, ale réwniez dla praktykdéw. Po-
niewaz zagadnienie informacji zwrotnej jest waznym tematem, ktérym
nalezy sie zajg¢, nauczyciele-liderzy powinni nauczyé sie przekazywac
ja swoim uczniom i kolegom. Jest to réwniez istotne dla ustawicznego
doskonalenia zawodowego nauczycieli. Na Ukrainie nauczyciele majg
wystarczajgco duzo mozliwosci, by uczestniczyé w dziataniach w za-
kresie rozwoju zawodowego. Wazne jest, by rowniez aktywnie uczest-
niczyli w organizowaniu tych dziatan oraz decydowaniu, co jest dla nich
wazne. W ten sposdb nauczyciele-liderzy moga prowadzi¢ innych do
pozytywnej zmiany w swoich szkotach i edukacji w ogdle.

Podsumowujac, nasze wnioski prowadzg do konkluzji, ze chociaz na
Ukrainie istnieje duze zapotrzebowanie na nauczycieli liderdw, istnieja
pewne wazne problemy, ktére nalezy rozwiazac, zanim beda oni mogli
whniesé swoja energie i kreatywnosc¢ we wszystkie sfery zycia szkoty.

Potrzebna jest dalsza praca, by lepiej zrozumieé, w jaki sposéb na-
uczyciele-liderzy moga pomaéc swoim kolegom we wdrazaniu efektyw-
nych strategii nauczania, jak mogg zapewnic realizacje spdjnego pro-
gramu nauczania w catej szkole, w jaki sposéb moga zachecaé swoich
wspotpracownikéw, by korzystali z danych w celu wzmocnienia naucza-
nia, jak réwniez, w jaki sposéb mogga uczestniczy¢ w opracowywaniu
wspdlnej wizji w procesie przetamywania status quo i poszukiwania
lepszych rozwigzan.
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W artykule przedstawiono wyniki badan nad skutecznymi strategiami
przywédztwa w zakresie doskonalenia jakosci ksztatcenia nauczycieli
w Laosie. Szczegdlna uwage zwraca si¢ na kwestie przywdédztwa na-
uczycieli w szkolnictwie wyzszym w Laosie oraz wyzwania i mozliwosci
tego przywddztwa. Pierwsza czesé artykutu poswiecona jest opisowi
systemu edukacji w Laosie, ze szczegdlnym uwzglednieniem szkolnic-
twa wyzszego oraz struktury administracji i zarzagdzania edukacja, w tym
ministerstwa i lokalnych struktur zarzadzania. Druga czes$¢ przedstawia
wybrane ustalenia dotyczace przywdédztwa nauczycieli w szkolnictwie
wyzszym w Laosie, jego wyzwania i mozliwosci. Sformutowano za-
lecenia dotyczace kluczowych zagadnien w zakresie ksztattowania
polityki na rzecz rozwoju przywddztwa nauczycieli w ich organizacjach
i sukcesu organizacyjnego.

Stowa kluczowe:
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Teacher leadership in higher
education in Laos.

Challenges and opportunities

The paper presents the derived findings from the study on success-
ful leadership strategies in improving quality of teacher education in
Laos. The special attention is paid to the issue of teacher leadership in
higher education in Laos and the challenges and opportunities of this
leadership. The first part of the paper is devoted to the description of
the educational system in Laos with focus on higher education and
structures of education administration and management, including the
ministry and local governance. The second part presents the chosen
findings on teacher leadership in higher education in Laos and its chal-
lenges and opportunities. The recommendations on key policy issues
for teacher leadership in their organizations for organizational success
are formulated.
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— Wstep

Przywddztwo jest ztozonym pojeciem i niemal niemozliwe jest prze-
stawienie jednej, poprawnej, ogdlnie akceptowanej definicji (Madalin-
ska-Michalak, 2015, s. 33). Moze by¢ postrzegane jako proces i relacje,
w ramach ktérych jednostka (lub grupa oséb) wywiera wptyw na gru-
pe osdb, aby osiggnaé wspdlny cel. Jedna z form przywddztwa moze

by¢ przywdédztwo nauczycieli w instytucjach oswiaty. Odgrywa ono

istotng role w zapewnianiu jakosSci ksztatcenia i réwnych mozliwosci

edukacyjnych dla wszystkich oséb uczacych sie¢ (raport Trade Union

Committee for Education, 2012). Przywddztwo edukacyjne nauczycieli

tworzy warunki dla efektywnego nauczania i uczenia sie w szkotach,
zapewnia niezbedne zasoby, wspiera i motywuje nauczycieli i ucznidw.
Nauczyciele jako przywddcy pomagaja tworzyd i utrzymywad klimat po-
zytywnej instytuciji i kultury pokoju, wspétpracy, ciezkiej pracy, porzadku

i dyscypliny w instytucji na rzecz catej wspdlnoty instytucji (raport Trade
Union Committee for Education, 2012).

Bardzo interesujaca formg przywddztwa jest przywddztwo na-
uczycieli w instytucjach szkolnictwa wyzszego. Przywddcy, ktérzy sa
odpowiedzialni za sprawowanie przywddztwa nad wspdtpracownika-
mi na uniwersytetach, wydziatach i w biurach, zwani sg przywédcami
akademickimi. Wywierajg oni wptyw na wspoétpracownikow, ktdrzy sa
pracownikami naukowymi, nauczycielami i przedstawicielami innych
zawododw, a takze na studentéw w celu osiagniecia celdw instytucji
(Trash, 2012; OECD, 2013). Zwykle, chod nie zawsze, zajmujg oni takie
stanowiska administracyjne, jak: kierownik wydziatu, koordynator pro-
gramu, dyrektor lub wicedyrektor, kierownik przedmiotu lub zastepca
kierownika przedmiotu, dziekan, zastepca dziekana, zastepca rektora
i rektor.

Przywédcy akademiccy piastujg wiele réznych stanowisk kierowni-
czych i sprawuja funkcje przywddcze w instytucjach. Rektorzy i dzie-
kani odgrywaja kluczowe role przywddcze ze wzgledu na ich pozycje
w strukturze wtadzy w instytucji szkolnictwa wyzszego, jaka jest uni-
wersytet. Sg oni odpowiedzialni za realizacje réznych obowigzkdéw. Na
przyktad w hierarchii uniwersyteckiej dziekani kontroluja informacje,
gromadzg i przydzielajg zasoby i oceniaja prace swoich wydziatdéw, ko-
legiow i pracownikéw. Odgrywaja zaréwno role kierownikéw Sredniego
szczebla w strukturze uniwersytetu, jak i szeféw biur akademickich
dziatajacych w ramach danego wydziatu (Wood, 2004; Trash, 2012).
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Ponadto odgrywaja wazng role jako interesariusze organizacji, ponie-
waz sprawujg przywoddztwo w ramach wydziatu, jak réwniez w innych
obszarach dziatalnosci uniwersytetu (Qablan, 2005). Mozemy zaob-
serwowac niewtfasciwe przygotowanie oséb obejmujacych stanowisko
dziekana —wiele z nich jest wytanianych sposréd nauczycieli akademic-
kich. Czesto dziekani sa wybierani w wyniku sprawowania przywddztwa
w srodowisku akademickim, realizowanych obowigzkdéw, doswiadczenia
zawodowego, rekomendac;ji kolegdw, wyksztatcenia i sposobu bycia
(Kolb, Kolb, 2005). Dziekani pracujacy na uczelniach muszg dziata¢
w charakterze menedzerdéw i przywddcéw. Podobnie jak inni menedze-
rowie, muszg zajmowac sie planowaniem, organizacjg i sprawowaniem
kontroli. W ramach tych typowych kompetencji kierowniczych dziekani
musza przekazywac swoje obowiazki bezposrednim podwtadnym i przy
ich pomocy wyznaczaé cele oraz okresla¢ metody ich realizacji przez
wydziat (Trash, 2012; Gmelch, 2004). Skuteczni dziekani muszg by¢
przedstawicielami swojego wydziatu, cechujacymi sie wysokim pozio-
mem kultury, posiada¢ umiejetnosci komunikacyjne, by¢ wykwalifiko-
wanymi menedzerami, umie¢ planowac przyszte dziatania, promowac
uczelnie i posiadac umiejetnosci zarzadzania zmiang (Del Favero, 20086).

Przywédcy bedacy cztonkami kierownictwa sredniego szczebla
realizuja funkcje przywddcze powiazane z pigcioma wymiarami lub
aspektami organizacji, takimi jak: program nauczania, zarzagdzanie
rozwojem operacyjnym i zasobami, stosunki interpersonalne, symbole
i kultura oraz podejmowanie decyzji (Busher, Harris, Wise, 2000). Po-
dobne poglady gtosza Partington i Stainton (2003), ktérzy utrzymuja,
ze kierownicy Sredniego szczebla angazujg sie w ramach organizacji
w szereg dziatan, takich jak: organizowanie, planowanie, monitorowanie,
zarzgdzanie zasobami, sprawowanie kontroli i prowadzenie oceny oraz
sprawowanie przywddztwa.

W niniejszym artykule przedstawiono wyniki badania na temat sku-
tecznych strategii przywoddztwa w ksztatceniu nauczycieli w Laosie'.
Szczegdlng wage przywiazuje sie tutaj do kwestii przywddztwa nauczy-
cieli w szkolnictwie wyzszym w Laosie oraz wyzwan i szans zwigzanych

B. Keo Asa (2017), Successful Leadership Strategies in Improving Teacher Education for
Prospective Primary Teachers in Laos (Skuteczne strategie przywddcze na rzecz podnoszenia
jakosci ksztatcenia przysztych nauczycieli szkét podstawowych w Laosie). Niepublikowana
rozprawa doktorska napisana pod nadzorem prof. Joanny Madaliriskiej-Michalak, Warszawa,
Wydziat Pedagogiczny Uniwersytetu Warszawskiego.



420 Bouakhong Keo Asa, Joanna Madalinska-Michalak

z takim przywddztwem. W badaniu, ktére przeprowadzono w latach
2015-2017, zastosowano metody badania jakosciowego. Badanie to
zasadza sie na metodzie zbiorowego studium przypadku. W celu uzy-
skania zréznicowanych materiatéw zastosowano wywiady jakosciowe,
obserwacje i analize dokumentdéw. Przeprowadzono analize wielu tek-
stéw istotnych dla celéw badania, zaréwno w jezyku laotanskim, jak
i angielskim, w tym: odnosnej literatury, artykutéw opublikowanych
w czasopismach, dokumentdéw rzadowych, raportédw sporzagdzonych
przez konsultantéw i sponsordéw badan, raportéw rocznych, progra-
mow, dokumentdéw administracyjnych i akademickich oraz wybranych
badan przeprowadzonych w Laosie w ramach szeregu sponsorowanych
badan poréwnawczych. Kluczowe obszary analizy literatury obejmowa-
ty polityke i struktury oswiatowe w Laosie, przywddztwo edukacyjne,
przywddztwo w kolegiach i szkotach oraz decentralizacje.

Przedmiotem badania sg wyzwania i szanse w przywdédztwie na-
uczycieli w szkolnictwie wyzszym. Dostrzec mozna, iz coraz wieksza
wage przywigzuje sie do podsumowywania i syntetyzowania wynikéw
badan, aby wytonié z ich zbioru te, ktére sg obiecujace i znaczace
w tej dziedzinie.

Edukacja w Laosie - sytuacja ogélna

Laos jest paristwem srédlagdowym w Azji Potudniowo-Wschodniej. Gra-
niczy z piecioma krajami: z Chinami od pétnocy, Wietnamem od wscho-
du, Kambodzg od potudnia, Tajlandig od zachodu i Birma od pétnocnego
zachodu. Laos jako paristwem zréznicowanym etnicznie. Populacja
wynosi 6,5 min oséb. Ponad 80% ludnosci zyje w obszarach wiejskich.
Wiekszos¢ z nich prowadzi produkcje rolng na wtasne potrzeby. Laos
jest jednym z najstabiej rozwinietych krajéw na swiecie. Niedawno za-
obserwowano gwattowny rozwdj gospodarczy na Srednim poziomie
71% w skali kraju, jednak okoto 34% populacji utrzymuje sie za mniej
niz 1,25 USD dziennie. Kraj ten ma jedne z najstabszych wskaznikéw
edukacyjnych w Azji. Laosem rzadzi ta sama partia od 1975 .

W ramach laotanskiej reformy oswiaty wprowadzono zmiany w sys-
temie edukacji, réwniez w sektorze szkolnictwa wyzszego, a zwtaszcza
w odniesieniu do kolegidw ksztatcenia nauczycielski. Zmiany w szkol-
nictwie wyzszym wyraznie odzwierciedlajag dane dotyczace zmniej-
szenia liczby instytuciji, takich jak kolegia ksztatcenia nauczycieli, oraz
utworzenia nowych filii uniwersytetéw we wszystkich czesciach Laosu.
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W 1991 r. dziatato 59 kolegidw ksztatcenia nauczycieli, a w 2000 r. ich
liczba spadta do 10 (z uwzglednieniem Laotanskiego Uniwersytetu
Paristwowego). Dziatania te zostaty podjete w odpowiedzi na sytuacje
finansowa kraju, priorytety polityki i zarzadzania szkolnictwem wyz-
szym. Obecnie w kraju dziata osiem kolegidw ksztatcenia nauczycieli
i cztery uniwersytety. Na uczelniach tych studiuje 18 756 studentdw,
w tym 10 467 kobiet. Sposréd nich mozna wyréznié 1939 przysztych
nauczycieli (w tym 1938 kobiet) wychowania przedszkolnego, 2688
przysztych nauczycieli (w tym 1302 kobiety) szkét podstawowych, 9872
przysztych nauczycieli (w tym 5055 kobiet) szkét Srednich pierwsze-
go stopnia i 4257 przysztych nauczycieli (w tym 2172 kobiety) szkot
wyzszych pierwszego stopnia. Jesli chodzi o personel, obejmuje on 979
nauczycieli i 147 pracownikéw administracyjnych (MOE, DTE Annual
summary report 2016-2017).

System oswiaty
Ksztatcenie formalne w Laosie obejmuje pie¢ poziomodw: szkolnictwo
podstawowe (nauka trwa 5 lat), szkolnictwo pierwszego stopnia (cztery
lata), szkolnictwo $rednie drugiego stopnia (trzy lata), szkolnictwo za-
wodowe i techniczne (rok lub trzy lata) oraz szkolnictwo wyzsze (trzy
do siedmiu lat, w zaleznosci od obszaréw tematycznych).
Szkolnictwo ponadpodstawowe lub szkolnictwo Srednie przezna-
czone jest dla dzieci i nastolatkéw w wieku 11-16 lat, i dzieli sie¢ na dwa
etapy: szkolnictwo srednie pierwszego stopnia i szkolnictwo srednie
drugiego stopnia. Do szkét srednich pierwszego stopnia uczeszczajg
uczniowie w wieku 11-13 lat (klasy 6-8), natomiast do szkdt Srednich
drugiego stopnia uczeszczaja uczniowie w wieku 14-16 lat (klasy 9-11).
Podziat szkolnictwa sredniego na dwa trzyletnie etapy jest wynikiem
procesu reform realizowanych od 2007 r. w ramach krajowe;j strate-
gii reform systemu edukacji (NESRS). Po zakoriczeniu reform nauka
w szkole Sredniej pierwszego stopnia zostata wydtuzona do czterech
lat i uczeszczaja do niej uczniowie w wieku 11-14 lat. Szkoty $rednie
drugiego stopnia zostaty podzielone na szkoty ogdlnoksztatcace i za-
wodowe (w tym ksztatcenie nauczycieli).

Polityka oswiatowa
Rzad Laosu traktuje edukacje jako jeden z kluczowych priorytetdw,
obok rolnictwa, ochrony zdrowia, infrastruktury (szczegdlnie drég
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w obszarach wiejskich) i jako jeden z filaréw strategii redukcji ubdstwa.
Rzad okreslit podstawowy poziom wyksztatcenia, jaki powinni osiggnaé
wszyscy obywatele Laosu, ktérzy musza ukonczyd szkote podstawowa
niezaleznie od rasy, religii, ptci, pochodzenia etnicznego i statusu spo-
teczno-ekonomicznego. Wszyscy uczniowie muszg ukonczy¢ szkote
podstawowa. Ustugi edukacyjne moga by¢ swiadczone w szkotach
publicznych lub prywatnych. Jednak tresci ksztatcenia musza mie¢
na celu rozwdj fizyczny i psychiczny dzieci i by¢ zgodne z programem
nauczania opracowanym przez Ministerstwo Edukacji. Rzad i obywatele
muszg potaczy¢ wysitki w ramach odpowiedzialnosci za zarzadzanie
oswiatg i ustugami we wszystkich publicznych szkotach podstawowych.

Wsparcie finansowe edukac;ji

Od ustanowienia Lao, Laotanskiej Republiki Ludowo-Demokratyczne;j
w 1975 r,, rzad laotariski zwraca duza uwage na usprawnienia w sek-
torze edukaciji: od ksztatcenia w przedszkolach az do poziomu szkdt
wyzszych. Na podstawie rocznych planéw rozwoju edukac;ji i raportéw
Ministerstwa Edukac;ji rzad laotariski opracowuje budzet finansowy
dla sektora edukacji na poziomie od 10% do 16% wydatkéw budzetu
panstwa. Jednak zasoby finansowe przeznaczone na oswiate sg na-
dal niewystarczajace w stosunku do potrzeb edukacyjnych lokalnych
spotecznosci. Srodki przeznaczone dla dystryktéw sa niewystarczaja-
ce do zapewnienia odpowiedniego poziomu finansowania ustug pu-
blicznych na tym poziomie. W wiekszosci przypadkdw potrzebne jest
wsparcie dla budzetéw poszczegdlnych prowincji, jednakze nie jest ono
zagwarantowane. W rezultacie budzety przeznaczone na zarzadzanie
szkotami sg niskie, szkoty sg wspierane przez wspodlnoty, ktére nie sg
w stanie przeznaczy¢ odpowiednich kwot na dziatalnosé szkét i wyptate
wynagrodzen dla nauczycieli, a zalegtosci w tym zakresie zazwyczaj
sg kilkumiesieczne.

Decentralizacja fiskalna i przekazanie obowiazkéw operacyjnych
prowincjom i dystryktom sprawity, ze sektory socjalne pozostaty bez
odpowiedniej ochrony zabezpieczajacej zaspokojenie minimalnych po-
trzeb w najbiedniejszych regionach kraju i wsréd najbiedniejszych grup
ludnosci. Jesli chodzi o tworzenie sieci, brak jest przeptywu informacji
pomiedzy witadzami oswiatowymi na poziomem centralnym a tymi
w prowincjach, co ostabia uzytecznosé plandw rzadowych. Inne proble-
my zidentyfikowane przez rzad laotanski wykryto na szczeblu lokalnym,
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tj. wtadz oswiatowych w prowincjach i kuratoriach okregowych, gdzie
brak jest planowania finansowego i monitorowania wydatkow i tym
samym brak mozliwosci realizacji zadan okreslonych w przepisach. Brak
tez préb potaczenia planowania budzetu z planowaniem rozwoju edu-
kacji. Chociaz wydaje sie, ze wdrozono odpowiedni system kontroli
rachunkowosci finansowej, to jego stosowanie nie gwarantuje skutecz-
nosci i zasadnosci wykorzystania zasobdw, jak réwniez dysproporciji
pomiedzy wydatkami statymi a naktadami inwestycyjnymi. Jednakze
nie ma mechanizmu zapewniajgcego odpowiednia réwnowage pomie-
dzy inwestycjami uwzglednionymiw budzecie a wydatkami statymi na
poziomie lokalnym.

taczny budzet inwestycyjny samorzaddw jest ponad 3-krotnie
wyzszy niz wydatki state i znacznie przekracza budzet inwestycyjny
zatwierdzony przez Zgromadzenie Narodowe. Taki poziom inwesty-
cji jest nierealny w stosunku do dostepnych zasobdw i sa symptomy
wskazujace na to, ze inwestycje wypieraja lokalne wydatki state w ra-
mach realizacji budzetu, na duzg niekorzys¢ sektoréw spotecznych.
Aby rozwigzad te problemy, rzad laotanski musiat podzieli¢ wydatki na
edukacje w stosunku do catkowitej kwoty wydatkéw publicznych, ktéra
wzrosta z 8% w2004 r.do 18% w 2015 r. (MOES, 2008, 3). Taki wzrost
byt potrzebny, aby pokry¢ wydatki state konieczne do utrzymania inwe-
stycji w jakos$é zasobdéw ludzkich, ktére maja zwigzek z praca naukowa,
a takze przydatnoscia programu nauczania/materiatéw dydaktycznych,
podrecznikdéw i niezbednym wyposazeniem. Dodatkowo, wiekszos$é po-
mocy miedzynarodowej zostata ukierunkowana na wzmocnienie szkét
podstawowych, Narodowego Uniwersytetu Laotariskiego i kolegiéw
nauczycielskich. Szkolnictwo srednie, jak dotad, otrzymato niewielkie
wsparcie zewnetrzne, gtéwnie z budzetu panstwai ze strony rodzicéw.

Administracja oswiatowa

Ministerstwo Edukacji (ME) zarzadza najwiekszg grupa pracownikéw
cywilnych w Laosie. Sektor edukacji zatrudniat ponad 56 000 pracow-
nikéw w roku szkolnym 2006-2007 (Ministerstwo Edukacji, 16 kwietnia
2008 r.). Ministerstwo Edukaciji jest ztozona instytucja ze wzgledu na
rézne linie komunikacji i uprawnieni; ma strukture hierarchiczng, za-
réwno na szczeblu centralnym, jak i prowincji i dystryktdw. Jest ono
centralnym urzedem oswiatowym. Petni role sekretariatu dla Komi-
tetu Centralnego Partii i rzgdu w sprawach zwigzanych z edukacja,
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planowaniem i opracowywaniem polityki, jak réwniez z nadzorowa-
niem, kierowaniem, wdrazaniem i kontrolowaniem zadan oswiatowych
w catym kraju. Dlatego Ministerstwo Edukacji jest odpowiedzialne za
ksztatcenie formalne i pozaformalne na wszystkich poziomach, zaréw-
no w sektorze publicznym, jak i prywatnym, nad ktérymi Ministerstwo
to petni nadzér.

W szczegdlnosci obowiazki Ministerstwa Edukacji i zwiazanych
z nim organizacji obejmuja: rekrutacje i zatrudnianie nauczycieli, opra-
cowywanie programow nauczania, pisanie i publikacje podrecznikdw,
ksztatcenie nauczycieli, ksztatcenie i szkolenie zawodowe, szkolnic-
two wyzsze, planowanie i wspotprace, finansowanie edukacji (w tym
opracowywanie krajowego budzetu na edukacje poprzez ustalanie ram
budzetowych i regulacyjnych, tak by wtadze prowincji i dystryktéw mo-
gty funkcjonowac w tych ramach) oraz ogélne zarzagdzanie personelem
w systemie, jak rdwniez ustanawianie standarddéw dla szkét i zapew-
nianie jakosci edukaciji.

W 2008 r. Ministerstwo Edukac;ji przeprowadzito audyt organizacyj-
ny i restrukturyzacje swoich struktur na podstawie dekretu premiera
o organizacji i funkcjonowaniu Ministerstwa Edukacji Nr 62/PM/07
(MOESa, 7 kwietnia 2008 r.). Reorganizacja administracji i zarzgdzania
os$wiatg sktada sie z dwdch pozioméw: makro (ME) i lokalnego (kuratoria
na poziomie prowincji i regiondw —bez wzmianki o poziomie wspdlnot).

W 2008 r. Ministerstwo Edukac;ji przeprowadzito audyt organizacyj-
ny i restrukturyzacje swoich struktur na podstawie dekretu premiera
o organizacji i funkcjonowaniu Ministerstwa Edukacji nr 2239/MOE.
CB.08 (MOESb, 7 wrzes$nia 2008 r.). Reorganizacja administracji i zarza-
dzania o$wiatg sktada sie z dwdéch pozioméw: makro (ME) i lokalnego,
prowincjonalne stuzby oswiatowe (PSO) i Kuratoria oswiaty na pozio-
mie dystryktow (KOD). Struktura organizacyjna zostata przedstawiona
ponizej (rysunek 1.).
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Rysunek 1. Organizacja administracji i zarzadzania edukacja w Laosie
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Zrédto: Dekret ME nr 2239/MOE.CB.08 z dnia 7 wrzesnia 2008 r.
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W sktad ministerstwa wchodzi 12 departamentdéw, jeden gabinet,
jedna komisja i jedna instytucja. Dziatajg réwniez centra i przedsigbior-
stwa, ktdre podlegajg nadzorowi ministerstwa (patrz schemat organi-
zacyjny ME powyzej). Kazdy departament ma okreslony wiasny zakres
obowigzkdw, porozumienia administracyjne oraz relacje ze stuzbami
na poziomie prowingcji i dystryktéw. Chociaz uczelnie uwazane sg za
autonomiczne instytucje, to wciaz znajduja sie pod nadzorem ME na
poziomie makro.

Departament ksztatcenia nauczycieli jest jedng z jednostek orga-
nizacyjnych ME. Jednostka ta jest odpowiedzialna za techniczne i fi-
nansowe wsparcie dla oSmiu instytucji ksztatcenia nauczycieli w La-
osie. Kazda instytucja ksztatcenia nauczycieli kieruje zarzad (dyrektor
i trzech wicedyrektoréw), ktéry wspdtpracuje z Radg Zarzadzajaca
i Radg Nauczycieli. Ich role przywddcze obejmuja: opracowywanie planu
rozwoju instytucji, planu budowania zdolnosci kadry akademickiej, za-
rzadzanie, budzetowanie, wspieranie i kontrole kazdego biura w ramach
instytucji lub kolegiow. Inne role obejmujg wspdtprace z organizacjami
zewnetrznymi, takimi jak SEP-y, KOR-y, szkoty i spotecznosci, w celu
rozwijania procesu nauczania-uczenia sie. W ramach kazdej instytu-
cji ksztatcenia nauczycieli dziata 10 biur: Akademickie Biuro Promoc;ji,
Biuro ds. Nauk Przyrodniczych, Biuro ds. Nauk Spotecznych, Biuro ds.
Ksztatcenia Nauczycieli Szkét Podstawowych, Biuro ds. Znajomosci
Jezykdéw Obcych, Biuro ds. Rozwoju Zawodowego Nauczycieli, Biuro
Spraw Studenckich, Biuro ds. Zarzadzania Finansami, Biuro Kadr i Biuro
ds. Oceny i Ewaluacji. Biura te sktadajg sie z 34 jednostek.

Biuro ds. Ksztatcenia Nauczycieli Szkét Podstawowych jest gtéwnie
odpowiedzialne za ksztatcenie przysztych nauczycieli szkét podstawo-
wych. Biurem ds. Ksztatcenia Nauczycieli Szkét Podstawowych kieruje
zarzad (biuro kierownika i biuro zastepcy kierownika) oraz kierowni-
cy jednostek, ktérzy wspotpracuja na rzecz doskonalenia nauczania
z dyrektorami kolegiéw nauczycielskich i kierownikami innych biur
w ramach instytucji, a takze z organizacjami zewnetrznymi. Ich role
przywddcze obejmuja: obserwacje procesu nauczania-uczenia si¢ na
poziomie biura, badanie i rozwdj nauczania-uczenia si¢, obserwacje
ksztatcenia przysztych nauczycieli, organizacje warsztatéw w ramach
biura, gromadzenie danych o nauczaniu. Inne role biura kierownika to
wspotpraca z organizacjami zewnetrznymi, szczegodlnie z kuratoriami
oswiaty w regionach i szkotami podczas praktyk przysztych nauczycieli
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i ich wspieranie, udzielanie informac;ji zwrotnej, dostarczanie materia-
16w i metod nauczania (opracowanie na podstawie zarzadzenia Ministra
nr 814/MOE.PO/10 z dnia 9 kwietnia 2010 r.).

Rysunek 2. Struktura organizacyjna instytucji ksztatcenia nauczycieli

Dyrektor

Wicedyrektor Wicedyrektor Wicedyrektor
—— Akademickie Biuro —— Biuro Spraw — Biuro ds. Rozwoju

Promocji Studenckich Zawodowego

N ieli
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— Biuro ds. Ksztatcenia — Biuro Kadr | Ewaluacji

Nauczycieli Szkot

Podstawowych
— Biuro Wspotpracy

z Zagranica

— Biuro ds. Nauk
Przyrodniczych

Zrédto: Dekret ME nr 814/MOE.PO/10 z dnia 9 kwietnia 2010 r.

MEIS (2006) zaproponowato polityke doskonalenia sieci instytucji
ksztatcenia nauczycieli w jego regionie, gdzie kazda instytucja ksztat-
cenia nauczycieli powinna przeprowadzié reorganizacje swojej Rady
Doradczej. W sktad Rady Doradczej powinni wchodzic przedstawiciele
spotecznosci i organizacji biznesowych, Departamentu Ksztatcenia
Nauczycieli (DKN), Stuzb Oswiatowych na poziomie Prowincji (PSO)
i kuratoridw oswiaty na poziomie dystryktu (KOD). Doskonalenie za-
wodowe nauczycieli w szkotach podstawowych jest wspierane przez
profesjonalne sieci koordynacji obejmujgce instytucje ksztatcenia na-
uczycieli, doradcéw pedagogicznych i innych pracownikéw PSO i KOD,
Centréw Doskonalenia Nauczycieli i klasteréw szkét w celu wspiera-
nia nauczania.
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Na poziomie lokalnym sg to Prowincjonalne Stuzby Oswiatowe
(PSO) i Kuratoria Oswiaty na poziomie Dystryktu (KOD). Instytucje te
w duzej mierze ponoszg odpowiedzialnosé operacyjng za realizacje
ksztatcenia na poziomie szkét podstawowych i ponadpodstawowych.
Jednak w ramach procesu decentralizacji prowadzonego przez rzad
od 2000 r. ME przekazato czgsé obowiazkéw PSO i KOD, jak okreslo-
no w art. 62 nowej ustawy oswiatowej z 2007 r. w sprawie admini-
strowania oswiatg i organizacji zarzgdzania: Rzqd petni obowiqgzki na
poziomie centralnym w zakresie zarzqdzania oswiatq i zapewnia, ze
system edukacji narodowej dziata na poziomie catego kraju. ME pono-
si bezposredniq odpowiedzialnos¢ za administrowanie i zarzgdzanie
oswiatq. Organizacje odpowiedzialne za administrowanie i zarzqdza-
nie oswiatq to ME, SPO, stoteczne stuzby oswiatowe, KOD i prefektury
(ttumaczenie sporzagdzone przez badacza na podstawie art. 62 ustawy
oswiatowej przyjetej przez Zgromadzenie Narodowe Nr. 25/NA z dnia
6 maja 2003 r.).

PSO stanowig na poziomie prowincji pionowg organizacje odpowie-
dzialng za administrowanie i zarzadzanie na rzecz ME. Rolg PSO jest
sprawowanie doradztwa i przywddztwa, wdrazanie, kontrola i ewalu-
acja administrowania, zarzadzania i rozwoju o$wiaty w danej prowingcji,
zgodnie z polityka rzadu. PSO s3 postrzegane jako ekspozytury ME, lecz
takze podlegajg gubernatorom lub burmistrzom w przypadku gmin.
Gubernator, ktéry technicznie stanowi odpowiednik ministra, posiada
duza wtadze w zakresie okreslania priorytetéow miedzysektorowych
i mianowania personelu SEP-6w. PSO sg odpowiedzialne za (i) szkoty
srednie, oraz (ii) technika i szkoty zawodowe, ktére nie znajduja sie pod
kontrolag ME. W skfad PSO wchodzi 11 dziatéw, z ktérych kazdy mainny
zakres obowigzkdw, odrebne porozumienia administracyjne i relacje
z departamentami ME i jednostkami KOD (opracowanie na podstawie
Dekretu ME nr 1584/MOE.DoP.09 z dnia 3 lipca 2009 r.).
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Rysunek 3. Struktura organizacyjna Stuzb Oswiatowych i ds. Sportu na poziomie prowingc;ji
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Zrédto: Dekret ME nr 2239/MOE.DoP.09 z dnia 3 lipca 2009 r.

Kuratorium Oswiaty na poziomie dystryktu (KOD) jest lokalnym
biurem na najnizszym poziomie administracji oswiatowej. Zgodnie
z Dekretem nr 1572/MoE.DoP.09 (MOE, 3 lipca 2009b), KOD to pio-
nowa organizacja odpowiedzialna za administrowanie i zarzgdzanie na
rzecz ME na poziomie dystryktu. Rolg KOD jest zapewnianie wytycz-
nych i sprawowanie przywddztwa, wdrazanie, kontrola, monitorowanie
i ocena rozwoju edukacji w danym dystrykcie. KOD-y s3 postrzegane
jako ekspozytury SPO, lecz takze podlegajg szefowi dystryktu. Szef
dystryktu ma duzg wtadze w zakresie okreslania priorytetéw miedzy-
sektorowych i mianowania personelu KOD-6éw. W sktad KOD-u wchodzi
8 jednostek (patrz struktura organizacyjna KOD-u ponizej). Kazda jed-
nostka ma odrebny zakres obowigzkdw, porozumienia administracyjne
i relacje z dziatami PSO i ze szkotami. KOD wspiera szkoty i spotecz-
nosci w planowaniu ksztatcenia podstawowego i edukacji przedszkol-
nej oraz przygotowuje plan na kazdy rok akademicki i kazdy semestr
szkolny w danym dystrykcie. KOD jest odpowiedzialne za przedszkola,
szkoty podstawowe i instytucje ksztatcenia pozaformalnego w da-
nym dystrykcie.
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Rysunek 4. Struktura organizacyjna Kuratorium Oswiaty

i ds. Sportu na poziomie dystryktu

Dyrektor
Wicedyrektor Dyrektor Wicedyrektor
— Dziat Ksztatcenia — Dziat Administracji — Dziat Edukacji
Pozaformalnego L Ao . . Weczesnoszkolnej
X Dziat Organizacyjny X .
i Zawodowego . i Ksztatcenia
i Kadr Odl
L D : gblnego
sz Staty.stykl — Dziat Edukacji . .
i Planowania . . — Dziat Rozwoju
i Kontroli Zawod
— Dziat Wychowania awo owego
Nauczycieli

Fizycznego i Edukacji
Artystycznej

Zrédto: Dekret ME nr 2584/MOE.DoP.09 z dnia 3 lipca 2009 r.

Podsumowujac, przywddztwo w zakresie organizacji edukacji, za-
réwno na poziomie centralnym, jak i lokalnym, jest hierarchicznie upo-
rzgdkowane. Liderzy w kazdej instytucji posiadajg odrebny zakres obo-
wigzkdéw okreslony przez ME, ktére jest odpowiedzialne za planowanie,
okreslanie polityki, jak réwniez nadzorowanie, prowadzenie. wdrazanie
i kontrolowanie zadan edukacyjnych w catym kraju. Natomiast lide-
rzy na poszczegodlnych poziomach petnig swoje odpowiednie funkcje,
w zwigzku z czym przywddca kazdej organizacji wydaje sie odgrywad
wazng role w sprawowaniu przywddztwa i budowaniu zdolnosci danej
organizacji, aby mogta osiagnac¢ zamierzone cele.

Monitorowanie i kontrola
Odpowiedzialnosé za zapewnienie jakosci nauczania w laotanskiej
oswiacie jest roztozona gtéwnie na trzech poziomach obejmujacych
Kuratoria Oswiaty na poziomie dystryktu, Prowincjonalne Stuzby
Oswiatowe i Centra Zapewniania Jakosci.

KOD-y s3 odpowiedzialne za kontrole jakosci nauczania w szkolnic-
twie podstawowym. Urzad ten prowadzi kontrole nauczania zgodnie
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z wytycznymi PSO, a jednoczesnie odpowiedzialnos¢ za zapewnienie
jakosci nauczania i dziatanie szkdt na poziomie szkoty sredniej ponosza
PSO, ktére zatrudniajg dwdch lub trzech inspektoréw odpowiedzial-
nych za zapewnienie przestrzegania rozporzadzen ME przez szkoty.
Jednakze inspektorzy rzadko wizytuja szkoty podstawowe i srednie,
poniewaz fundusze na pokrycie kosztdéw transportu i wydatkow in-
spektoréw sg ograniczone.

System doradztwa pedagogicznego na poziomie szkolnictwa
podstawowego i Sredniego zostat uruchomiony w roku szkolnym
1995/1996 dzigki wsparciu z Banku Swiatowego. W rzeczywistosci
owi doradcy pedagogiczni nie s3 odpowiedzialni za monitorowanie
zgodnosci, lecz prébuja wspieraé nauczycieli w korzystaniu z nowego
programu nauczania. W ramach systemu decentralizacji zarzgdzania
odpowiedzialnosé za dziatania szkét w duzej mierze lezy w gestii dy-
rektoréw tychze szkot.

Natomiast Centrum Zapewniania Jakosci (CZJ), nowo utworzone
w 2013, jest odpowiedzialne za zapewnienie jakosci nauczania i dzia-
talnos¢ kolegidw ksztatcenia nauczycieli. Trzej inspektorzy odpowia-
daja za zapewnienie zgodnosci dziatan kolegidw z rozporzagdzeniami
Departamentu ds. Ksztatcenia Nauczycielii ME. Jednakze CZJ jeszcze
nie dziata prawidtowo ze wzgledu na ograniczenia finansowe i braki
w umiejetnosciach pracownikéw, stad tez inspektorzy rzadko prowadza
kontrole w kolegiach.

Ksztalcenie nauczycieli w Laosie
W 1975 r. sytuacja polityczna w Indochinach ulegta drastycznej zmianie.
Obywatele Kambodzy, Laosu i Wiethamu odniesli zwyciestwo w walce
o socjalistyczne spoteczenistwo. Po okresie niezaleznosci, zgodnie z zo-
bowigzaniem rzadu Laotanskiej Republiki Ludowo-Demokratycznej do
zapewnienia rozwoju obywateli czy zasobdw ludzkich, w catym kraju
otworzono wigcej instytucji ksztatcenia nauczycieli w celu zaspokojenia
rosngcego popytu na nauczycieli, ktéry spowodowany byt wyzszymi
poziomami naboréw w szkotach.

W rezultacie ksztatcenie nauczycieli w Laosie byto realizowane
w ramach réznych programéw przygotowawczych trwajgcych jeden
rok, dwa, trzy lub cztery lata — oferowanych przez kolegia ksztatcenia
nauczycieli, i 4-letnich programéw ksztatcenia — na uniwersyteckich
wydziatach pedagogicznych. Kursy mogg byc¢ realizowane w kolegiach
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ksztatcenia nauczycieli wspieranych przez rzad i na uniwersytetach
akredytowanych przez Ministerstwo Edukac;ji i Sportu (MEIS).

Charakterystyka ogodlna ksztatcenia nauczycieli

W ramach reformy oswiaty, liczba instytucji ksztatcenia nauczycieli spa-
dtaz59w1991r.do 10 (w tym Uniwersytet Laotanski) w 2000 r. Dzia-
fanie to zostato podjete w reakcji na realny stan finansowy, rzeczywiste

zarzadzanie i zapewnianie jakosci ksztatcenia. W 2003 r. w kraju dziatato

osiem kolegiéw ksztatcenia nauczycieli. Pod wzgledem technicznym

i finansowym, owe osiem kolegiéw pozostawato pod kierownictwem

i stosowato sie do wytycznych Departamentu Ksztatcenia Nauczycieli

edukacji w MEiS. Jednakze, pod wzgledem ideologicznym i politycznym,
instytucje te znajdowaty sie pod nadzorem Prowincjonalnego Biura ds.
Edukaciji i Sportu. Poniewaz wprowadzono zmiany w szkolnictwie $red-
nim, programy ksztatcenia nauczycieli szkét podstawowych w kolegiach

ksztatcenia nauczycieli réwniez ulegty zmianie i rozwojowi.

Obecnie ksztatcenie nauczycieli szkét podstawowych jest reali-
zowane poprzez trzy programy: system 9+3, 12+2 i 12+4. W ramach
tych programéw ksztatceni sg nauczyciele szkét podstawowych, ktd-
rzy majg kwalifikacje do nauczania wszystkich przedmiotéw na tym
poziomie ksztatcenia.

Programy ksztatcenia nauczycieli szkdt srednich pierwszego stopnia
pozostajg w systemie 12+4. Po ukoniczeniu tego programu absolwen-
ci studidow stajg sie wykwalifikowanymi nauczycielami szkét srednich
pierwszego stopnia.

W 2006 r. Ministerstwo Edukac;ji i Sportu wprowadzito reformy
ksztatcenia ogdlnego polegajagce na wydtuzeniu o jeden rok ksztatce-
nia sredniego pierwszego stopnia, z cyklu trzyletniego na czterolet-
ni. Obecnie ksztatcenie ogdlne w Laosie jest realizowane w systemie
5+4+3 (12-letnie ksztatcenie ogdlne). Poniewaz wprowadzono zmiany
w ksztatceniu ogdlnym, instytucje ksztatcenia nauczycieli w catym kraju
réwniez zostaty zreformowane i kazda szkota ksztatcaca nauczycieli
uzyskata status instytucji ksztatcenia nauczycieli. Opracowano nowe
programy ksztatcenia nauczycieli i pozostaty tylko trzy z nich w sys-
temie 9+3,12+2 i 12+4.
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Tabela 1. Osiem kolegiéw nauczycielskich w Laosie

NAZWA KOLEGIUM TYPY SZKOk, DLA KTORYCH
POZIOM ZARZADZANIA
NAUCZYCIELSKIEGO KSZTALCENI SA NAUCZYCIELE
Bankeun szkoty srednie pierwszego stopnia, ME i wiadze prowincji

szkoty podstawowe, przedszkola
Dong Kham Xang  szkoty podstawowe, przedszkola ME

Luang Nam Tha szkoty srednie pierwszego stopnia, ME i wtadze prowincji
szkoty podstawowe, przedszkola

Luang Prabang szkoty srednie pierwszego stopnia, ME i wtadze prowincji
szkoty podstawowe, przedszkola

Paske szkoty srednie pierwszego stopnia, ME i wtadze prowincji
szkoty podstawowe, przedszkola

Savannakhet szkoty srednie pierwszego stopnia, ME i wtadze prowincji
szkoty podstawowe, przedszkola

Saravan szkoty podstawowe, przedszkola ME i wtadze prowincji

szkoty srednie pierwszego stopnia,

szkoty podstawowe, przedszkola ME i whadze prowincji

Xieng Khouang

Zrédto: ME, 2012.

Struktura ksztatcenia nauczycieli i system rekrutaciji
Zawdd nauczyciela w Laosie nie wydaje sie by¢ popularny wsréd mto-
dych obywateli, zwtaszcza mtodych mieszkarcéw miast. Zgodnie z ra-
portem Ksztatcenie i zatrudnianie nauczycieli (Teacher Training and
Recruitment into the Teaching Profession, TTEST, 2004), 76 % studen-
tow kierunkéw ksztatcacych nauczycieli pochodzi z biednych rodzin
rolniczych i nie majg oni mozliwosci uczeszczania na inne uczelnie.
Rekrutacja kandydatéw na studia opiera si¢ na réznych zasadach
i politykach. Jedna z podstawowych zasad, na ktérych zasadza sie pro-
ces selekc;ji, wynika z regulacji opublikowanych przez MEiS. Jednakze
rzeczywisty proces selekcji na poziomie realizacji (prowincja) nie zo-
stat jednoznacznie okreslony. Wybdr kandydatéw majacych rozpoczaé
ksztatcenie prowadzace do uzyskania kwalifikacji pedagogicznych jest
skomplikowanym procesem, ktéry obejmuje gtdwnie dwie sciezki: kan-
dydaci kwotowi i pozostali kandydaci (niekwotowi). Procesem rekrutac;ji
kandydatdéw niekwotowych zarzadzaja kolegia nauczycielskie, podczas
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gdy kwotowy system rekrutacji obejmuje kilka pozioméw hierarchicz-
nych, poczawszy od MEiS do poziomu prowincji, dystryktu i kolegium.

Na kwotowy system rekrutacji sktada sie kilka procesdw. Po pierw-
sze, Departament Administracji w Kancelarii Premiera okresla liczbe
studentdw na podstawie liczby pracownikdéw, ktérzy przechodzg na
emeryture i przesyta taka liczbe (kwote) do MEiS. Po drugie, MEiS wska-
zuje kwote studentéw w odniesieniu do kazdego z Prowincjonalnych
Biur ds. Edukacijii Sportu (PBES) w catym kraju. Po trzecie, PBES okresla
kwote studentdéw dla kazdego Biura ds. Edukaciji i Sportu na pozio-
mie dystryktu (BESD), BESD wybiera studentéw z lokalnego obszaru
w zaleznosci od lokalnych potrzeb i odsyta ich do PBES, a nastepnie
instytucje ksztatcenia nauczycieli otrzymuja studentéw wystanych
przez PBES, jak pokazano na rysunku 5.

Rysunek 5. Kwotowy system rekrutacji studentéw w Laosie

Kwoty okreslone przez Kancelari¢ Premiera

l l

Kwoty okreslone przez MEiS Kwoty okreslone przez PBES
Ogtoszenie i wniosek BESD Kolegium ksztatcenia nauczycieli
otrzymuje studentéw wystanych
przez PBES

Zrédto: TTEST, 2004, 8.

Podsumowujac, obecne reformy ksztatcenia nauczycieli zasadzaja
sie na zmianach w systemie ksztatcenia ogdlnego, trzy systemy: 5+3,
5+4 i 8+1 zostaty wyeliminowane, natomiast dwa systemy: 9+3, 12+2
nadal istniejg (wczesniej zwane 8+3i11+2, obecnie zwane 9+3i12+2;
jest to spowodowane tym, ze dodano jeden rok ksztatcenia na poziomie
szkolnictwa sredniego) oraz wprowadzono nowy system 12+4.
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Gtéwne zasady

Ksztatcenie nauczycieli na poziomie akademickim odbywa sie w kole-
giach. Obejmuje ono zaréwno przedmioty ogdlne, przedmiot specjali-
zacyjny, jak i metodyke nauczania. Nauki psychologiczne i spoteczne
réwniez stanowig wazne przedmioty. Teoria jest nauczana w klasie,
natomiast praktyki sa organizowane na ostatnim roku studidw, aby
pomdc studentom potaczyc teorie z praktyka i utatwic rozwigzywanie
codziennych problemdw zwigzanych z nauczaniem. Studia pedagogicz-
ne i nauczanie tresci przedmiotowych sg blisko powigzane.

Nacisk ktadzie sie na role nauczyciela w kontekscie spotecznym.
Nauczyciele sg uprawnieni do podjecia studiéw magisterskich. Otrzy-
muja swiadectwo ukoriczenia kolegium potwierdzajgce uzyskanie 96
punktéw zaliczeniowych (po dwdch latach ksztatcenia, $wiadectwo
kwalifikacji do nauczania w szkotach podstawowych), 110 punktéw
zaliczeniowych (po trzech latach ksztatcenia, swiadectwo kwalifikacji
do nauczania w wiejskich szkotach podstawowych) oraz 145 punk-
téw zaliczeniowych (po czterech latach ksztatcenia, dyplom licencjacki
uprawniajgcy do nauczania w szkotach podstawowych). Studia pe-
dagogiczne organizowane sg w kolegiach nauczycielskich pod nad-
zorem departamentu ksztatcenia nauczycieli. Szkoty, w ktdérych duza
czesdé studenckich praktyk pedagogicznych jest realizowana, sa zwig-
zane organicznie z departamentem ksztatcenia nauczycieli. Praktyki
nauczycielskie odbywajg sie w zwyktych szkotach w catym kraju. Po
ukoniczeniu kolegium, studenci otrzymuja $wiadectwo i uprawnienia
do nauczania i tym samym mogg ubiegac sie o zatrudnienie w szko-
tach podstawowych.

Wyzwania przywédztwa edukacyjnego

nauczycieli w ksztalceniu nauczycieli

Odnosnie do sytuacji w Laosie, mozna powiedzied, ze przywdd-
cy edukacyjni na szczeblu krajowym i lokalnym w Laosie mierzg sie
z licznymi wyzwaniami. Obejmuja one ograniczenie liczby wykwa-
lifikowanych zasobdw ludzkich i nieskuteczne zespoty przywddcze,
niskie poziomy finansowania ze Zrédet publicznych, nieefektywnos¢
systemu zapewniania jakosci, trudnosci w wykonywaniu ustaw, prze-
pisow i rozporzqdzen, niski poziom dostepnosci danych edukacyj-
nych, konflikty pomiedzy liniami podejmowania decyzji a koordynacji
na szczeblu lokalnym i centralnym, stabe zaangazowanie spoteczno-
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sci lokalnych w rozwdj edukacji (MOES, 2006; MOES, 2008c; MOES,
MOES 2012a).

Na poziomie centralnym (tj. MEiS, uniwersytetdw i kolegiow, jednym
z wyzwan jest ograniczona liczba kompetentnych i sprawnych zasobéw
ludzkich w MEIS. Ministerstwo to cierpi na powazny niedobdr dobrze
wyszkolonych, wykwalifikowanych i zaangazowanych pracownikéw
administracyjnych. Zauwazono réwniez, ze wielu z najlepiej wyksztat-
conych i najbardziej kompetentnych pracownikéw jest w wieku powyzej
50 lat. Niektdrzy z pracownikéw w tej grupie przejda na emeryture
w ciggu kilku najblizszych lat. Dlatego bardzo waznym zagadnieniem
jest przygotowanie pracownikdéw do pracy i wymiana personelu na do-
brze wyksztatconych mtodych pracownikéw, ktérzy przejma zadania
tych, ktérzy wkrotce przejda na emeryture (Kittiphanh, 2011). Jak za-
uwazyt Ogawa (2009), pracownicy Departamentu Szkolnictwa Wyz-
szego w Ministerstwie Edukacji i Sportu posiadaja niewystarczajaca
wiedze i umiejetnosci niezbedne do tworzenia polityki, poprawy pro-
gramu nauczania w szkolnictwie wyzszym i opracowania standardéw
ewaluacji i monitorowania systemu szkolnictwa wyzszego.

Drugie duze wyzwanie dla przywddztwa wynika z ograniczonych
zasobdw finansowych, z jakimi boryka sie sektor oswiaty w kraju. Laos
w duzej mierze polega na zewnetrznych Zrédtach finansowania budzetu
na edukacje (UNESCO, 2012). Na przyktad wydatki publiczne na eduka-
cje osiggnety tylko 15% catkowitej kwoty wydatkéw publicznych i 3,2%
produktu krajowego brutto (PKB) w latach 2006-2007. Natomiast
poprawa ta wynika z silnego wzrostu budzetu inwestycyjnego, ktéry
w wiekszosci jest finansowany przez partneréw rozwoju i nie oznacza
jakiegokolwiek wzrostu udziatu krajowych srodkéw finansowych we
wskazniku budzetu na wydatki state i inwestycyjne. Stosunek wydat-
kéw statych do kapitatowych wyniést 46:53, a fundusze zagraniczne
stanowity ponad 90% wydatkéw kapitatowych w latach 2004-2005.
Ponadto wiekszo$¢ budzetu zostata przeznaczona na wynagrodzenia
nauczycieli i inne koszty state i tylko niewielka czes¢ budzetu moze
by¢ przeznaczona na doskonalenie i rozwdj oswiaty, a budzet na rozwdj
ksztatcenia w latach 2012-2013 wynosit zaledwie 16,7 % wydatkéw
rzadowych i 4,47% PKB (MOES, 2013). Doprowadzito to do braku re-
gularnego monitorowania, nadzoru i ewaluacji w catym sektorze oswiaty
(MOES, 2008c; MOES, MOES 2012b). Kolejny problem, przed ktérym
staje przywddztwo, jest zwigzany z systemem zapewniania jakosci
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w kazdej dziedzinie edukacji. Ogdlnie rzecz ujmujac, system nie jest
wystarczajacy i nie spetnia oczekiwan wspdtczesnego spoteczeristwa.

Centrum Zapewniania Jakosci (CZJ) dziatajagce w ramach MEIS jest
obecnie odpowiedzialne za opracowywanie polityki i procedur zapew-
niania jakosci we wszystkich sub-sektorach edukacji, w tym w sektorze
publicznego i prywatnego szkolnictwa wyzszego, jak réwniez szkolnic-
twa sredniego, technicznego i zawodowego. CZJ jest stosunkowo mtoda
jednostka i jego zdolnosci powinny zosta¢ wzmocnione (MOES, 2006;
MOES, 2008c; UNESCO, 2008). Kolejnym problemem jest dziatanie
Systemu Informacji o Zarzadzaniu Edukacja (SIZE) w nieprzychylnym
srodowisku. Zasoby Ludzkie SIZE sg niewystarczajace do jego prawidto-
wego dziatania, szczegdlnie na poziomie centralnym (ME) i dystryktdw.
Na poziomie centralnym, infrastruktura SIZE jest niewystarczajgca, na-
tomiast na poziomie dystryktdw nadal dziata 25 Kuratoriéw Oswiaty,
ktére nie maja dostepu do energii elektrycznej, a ponad potowa z nich
nie posiada komputera. Obecnie rezultaty dziatania SIZE sg ograniczone
i dublowane z powodu istnienia kilku réwnolegtych systemoéw groma-
dzenia danych przez ré6zne departamenty MEiS, ktére s zbierane z tego
samego zrédta w tym samym czasie (UNESCO, 2008).

W zwigzku z wyzszym poziomem wyksztatcenia na uniwersytetach
i w kolegiach, MEIS twierdzi, ze system zarzagdzania edukacja w oSmiu
instytucjach ksztatcenia nauczycieli w catym kraju jest nieskuteczny
(MOES, 2006; UNESCO, 2008).

Pierwszy powdd do obaw jest wspdlny dla wiekszosci zespotédw
przywddczych w instytucjach ksztatcenia nauczycieli (IKN). Nie odbyty
one specjalistycznych szkolen w zakresie przywddztwa i zarzadzania.
Wiekszosé dyrektorédw IKN zazwyczaj uczy sieg, jak prowadzié i zarza-
dzad instytucja w ramach wykonywania obowigzkéw zawodowych.
Zdolnosci przywddcze i umiejetnosci zarzadzania dyrektoréw i admi-
nistratoréw oswiaty w kolegiach i na uniwersytetach sa ograniczone
(MOES, 2006; UNESCO, 2008).

Druga powazna kwestia jest zwigzana z jakoscig kadry nauczajace;j
w kolegiach i na uniwersytetach. Wiekszos¢ nauczycieli pracujgcych
w instytucjach szkolnictwa wyzszego posiada tylko tytut zawodowy li-
cencjata. Istnieje niedobdr pracownikéw z wyksztatceniem magisterskim
i posiadajacych stopien doktora (MOES, 2012a). Powoduje to problemy
w opracowywaniu programu nauczania i materiatéw dydaktycznych,
ktére muszg byd stale adaptowane, korygowane i zmieniane, aby byty
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scisle powigzane z szybkim miedzynarodowym postepem naukii tech-
nologii oraz aby podnosity jakosé¢ szkolnictwa wyzszego (MOES, 2008b).
Jak podaje Europe AID Cooperation Office (2009), jakos$¢ ksztatcenia
w szkolnictwie wyzszym pozostaje na niskim poziomie, a rzad nie po-
traktowat rozwoju edukacji jako zagadnienia priorytetowego. Naktady
na badania i rozwdj edukac;ji réwniez ksztattuja sie na bardzo niskim
poziomie. Ponadto niektdrzy pracownicy, osoby ksztatcace nauczycieli
i wyktadowcy nie sg mocno zaangazowani w swojg prace (MOES, 2008d).

Trzecia kwestia jest zwigzana z warunkami spoteczno-ekonomicz-
nymi i staba kondycja finansowa. W rezultacie, kierownictwa IKN musza
poswiecac duzg czesé swojego czasu ha rozwigzywanie codziennych
probleméw dotyczacych warunkéw zycia oséb odpowiedzialnych za
ksztatcenie studentéw i samych studentdéw. Zespoty kierownicze nie sg
w stanie w petni przyczyniac sie do podnoszenia jakosci pracy w insty-
tucjach ksztatcacych nauczycieli. Procedury pracy, delegowanie zadan
i decentralizacja obowigzkdéw na réznych poziomach IKN nie sg jeszcze
zadowalajgce (UNESCO, 2008; MOES, 2006).

Czwarte wyzwanie dotyczy regulacji, zasad i innych przepiséw prawa
dotyczacych zarzgdzania szkolnictwem wyzszym. Nie s3 one adekwat-
ne do istoty i specyfiki problemdw z zarzgdzaniem tym zwigzanych.
Wprowadzenie zasad i regulacji dotyczacych kontroli jakosci byto trud-
ne — po czesci z powodu braku poczucia odpowiedzialnosci za ten me-
chanizm, po czesci w zwigzku z brakiem systemu zapewnienia jakosci
w IKN (MOES, 2006; MOES, 2008b; UNSCO, 2008). Kolegiom i uni-
wersytetom nadal brak jasnej wizji, polityki i strategii oraz planu dzia-
tania skierowanych na osiggniecie regionalnych i miedzynarodowych
standardéw w zakresie dostepu, jakosci, przydatnosci i konkurencyjno-
sci. Co wiecej, poza powyzszym, brakuje kompleksowego planowania,
zarzgdzania i monitorowania na poziomie ksztatcenia pomaturalnego
i w sektorze szkolert (UNESCO, 2008; MOES, 2012 a).

Na szczeblu wiadz lokalnych (tj. Prowincjonalnych Biur ds. Edukacji
i Sportu oraz Kuratoriéw Oswiaty na poziomie dystryktu, szkét i spo-
tecznosci), PBES jest odpowiedzialne za (techniczna odpowiedzialnos¢
operacyjna) szkolnictwo Srednie oraz za doradzanie Kuratoriom Oswiaty
na poziomie dystryktu (KOD) oraz za kolegia ksztatcenia nauczycieli
i szkoty techniczne, natomiast Kuratoria Oswiaty na poziomie dystryk-
tu sg odpowiedzialne (odpowiedzialnosé operacyjna) za szkolnictwo
podstawowe i wspdtprace ze spotecznosciami.
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W 2000 r. rzad laotanski zainicjowat decentralizacje struktury poli-
tycznej, przekazujac odpowiedzialnosé za planowanie edukacji, aloka-
cje budzetu i Swiadczenie ustug wtadzom administracyjnym prowincji
i dystryktéw (UNESCO, 2008). W wyniku wprowadzenia decentrali-
zacji zarzadzania edukacjg pojawito sie wiele nowych wyzwan na réz-
nych poziomach.

Po pierwsze, brak jest jasnych proceséw planowania, systemow, rél
i podziatu obowigzkdw w zakresie zdecentralizowanego zarzadzania
pomiedzy szczeblem centralnym a lokalnym, poczynajac od MEiS, przez
PSO, KOD az po szkoty. MEiS utracito kontrole nad kluczowymi ele-
mentami, w tym nad ogdlnym przygotowaniem budzetu i wydatkdw,
zarzagdzaniem oraz monitorowaniem i ewaluacja edukacji publiczne;j
(Azjatycki Bank Rozwoju, 2003, cyt. w Kittiphanh, 2011, 28). Problem ten
wskazuje na niejasne struktury odpowiedzialnosci pomiedzy PSO, KOD
oraz relacje pomiedzy administracja na poziomie prowincji i dystryktow.
Zaobserwowano, ze gubernatorzy prowincji odgrywaja kluczowa role
w zarzadzaniu finansami publicznymi, a przydzielone srodki budze-
towe zalezg w gtéwnej mierze od negocjacji pomiedzy gubernatorami
prowincji a rzadem centralnym, nie zas od klarownych przepiséw (Bank
Swiatowy, 2008, cyt. w Kittiphanh, 2011; MOES, 2012b).

Po drugie, przeptyw srodkdéw finansowych na poziomie wtadz pro-
wincji jest bardzo ograniczony od chwili rozpoczecia decentralizaciji.
Utrudnia to PSO i KOD wspieranie doradcéw pedagogicznych w mo-
nitorowaniu poczatkujacych nauczycieli, ocenianie pracy nauczycieli
i systematyczne nadzorowanie dyrektoréw szkét w zakresie realizacji
procesu nauczania-uczenia sie. Na przyktad wymaga sie, by dyrekto-
rzy szkot, administratorzy i nauczyciele byli regularnie nadzorowani
i wspierani przez ekspertéw ds. edukaciji z kolegidw, uniwersytetow,
PBES i KOD w celu podniesienia jakosci nauczania. Jednakze brak jest
regularnego monitorowania, nadzoru i wsparcia dla pracownikdw szkdt
ze strony PBES i KOD (MOES, 2008c). Jak spostrzezono w jednym
z ostatnich raportéw:

- Brak wystarczajacej liczby pracownikéw technicznych na pozio-

mie prowingcji i dystryktow, ktérzy mogliby zapewnié wsparcie,

- Wiedza i umiejetnosci pracownikdéw technicznych na poziomie

prowincji i dystryktéw jest nieodpowiednia, oraz
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- Pracownicy techniczni na poziomie prowincji i dystryktéw maja
utrudniong prace z powodu niedoboru srodkéw na monitorowa-
nie i nadzér (MOES, 2008c, s. 107).

Po trzecie, zdolnosci zespotéw przywddczych PBES i KOD (tj. dy-
rektoréw szkot, dyrektorédw wicedyrektordw, kierownikdw biur, kierow-
nikéw dziatéw) oraz cztonkéw kadry akademickiej na tych poziomach
sg nieskuteczne i niedostateczne, a takze brak jest personelu i szkolen
z zarzadzania. Wiekszos$¢ urzednikéw PSO i KOD to byli nauczyciele
i niektdrzy z nich ukoriczyli tylko szkote podstawowa i Srednia pierw-
szego stopnia (Azjatycki Bank Rozwoju, 2003, cyt. w Kittiphanh, 2011).
Maja oni niewielkie mozliwosci uczestnictwa w efektywnych szkole-
niach umozliwiajagcych im podjecie nowych obowigzkéw w ramach de-
centralizacji. Stwarza to bariery w angazowaniu sie w dialog polityczny
lub dziatanie na rzecz zwigkszenia budzetu.

Kolejny problem, z jakim borykaja sie SPO i KOD, zwiazany jest
z przeptywem wykwalifikowanych pracownikéw, na przyktad na po-
ziomie prowincji, gdzie pracownicy po odbyciu szkoler, zwtaszcza w ob-
szarach technicznych, czesto odchodza, aby podjaé bardziej lukratywne
finansowo zatrudnienie, co prowadzi do niedoboru wykwalifikowanych
pracownikéw technicznych. Podobna sytuacja moze wystepowaé na
poziomie dystryktéw (Kittiphanh, 2011).

Wyzwania zwigzane z przywodztwem edukacyjnym na poziomie
szkoét sa stosunkowo podobne do tych obserwowanych na poziomie
prowingcji i dystryktu. Zdolnosci zespotéw przywddczych (tj. dyrekto-
réw szkot, wicedyrektordw, kadry akademickiej, nauczycieli) sa niewy-
starczajace. Wiekszosé dyrektordw i wicedyrektordw, ktorzy kieruja
swoimi organizacjami, jest powotywana na te stanowiska bez udziatu
w specjalnych szkoleniach z dziedziny zarzadzania. W rezultacie, jak
twierdzi MEiS (2011 r.), brakuje im waznych umiejetnosci, gdy idzie o za-
rzadzanie placéwkami szkolnymi, kadra kierownicza na poziomie szkoty
dysponuje ograniczonymi umiejetnosciami w zakresie mobilizowania
i angazowania spotecznosci lokalnych w przywdédztwo i zarzadzanie
szkotami za posrednictwem Wiejskich Komitetéw Rozwoju Edukacji
(WKRE), a takze brak jest koordynacji dziatann pomiedzy wtadzami na
szczeblu prowincji, dystryktu a WKRE, opiekunem uczniéw — na rzecz
podnoszenia jakosci edukacji (MOES, 2008d; MOES, 2011). Dodatkowo,
od czasu decentralizacji zapoczatkowanejw 2000 r., alokacje srodkéw
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z budzetu dla kazdej prowinc;ji i dystryktu sg rézne i ograniczone do
zarzadzania edukacjg w ramach zachecania do poprawy ksztatcenia na
poziomie szkdt. Na przyktad, zgodnie z dekretem premiera w sprawie
obowigzkowego ksztatcenia, edukacja na poziomie szkoty podstawowej
jest bezptatna. Jednak rodzice ucznidw i spotecznosci pokrywaja koszty
operacyjne w ramach optaty rejestracyjnej na rzecz funkcjonowania
szkoty, obstugi, materiatéw szkolnych, napraw budynkdw i obiektéw
szkolnych oraz dotacji dla nauczycieli. W rezultacie rodzice ucznidéw sg
niezadowoleni z przywddztwa w szkole (MOES, 2011; UNSCO, 2008).

Podsumowujac, badacze i osoby odpowiedzialne za tworzenie po-
lityki coraz czesciej dostrzegaja problem poprawy jakosci edukac;ji dla
nowych nauczycieli. Jednakze w Laosie nadal brakuje badan nad przy-
wodztwem edukacyjnym i poprawy ksztatcenia w tej dziedzinie. Bada-
nia dotyczace roli kolegium w przywddztwie edukacyjnym nauczycieli
pod wzgledem wptywania na jakosé edukacji oferowanej przez kolegium
poczatkujacym nauczycielom laotariskim moga by¢ postrzegane jako
nowe badania. Widoczny w Laosie brak empirycznych badan poswie-
conych skutecznym praktykom przywédztwa oraz poprawie ksztatce-
nia przysztych nauczycieli ma wptyw na stan wiedzy w tej dziedzinie.
Temat ten jest bardzo wazny, poniewaz wyznacza kierunek dla dalszych
rozmow, refleksji, aby zrozumied wktad rél przywddczych w tworzenie
innowacji strategicznych i zarzadzanie kolegiami nauczycielskimi—ich
role pozostajg niezbadane w literaturze dotyczacej laotanskiej edukacji.
Sugerowane badania wniosa nowa wiedze na temat roli przywdédztwa
w odniesieniu do doskonalenia nauczania w kolegiach nauczycielskich
w Laosie.

Przywddztwo sektora edukacji — w postrzeganiu laotariskiego Mini-
sterstwa Edukacjii Sportu oraz z perspektywy niektérych raportéw na
temat edukacji w Laosie — jest nieskuteczne w kierowaniu procesem
uczenia sie. Moze to mie¢ zwigzek z menedzerami petnigcymi funkcje
administracyjne, ktérzy sami nie biorg udziatu w kursach szkoleniowych
w zakresie administracji. Brak jest monitoringu ze strony AQC oraz wy-
stepuje niedobdr funduszy na wspieranie procesu nauczania-uczenia
sie. Ponadto w ramach procesu decentralizacji mozna zaobserwowad
brak zaangazowania spotecznosci w proces ksztatcenia dzieci, nieod-
powiednie przygotowanie zespotéw przywddczych i personelu do wy-
konywania obowigzkéw (MOES, 2006; MOES, 2008d; MOES kontroler
2012a; UNSCO, 2008).
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Mozliwosci zwiazane z przywdédztwem edukacyjnym nauczycieli

W wielu dokumentach (np. raportach: lokalnych i miedzynarodowych)

czesto wskazuje sig, ze przywddztwo w zakresie edukac;ji jest jednym

z kluczowych elementdw powodzenia w kierowaniu organizacja w celu

osiggniecia sukcesu. Przywddztwo edukacyjne ma zaréwno bezposred-
ni, jak i posredni wptyw na rozwdj edukacyjny oraz efekty uczenia sie
i osiagniecia studentdw.

Raport Komitetu Zwigzkéw Zawodowych ds. Edukac;ji (2012) wska-
zuje, ze liderzy edukacyjni maja ogromny wptyw na jakos¢ nauczania
i na catoksztatt otoczenia nauczania, w tym na motywacje personelu,
morale i wyniki, praktyki nauczania oraz na postawy i aspiracje zaréwno
ucznidéw, jak i rodzicéw. Ponadto podkreslono tam, ze istnieje potrzeba
zapewnienia liderom edukacyjnym wystarczajacych mozliwosci, by mo-
glirozwijaé i utrzymywad skuteczne umiejetnosci przywddcze. Wyniki
badan dowodza, ze tacy przywddcy edukacyjni, jak dyrektorzy szkét,
dyrektorzy i pozostali liderzy w ksztatceniu nauczycieli na poziomie
szkoty wyzszej, majg wptyw na jakos¢ efektow edukacji studentéw
(Leithwood, Jantzi, 1999).

Wedtug Davies i Davies (2004), przywddcy edukacyjni sa zaangazo-
wani w rézne kluczowe dziatania na rzecz poprawy jakosci nauczania
w instytucjach oswiatowych. Dziatania podejmowane przez przywdd-
coéw edukacyjnych, w tym wyznaczanie kierunku, przektadanie strategii
na konkretne dziatania, dostosowanie ludzi i organizacji do strategii,
okreslaja skuteczne punkty interwencji strategicznej oraz rozwijaja
strategiczne kompetencje (Davies, 2009).

Dlatego pozadane jest, aby osoby odpowiedzialne za tworzenie po-
lityki na wysokim szczeblu, takim jak Ministerstwo Edukac;ji i Sportu,
oraz inne osoby na kierowniczych stanowiskach odpowiedzialne za
ksztatcenie w danej instytucji oswiatowej wziety pod uwage to, ze za-
gadnienia przywodztwa edukacyjnego stanowig najwazniejsze elemen-
ty organizacji. Jesli style przywddztwa edukacyjnego nauczycieli maja
ulec poprawie i zmianie, uznaje sie, ze jakos¢ ksztatcenia nauczycieli
powinna stopniowo poprawiac sie.

Zalecenia

W celu podniesienia jakosci przywodztwa edukacyjnego nauczycieli
na poziomie instytucji szkolnictwa wyzszego w Laosie, istnieja pewne
mozliwosci, ktédrymi powinni zaja¢ sie menedzerowie oswiaty i osoby
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odpowiedzialne za tworzenie polityki na szczeblu ministerstwa. Ponizej
sformutowano kilka zalecen.

Po pierwsze, kwalifikacje i doswiadczenie przywddcze sa niezbedne
dla skutecznego zarzgdzania instytucjami oswiatowymi. Dlatego liderzy
edukacyjni w instytucjach przywddztwa nauczycieli musza byé przeszko-
leni w rozwijaniu kompetencji przywddczych. Wiedza na temat réznych
wspdtczesnych teorii przywddztwa oraz umiejetnoscii zdolnosci wazne
dla przywédztwa edukacyjnego sa niezbedne w skutecznym zarzadza-
niu, kierowaniu i przewodzeniu organizacjami. Przywdédcy edukacyjni
muszg by¢ odpowiednio wyksztatceni, jesli chcemy, aby mierzyli sie ze
zmianami w dziedzinie ksztatcenia, a zwtaszcza ksztatcenia nauczycieli.

Po drugie, przywddcy edukacyjni, ktérzy uzyskuja promocje na sta-
nowiska w administracji oswiatowej w instytucjach szkolnictwa wyz-
szego, powinni mied silng motywacje, umiejetnosci przywddcze i kwali-
fikacje pedagogiczne. Przywdédcy edukacyjni powinni by¢ oceniani, aby
mie¢ pewnosé, ze zdobyli zaréwno wiedze z zakresu zarzadzania, jak
i umiejetnosci przywddcze. Ponadto powinni opanowacd rézne rodzaje
wiedzy potrzebnej w procesie nauczania-uczenia sie. Powinni posia-
daé wiedze przedmiotowa, pedagogiczng, znajomos¢ potrzeb ucznidéw
i ich cech charakterystycznych, ogdlng wiedze w dziedzinie pedagogiki,
wiedze na temat tresci edukacyjnych, programéw nauczania, celéw
i wartosci edukacyjnych.

Po trzecie, budzet finansowy na wspieranie i wdrazanie planéw
krétko-, srednio- i dtugoterminowych w uszeregowanych pod wzgle-
dem waznosci dziataniach pozostaje jednym z najwazniejszych kluczy
do sukcesu organizacyjnego. Dlatego niezbedne jest, by przywddcy
na najwyzszym szczeblu, takim jak Ministerstwo Edukacji, ostroznie
podejmowali decyzje dotyczace przeznaczania wystarczajacej kwo-
ty srodkéw finansowych z budzetu dla przywédcow w instytucjach
ksztatcenia nauczycieli, ktérzy w najlepszy mozliwy sposéb wykorzy-
stajg przydzielone zasoby w celu wspierania i wnoszenia wktadu do
plandw ogdlnych, projektéw, programdw i innych dziatan zwigzanych
z celami i wizjg oswiaty. Inne podczas planowania rozwoju instytucji
nie moga by¢ realizowane.

Po czwarte, pracairole przywddztwa edukacyjnego w instytucjach
ksztatcenia nauczycieli powinny zostaé poddane przegladowi i popra-
wione w celu budowania zdolnosci w zakresie doradztwa i konsultacji
dotyczacych przywddztwa edukacyjnego nauczycieli.
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Na koniec, wyptata regularnego, wystarczajgcego miesiecznego wy-
nagrodzenia jest bardzo wazna dla pracownikéw dydaktycznych oraz
ich poczucia stabilizacji zyciowej i rozwoju kariery. Ten podstawowy
warunek jest potaczony z poprawa jakosci nauczania i lepszymi osig-
gnieciami studentéw w nauce. Zatem menedzerowie oswiaty i osoby
odpowiedzialne za tworzenie polityki na szczeblu ministerstwa powinny
podejmowac transparentne decyzje o ustalaniu wymiaru i podnosze-
niu wynagrodzenia cztonkdw personelu oraz o poprawie ich warun-
kdw pracy.

Podsumowanie
Reasumujac, przywddztwo nauczycieli odgrywa wazna role we wspie-
raniu, zachecaniu, inspirowaniu i promowaniu kreatywnosci pracowni-
kéw dydaktycznych, tworzeniu i utrzymaniu lepszych warunkdw pracy
w instytucjach oswiatowych w celu poprawy jakosci nauczania. Péjscie
naprzdd i podniesienie jakosci nauczania stanowi nie tylko wyzwanie,
ale takze szanse dla przywddztwa nauczycieli, a przyszty sukces bedzie
zalezat od wrazliwosci oséb odpowiedzialnych za tworzenie polityki na
wysokim szczeblu, innych czynnikéw oraz zdolnosci przywédcéw w za-
kresie kierowania organizacjami w obecnym kontekscie, wysitkdw po-
dejmowanych przez pracownikéw dydaktycznych, nauczycieli-liderdw,
rodzicow, studentdw i cate spoteczenistwo (Nguyen, Nguyen, 2006).
Przywddztwo nauczycieli w osmiu kolegiach ksztatcenia nauczycie-
li w Laosie stoi przed licznymi wyzwaniami zwigzanymi ze zmianami
w kontekscie spoteczno-ekonomicznym. W niniejszym artykule okre-
slono niektdre cechy oswiaty, administracji oSwiatowej, zarzgdzania
i ksztatcenia nauczycieli w Laosie, wyzwania (na poziomie lokalnym
i krajowym) oraz mozliwosci. Zaproponowano zalecenia majace na celu
poprawe przywédztwa edukacyjnego nauczycieli w kolegiach ksztat-
cenia nauczycieli.
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