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JOANNA MALEC

STYL KIEROWANIA JAKO WYZNACZNIK
EFEKTYWNOSCI ZARZADZANIA
ZASOBAMI LUDZKIMI

Streszczenie

Budowania sprawinie dziatajacego zespotu to proces dtugofa-
lowy, wymagajacy pelnego zaangazowania lidera. Proces ten zaw-
sze powinien by¢ traktowany w kategorii inwestycji. Efektywne
zarzadzanie personelem zalezy od wielu czynnikéw, m.in. ze-
wnetrznych, personalnych czy techniczno-organizacyjnych. Jed-
nym z wazniejszych jest niewatpliwie styl kierowania lidera danej
organizacji. W artykule ,,Styl kierowania jako wyznacznik efek-
tywnosci zarzadzania zasobami ludzkimi” zdefiniowano pojecie
stylu kierowania, jak rowniez przestawiono wybrane koncepcje
stylow kierowania. Podjeto probe ukazania zaleznosci miedzy sty-
lem kierowania a efektywnos$cig zarzadzania zasobami ludzkimi.

Stowa kluczowe: zarzadzanie, styl, styl kierowania, inteligencja
emocjonalna

Abstract

Building an efficiently functioning team is a long-term process
which requires an entire engagement of its leader. The process
should always be treated as an investment. Personnel management
is dependent on various external, personal as well as technical and
organizational factors. Undoubtedly, one of the most crucial one is
a leader’s management style.

The article ,,Management Styles as a Determinant the Effec-
tiveness of Human Resources Management” defines the concept of
management style as well as describes selected conceptions of



management styles. The paper shows the dependence between the
management style and the effectiveness of human resources man-
agement.

Keywords: efficient team functioning, management, management
style, emotional intelligence

Obecnie kazda organizacja powinna wykazywac si¢ innowa-
cyjnoscig, efektywnoscig oraz zdolnoscig szybkiego dostosowania
si¢ do zmian zachodzacych na rynku. Nie ma uniwersalnego prze-
pisu na sukces organizacji. Zalezy on od wielu czynnikow. Nie-
watpliwie, jednym z nich jest lider, jego rola w kreowaniu sukcesu
organizacji. Sposrdd wielu cech pozadanych u lidera na jednym
z czolowych miejsc plasuje si¢ styl kierowania zespotem. Umie-
jetnos¢ ta nabiera szczegdlnego znaczenia, gdy uswiadomimy so-
bie, ze najwazniejszym zasobem organizacji sg jej pracownicy. To
ich praca w bezposredni sposéb wplywa na osiggniecie celow or-
ganizacji. Od lidera zalezy jednak, czy zaséb ten zostanie wyko-
rzystany optymalnie. Styl kierowania lidera przektada si¢ na pracg
zespotu. Od tego w jaki spos6b lider zarzadza pracg zespotu zalezy
czy grupa bedzie funkcjonowata prawidlowo 1 skutecznie, czyli
osiggata zaplanowane cele i efekty.

Efektywne kierowanie zespotem wspdipracujacych osob reali-
zujacych wyznaczone cele wpisuje si¢ w strategie organizacji. Me-
nedzer to osoba wyznaczajaca zadania, motywujaca pracownikow
do dziatania, umiejetnie wykorzystujaca ich wiedze tak, osiaggnaé
cele organizacji. Do obowigzkdw lidera nalezy opracowanie planu
dziatan, sposobu i metod ich egzekwowania, wspieranie rozwoju
pracownikoéw oraz integracja zespotu. Stopien emocjonalnego
wsparcia, zakres danej pracownikom swobody, a takze mozliwo-
$ci decydowania o pracy, zarowno wtasnej, jak i zespotu niewat-
pliwie wiaze si¢ ze stylem kierowania menedzera. Techniki oraz



zasady oddziatywania na zespo6t wybrane i realizowane przez li-
dera maja za$ silny wptyw na kierunek rozwoju i efektownosé
grupy, a w efekcie calej organizacji.

Kazdy lider jest inny. Cechuje go swoista osobowo$¢, wiedza,
doswiadczenie. W r6zny sposob liderzy podchodza do pracowni-
kéw, ich zadan czy celéw organizacji. W rezultacie w niejedna-
kowy sposob ksztaltuje si¢ efektywno$¢ zespolu, atmosfera czy
efekty organizacji. Umiegjetno$¢ skutecznego dopasowania stylu
kierowania do biezacych potrzeb zespotu i organizacji to niezwy-
kle cenny potencjat dobrego menedzera. Styl kierowania zalezy od
0sobowosci lidera, cech zespolu ludzkiego, zaistnialej sytuacii,
wiedzy, systemu wartosci oraz nabytego dos§wiadczenia.

Kierowanie zespolem ludzkim

Istotg dziatalnos$ci kazdej organizacji jest zarzadzanie, a takze
kierowanie dziataniami pracownikéw. Pojecia ,,kierowanie”, ,,za-
radzanie” czesto stosuje si¢ zamiennie. Zarzadzanie to pojecie
szersze, odnoszace si¢ do wszystkich zasoboéw organizacji: rzeczo-
wych, ludzkich, administracyjnych. Natomiast kierowanie, pojecie
wezsze, odnosi si¢ gtownie do ludzi. Dzi§ kierowanie to ztozony
proces w odniesieniu do lat wczesniejszych. Wynika to przede
wszystkim ze zlozonosci wspodtczesnych organizacji, przedsig-
biorstw, wymagan rynku, cech osobowosciowych, wyksztatcenia,
aspiracji kadry menedzerskiej, jak i samych pracownikéw (zob.
Gitling M., 2013,s. 131). ,,Wspolczesnie kierowanie jest funkcja
zarzadzania wyzwalajgcg energi¢ organizacji. Wymaga umiejgtno-
§ci sprawnego komunikowania, motywowania, kontrolowania
oraz talentu przywodcezego” ( Gitling M., 2013 s. 131). Kierowanie
to umiejetnos¢ tworzenia rekami innych. ,,Kierowanie jest proce-
sem planowania, organizowania, przewodzenia i kontrolowania
dziatalno$ci cztonkéw organizacji oraz wykorzystania wszystkich
innych jej zasobow dla osiagnigcia ustalonych celow” (Gitling M.,



2013, s. 131). Stale rosnacy zakres obowigzkow kadry kierowni-
czej narzuca konieczno$¢ posiadania prze kadr¢ zarzadzaja odpo-
wiednich predyspozycji. Mozna tu wymieni¢ m.in.:

e zdolno$¢ myslenia analitycznego i Strategicznego,

e zdolno$¢ szybkiego reagowania na zmiany,

e umiejetno$¢ motywowania,

e cmpatig,

e skuteczno$¢ rozwigzywania konfliktow itd.

Istniej kilka zasad, ktorych realizacja pomaga w skutecznym
kierowaniu ludzmi. Po pierwsze ludzie stanowig kregoshup orga-
nizacji, to ludzie sg najwazniejsi, tworza organizacje¢. Nalezy stwo-
rzy¢ takie warunki pracy, aby ludzie poczuli si¢ jak u siebie. Zaan-
gazowany emocjonalnie pracownik daje z siebie wiecej i chetnie;.

Kolejna zasada traktuje o uczciwos$ci. Menedzer powinien by¢
uczciwy i sprawiedliwy. Nalezy by¢ spojnym z tym, co si¢ glosi.
Pracownicy wyczujg falsz, jezeli w zachowaniu dyrektora zauwazg
sprzecznos$¢, w stosunku do tego co mowi badz robi. Nalezy oka-
zywa¢ ludziom szacunek. Motywacja rodzi si¢ z szacunku. Dobry
menedzer:

e dzigkuje,

e wspiera inicjatywy,
e rozmawia,

e podkresla zasthugi.

To kolejna bardzo istotna zasada skutecznego kierowania
ludZzmi. Dobry menedzer nie boi si¢ ocenia¢ i kontrolowac. Kon-
trolujac 1 oceniajagc okazujemy zainteresowanie pracg podwilad-
nych oraz okazujemy im szacunek za wykonana prace. Menedzer
wie, jak radza sobie jego pracownicy, ewentualnie czego potrze-
buja do osiggni¢cia celu. Menedzer wie, jak istotny jest ciagly roz-
wo0j, podnoszenie kwalifikacji, czgsto takze uczenie si¢ od innych.
Efektywnos¢ kierowania jest wynikiem doboru wlasciwego stylu
kierowania odpowiednio do sytuacji.
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Style kierowania

»Pojecie styl — w popularnym znaczeniu oznacz sposob pracy, po-
stepowania” (Kopalinski W., 1994, s. 484). Styl kierowania to nic
innego jak oddzialywanie kadry kierowniczej na podlegtych pra-
cownikow. Styl kierowania rozumiany jest jako sposob oddzialy-
wania kierownika na cztonkow podlegajacej mu grupy, utrwalony
w jego zachowaniu si¢, majacy wptyw na grupe i osiagane przez
nig wyniki” (Borkowski, J., Dyrda M., Kanarski L., Rokickl B.,
2001, s. 96).

Styl kierowania mozna ujac¢ ,,jako catoksztatt wzglednie trwa-
lych i celowych sposoboéw oddziatywania kierownika na podle-
glych pracownikoéw, w celu sktonienia ich do wykonania zadan or-
ganizacyjnych” (Mroziewski M., 2005, s. 59). Definicja ta wska-
kuje na trzy istotne kwestie: po pierwsze, ze elementami sktado-
wymi stylow kierowania sg roznorodne sposoby, metody, techniki
jakimi kierownik oddziatuje na pracownikow, po drugie wybor
stylu kierowania jest dziataniem §wiadomym i celowym, oraz to,
iz styl kierowania odnosi si¢ do ludzi nie za$ do organizacji (zob.
Mroziewski M., 2005, s. 59).

Kazda osoba zarzadzajaca stosuje swoje wiasne style kierowa-
nia. Dobry menedzer umie dobra¢ styl zarzadzania w zaleznosci
od sytuacji, zadania. Na preferowany przez kierownika styl zarza-
dzania wplyw maja jego doswiadczenia, a takze osobowos$é. Dla-
tego tez, z reguty wykorzystuje si¢ dwa czasami trzy style, choé
oczywiscie najlepsi liderzy umiejetnie tgczg je wszystkie. Manager
ktoéry ma problemy z dopasowaniem stylu pracy z ludzmi do po-
trzeb zespotu i zadan bedzie osiagat kiepskie wyniki w pracy badz
tez bedzie miat trudnosci z prowadzeniem zespotu. Wybor odpo-
wiedniego dla siebie stylu kierowania w duzej mierze zalezy od
czynnikéw sytuacyjnych, pracownikéw czy samego zarzadzaja-
cego. Styl kierowania uzalezniony jest rowniez od cech osobowo-
sciowych menedzera, posiadanej wiedzy czy doswiadczenia.



Klasyfikacja i charakterystyka wybranych stylow kierowania

Przez ostatnie kilkadziesiat lat rzesza naukowcow i praktykow
zajmowala si¢ badaniami z obszaru stylow kierowania. Badania te
doprowadzity do powstania wielu teorii, koncepcji oraz klasyfika-
cji. Przyczyn jest wiele, ale najistotniejszym czynnikiem réznicu-
jacym style jest odmienno$¢ parametréw stosowanych do ich po-
rownania, klasyfikowania czy charakteryzowania (zob. Mroziew-
ski M., 2005, s. 58).

U podstaw podziatu stylow kierowania znajdujg si¢ nastepujace
zatozenia badawcze. Po pierwsze — styl kierowania zalezy od
osoby kierujacej, jej dominujacych cech osobowosciowych,
a takze pogladow na kierowanie. Po drugie stosowany styl kiero-
wania zalezy od sytuacji w ktorej znajduje si¢ kierownik i organi-
zacja. Po trzecie styl kierowania to syntez pierwszego i drugiego
zatozenia, styl kierowania zalezy od osobowos$ciowych cech cha-
rakteru osoby kierujacej oraz od sytuacji kierownika badz organi-
zacji (zob. Mroziewski M., 2005 s. 79). ,,W ramach pierwszego
kierunku badawczego powstaty zbiory stylow kierowania zwia-
zana z wyroznionymi cechami osobowymi kierownikéw, posta-
wami psychologicznymi kierownikow, pogladami kierownikéw
na natur¢ ludzka i kierowania oraz picia kierownika (osobowo-
sciowe style kierowania). Do drugiej grupy stylow kierowania
mozna zaliczy¢ style wyodrebnione ze wzgledu na takie kryteria,
jak: zakres ingerencji kierownika w prace podwtadnego, podstawy
1 sposéb wywierania wptywu na podwtadnych, stopien autokraty-
zmu i partycypacji, elastyczno$¢ zachowan kierownika i nowocze-
sno$¢ oddziatywan kierowniczych(sytuacyjne style kierowania). W
osobowosciowo-sytuacyjnych stylach kierowania D. Golemana,
wyroznia si¢ nastepujace style: nakazowy, autorytarny, partnerki,
demokratyczny, pedantyczny i partnerki” (Mroziewski M., 2005,
s. 70).
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Podwalinami dla wspoétczesnych podziatow stylow kierowania
byta klasyfikacja Lewina, Lipitta i White’a. Lippitt i White zapro-
ponowali trzy modele stylow kierowania:

e autokratyczny,
e demokratyczny,
o liberalny (laissez faire).

,»Lider autokratyczny oddziatywat na grupe za posrednictwem
nakazow i polecen zagrozonych kara w przypadku ich niewykona-
nia. Lider demokratyczny pozwalat grupie na swobodna dyskusje
i komunikacje grupy z liderem. Lider nieingerujacy pozostawiat
grupie maksymalny zakres swobody dzialania i decyzji, a swoj
wpltyw ograniczat do wyjatkéw, wyraznie go minimalizujac”
(Wojcik M., Czarnecka-Wojcik E., 2009, s. 54).

Blake'a i Mouton zbudowali siatke stylow kierowniczych,
w ktorej na osiach opisali dwa czynniki: troske o ludzi oraz troske
o produkcje. Na tej podstawie wyrdznili pie¢ typowych stylow:

e hierny,

e demokratyczny,

e autokratyczny,

e kompromisowy,

e przywodezy (por.za Mroziewski M., 2005, s. 76-77).

,»Styl bierny (laissez faire, zubozony). Osoba ta charakteryzuje
si¢ malg troska o pracownikdéw, zadania i produkcj¢. Czgsto nie
interesuje si¢ biegiem spraw. Nie lubi, gdy pracownicy zwracajg
si¢ do niego ze sprawami. Mowigc uzywa konstrukceji typu: ,,Oni
zadecydowali”, ,,Oni zrobili”. Minimalizuje wysitki, w takim stop-
niu aby méc utrzymaé cztonkostwo w organizacji. Styl demokra-
tyczny. Taki kierownik przed podjeciem decyzji zasigga opinii
u pracownikdéw. Zwraca duzg uwage na potrzeby ludzi, na dobra
i harmonijng prace¢ w zespole. Niestety w niskim stopniu interesuje
go produkcja. Czgsto uzywa sformutowan: ,,(...) my zadecydowa-
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lismy”, ,,my zrobiliSmy”. Styl autokratyczny (zadaniowy). Przeci-
wienstwo stylu demokratycznego. Kierownik-autokrata koncen-
truje si¢ przede wszystkim na sprawnosci i zadaniu. W matym
stopniu interesujg go podwiladni. Kieruje ,twarda rekg” i podej-
muje wszystkie wazne decyzje w zespole, nie dajgc pracownikom
mozliwosci samodzielnego dziatania. Uzywa zdan typu: ,,Ja zade-
cydowalem”, ,Ja zrobitem”. Styl kompromisowy (zréwnowa-
zony). W tym przypadku kierownik troszczy si¢ zaré6wno o pra-
cownikow jak i o produkcje. Zadowalajaca efektywno$¢ organiza-
cji jest osiggana przez dobre wykonywanie zadan i troszczenie si¢
0 morale ludzi. Jest to styl posredni migdzy demokratycznym a au-
tokratycznym. Styl przywodczy. Osoba taka w réwnie bardzo du-
zym stopniu koncentruje si¢ na zadaniach jak i na pracownikach.
Harmonijne stosunki w zespole sa tozsame z celem firmy i prowa-
dza do wysokich osiggnie¢ w pracy. Wedtug Blake’a i Mouton jest
to najlepszy styl kierowania” (www.mfiles.pl dostep: 16.04.2016).
Kolejna klasyfikacja to analiza stylow kierowania wedlug W. J.
Reddina. Jego koncepcja jest rozwinieciem ,,siatki kierownicze
Blacke'a i Mouton na podstawie ktorej stworzyt on wtasng o na-
zwie ,,skrzynka Reddina). Przyjmuje on trzy wymiary (trzy rodzaje
stylow kierowania): pierwszy orientacja na zadania, drugi na ludzi
natomiast trzeci na efektywnos¢.
»Skrzynka stylow” kierowania Reddina zawiera osiem stylow

podstawowych:

e bierny,

e biurokratyczny,

e altruistyczny,

e promocyjny,

e autokratyczny,

e autokratyczno-zyczliwy,

e kompromisowy,

o realizacyjny (por. Mroziewski M., 2005, s. 81-82).
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Styl bierny odznacza si¢ matg troska o ludzi, zadania czy efek-
tywnos$¢. Przywodca rezygnuje ze swojej przywodczej roli. Styl
biurokratyczny — zorientowany wyltacznie na efektywnos¢. Kie-
rownik $cisle przestrzega zasad i przepiséw przyjetych w swojej
instytucji, dziata tylko w ramach przyjetych regul. Otacza si¢ sta-
nowiskami administracyjnymi takimi, gdzie efektywnos¢ jest
trudno mierzalna. Styl altruistyczny nastawiony tylko na kontakty
z ludzmi. Kierownik dba o przyjazne stosunki z pracownikami, nie
utrudnia im pracy. Uwaza, ze zadowoleni ludzie sg bardziej wy-
dajni, stad nalezy dba¢ bardziej o milg atmosfere w zespole niz
o wykonanie zadan. Problemy rozwigzuje si¢ w drodze dyskusji.
Wada tego stylu kierowania jest niska wydajnos$¢ zespotow.

Styl promocyjny nastawiony na efektywnos¢ i kontakt
z ludzmi. Roéwniez uwaza, ze mita atmosfera pracy sprzyja efek-
tywnosci 1 rozwijaniu umiejetnosci. Umie zacheci¢ podwiadnych,
aby dawali z siebie wiecej, ale 1 wymaga od nich wigcej — tym
rozni si¢ od kierownika altruistycznego.

Styl autokratyczny charakteryzuje si¢ duzg troskg o produkcje
1 sprawno$¢, za§ matg o pracownikéw. Po pierwsze kierownik
oczekuje od podwladnych bezwzglednego postuszenstwa i nadzo-
ruje ich, aby wywiazywali si¢ z zadan ku jego zadowoleniu. Po
drugie nie bierze pod uwage kontaktow miedzyludzkich. Styl au-
tokratyczno-zyczliwy nastawiony na efektywno$¢ i kontakty
z ludzmi. Od ww. stylu rézni si¢ tym, ze kierownik potrafi stawiaé
wymagania, ale nie stwarza napigtej atmosfery.

Styl kompromisowy nastawienie za ludzi i zadania. Kierownik
uwaza, ze planowanie powinno opierac¢ si¢ na kompromisie, wtedy
bedzie mozliwe optymalne wykonanie zadan, jednak w praktyce
nie jest mozliwe znalezienie wiasciwej proporcji miedzy zada-
niami a ludzmi, gdyz podejmuje on decyzje pod presja faktow badz
otoczenia.
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Styl realizacyjny — zorientowany na ludzi, zadania i efektyw-
nos¢. Kierownik stawia ambitne zadania przed pracownikami
1 wymaga od nich duzej efektywnosci, ale jednoczesnie utrzymuje
z nimi dobry kontakt. Kierownik taki angazuje si¢ w zadnia wyko-
nywane przez pracownikow i w problemy podwtadnych, przez co
daje im motywacj¢ do pracy. Otwarty jest na nowe pomysty, po-
zwala pracownikom na wspottworzenie plandéw pracy, gdyz wie,
Ze W ten sposob mogg oni bardziej zaangazowac si¢ w pracg. Wie,
ze to ludzie tworza organizacj¢” (Www.mfiles.pl, dostep:
16.04.2016).

Osobowos$ciowo-sytuacyjne style kierowania wynikaja z cech
osobowosciowych kierownikow, oraz z czynnikow sytuacyjnych.
Pojeciem typowym dla tych wiasnie stylow jest inteligencja emo-
cjonalna, rozumiana jako cecha osobowa obejmujaca wg D. Gole-
mana nastepujace elementy (Mrozowski M., 2005, s.119 za: Gole-
man D., 1997, s. 67): zdolno$¢ motywacji, wytrwato$¢ w dgzeniu
do celéow pomimo niepowodzen, zdolnos¢ panowania nad pope-
dami i odlozenia na pozniej ich zaspokojenia, umiejetnosé regulo-
wania nastroju — niepoddawanie si¢ zmartwieniom, ktore wpty-
waja na zdolno$¢ myslenia, empatia, optymistyczne patrzenie
w przyszto$¢. D. Goleman wymienit sze§¢ stylow kierowania
(Mrozowski M., 2005, s. 119 za: Goleman D., 1997, s. 67):

e styl nakazowy,

e styl autorytatywny,
e styl partnerski,

e styl demokratyczny,
e styl pedantyczny,

e styl trenerski.

»Pierwszy styl nakazowy opiera si¢ na zadaniu od podwtad-
nych natychmiastowego postuszenstwa, atmosferze strachu, dy-
stansowaniu si¢ kierownika od podwtadnych, samodzielnym po-
dejmowaniu decyzji. Pracownicy nie zglaszajg swoich pomystow
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i nie podejmuja dziatan z wilasnej woli”. (Mrozowski M., 2005,
s.119 za: Goleman D., 1997, s. 8-12).

»W stylu autorytatywnym przetozony motywuje Iudzi, pokazu-
jac im cele, zwigksza przywigzanie pracownikow do organizacji
1 jej strategii. Nie thumi elastyczno$ci pracownikow. Wyznacza
koncowy cel, ale zapewnia swobodg w sposobach jego wypelnie-
nia. Ludzie majg pole do popisu” (Mrozowski M., 2005, s. 119 za:
Goleman D., 1997, s. 8-12).

W kolejny stylu partnerskim w centrum zainteresowania lidera
znajdujg si¢ ludzie. ,,Lider dba o zadowolenie i harmoni¢ catej or-
ganizacji. Kieruje ludzmi poprzez tworzenie silnych powigzan
emocjonalnych. Styl ten charakteryzuje si¢ intensywng komunika-
cja (ludzie rozmawiajg ze soba, dzielg si¢ pomystami) oraz duza
elastyczno$cig (menedzer nie narzuca zbednych struktur oraz po-
zwala podwladnym dziata¢ w taki sposob, jaki sami uwazaja za
najbardziej efektywny). Przetozeni maja duze zdolnosci i natu-
ralny talent do umacniania lojalnosci wobec przedsi¢biorstwa oraz
stosunkow miedzyludzkich.” (Mrozowski M., 2005, s. 121-126 za:
Goleman D., 1997, s. 8-12).

,Liderzy stosujacy styl demokratyczny potrafig bardzo realnie
oceni¢, co mozna przeforsowac, a czego nie. Jednak ich pozy-
tywny wplyw na klimat panujacy w organizacji jest ograniczony.
Problemem sg ciagle zebrania, na ktorych pojawiaja si¢ caly czas
te same lub podobne argumenty. Porozumienia sa chwilowe. Cze-
sto ich jedynym pewnym wynikiem jest ustalenie terminu kolej-
nego zebrania. Ludzie czuja si¢ pozbawieni przywddcy, przez co
narastajg konflikty. Styl ten powinien by¢ stosowany w sytuacjach,
gdy szef nie jest pewny, jaki kierunek powinien obrac, i chce wy-
stucha¢ pomystéw pracownikow”.(Mrozowski M., 2005, s. 121-
126 za: Goleman D., 1997, s. 8-12).

Styl pedantyczny moze dawaé pozytywne odczucia, bowiem
kierownik przedstawia skrajnie ambitne cele 1 sam daje przyktad
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swoim, postgpowaniem. Dba obsesyjnie o uprawnienia i o przy-
spieszanie dziatan. Domaga si¢ tego samego od wszystkich wspot-
pracownikéw. Szybko ,,wytapuje” osoby o niedostatecznych osig-
gnigciach i zada poprawy. Jesli jej nie osiagaja, sg zastepowani
przez innych.

W rzeczywistosci styl pedantyczny niszczy atmosfere”. (Mro-
zowski M., 2005, s. 121-126 za: Goleman D., 1997, s. 8-12).

»~Menedzerowie, ktorzy stosuja styl trenerski, pomagaja pod-
wiladnym ksztattowac swoja karier¢ oraz przekazuja im odpowie-
dzialno$¢. Pomagaja im w rozumieniu swoich charakterystycz-
nych atutéw i stabosci. Zachecajg do stawiania dlugoterminowych
celow. Pomagajg przy tym planowaé dziatania i dbajg o systema-
tyczne oceny oraz rady. Mimo ze majg duze wymagania i stawiajg
ambitne cele, to rozumieja, ze ich osiggniecie wymaga czasu. Ak-
ceptujg mate niepowodzenia, poniewaz rozumiejg, Ze pracownicy
W ten sposdb sie uczg. Styl trenerski jest jednym z najrzadziej sto-
sowanych.

W dzisiejszych czasach brakuje czasu na cierpliwe uczenie pra-
cownikdéw i wspieranie ich w rozwijaniu swoich mozliwo$ci”
(Mrozowski M., 2005, s. 121-126 za: Goleman D., 1997, s. 8-12).

Po przeanalizowaniu koncepcji styléw Golemana nasuwa si¢
wniosek, iz cztery z szeSciu stylow kierowania pozytywnie wpty-
wajg na efektywnos$¢ pracy zespotu, sg to: styl demokratyczny,
partnerski, autorytatywny, trenerski. Wymienione style wptywaja
pomyslnie na klimat organizacyjny, ktory jest istotnym, czynni-
kiem sukcesu ekonomicznego organizacji.

Przedstawione powyzej koncepcje zakladaja przewage pew-
nych styléw kierowania nad innymi. Coraz popularniejszy staje si¢
poglad, zgodnie z ktérym nie ma najlepszych, wzorcowych stylow
kierowania zespotem. Kazdy wybrany przez lidera styl jest dobry,
jesli jest on dostosowany do sytuacji, relacji panujacych w grupie
oraz kwalifikacji pracownikow.
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Wspotczesnie niewielki odsetek menedzerow bezkompromi-
sowo decyduje si¢ na stosowanie autorytarnych styléw kierowania.
Organizacje inwestujg w zatoge, wiedzg bowiem, iz to pracownicy
sg droga do sukcesu. Stad gtéwnym zadaniem skutecznego lidera
jest poznanie personelu. Okreslenie umiejetnosci i potrzeb zespotu
jest podstawg do dalszego dziatania. Cho¢ badania nad stylami kie-
rowania sg prowadzone od dziesigcioleci, to nadal nie rozstrzy-
gnicto wickszoSci sporow zwigzanych z poszukiwaniem najsku-
teczniejszych metod zarzadzania.

Obecnie odchodzi si¢ od stylow autokratycznych, na rzecz sty-
16w kierowania nastawionych na ludzi i rozwoj ich potencjatu bo-
wiem sukces danej organizacji opiera si¢ wykorzystaniu zaanga-
zowanych pracownikow. Wielu badaczy promuje style kierowania
nastawione na ludzi. Jako$¢ pracy zespotu jest wynikiem zadowo-
lonego, rozwijajacego sie personelu. Takie podejscie jest filarem
koncepcji zarzadzania ludzmi w oparciu o lojalno$é, satysfakcje
oraz identyfikacje z organizacjg. Istnieje tez odmienna grupa ba-
daczy gloszaca teze, iz nadmierne skupienie si¢ lidera na czynniku
ludzkim prowadzi raczej do budowy atmosfery wiecznej zabawy
niz rozwoju i sukcesow zespotu. Styl lidera powinien by¢ zrowno-
wazony. Skuteczny lider to taki, ktory koncentruje si¢ zar6wno na
zadaniach, jak i rozwoju pracownikéw. Trudno méwic o stylu ide-
alnym, zadaniem lidera jest wigc wybranie dobrego, mozna powie-
dzie¢ odpowiedniego stylu, ktory jest adekwatny do konkretnego
zadania czy sytuacji. Wazna jest zatem wiedza lidera, jego umie-
jetno$¢ rozpoznawania uwarunkowan, a takze przewidywania
skutkéw korzystania z wybranego stylu. Lider znajacy swoje stabe
1 mocne strony potrafi modyfikowa¢ swoje zachowanie, dopaso-
wac styl do aktualnych potrzeb.

Nie ma idealnego stylu kierowania, ktéry sprawdzitby sie¢
w kazdym zespole. Dla lidera zespotu najistotniejsze jest uswiado-
mienie sobie, jaki jest jego naturalny styl oraz jakie inne style
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moga w danym zespole sprawdzac¢ si¢ lepiej. Uwazam, iz lider jest
ty, efektywniejszym, im szerszy posiada repertuar stylow kierowa-
nia oraz im lepiej potrafi dobra¢ styl do zaistnialej sytuacji.
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EWELINA PAWELEK

COACHING W ZARZADZANIU SZKOLA

Streszczenie

Coaching odgrywa co raz wigksza rol¢ w edukacji. Jest to na-
rzedzie wspierania rozwoju jednostek lub zespotow. Metoda ta po-
lega na poszukiwaniu rozwigzan po przez wyznaczanie realnych
celi. W procesie coachingowym warto zastosowa¢ model GROW.
Techniki takie jak SMART, 6w, GAS sa one bardzo pomocne
w skutecznym i efektywnym formutowaniu celéw. Przystepujac
do realizacji zalozonego celu bardzo wazna jest jasna komunika-
cja, ktora moga wspomoc kolejne narzedzia coachingowe takie jak
poziomy neurologiczne Diltsa oraz metoda Action Learning.

Stowa kluczowe: coaching, cel, SMART, model GROW, 6w,
GAS, zarzadzanie szkota, action learning, piramida Diltsa

Abstract

The growing importance of coaching is seen in education.
Coaching supports the development of individuals or teams by
achieving a specific goal. The GROW model brings a structre into
the process coaching. There are simple techniques for effective
goal setting such as SMART, 6w and GAS. Moreover, clear com-
munication is a key part in the process of coaching. Dilts' hierar-
chical model of neurological levels and Action Learning method
are coaching tools used for improving communication.

Keywords: coaching, aim, SMART, GROW model, 6w, GAS,
zarzadzanie, action learning, Dilts's piramid, school management
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W dobie cigglych zmian w systemie edukacji oraz w otaczaja-
cym $wiecie, szkota staje wciaz przed nowymi wyzwaniami. Istot-
nymi czynnikami skutecznego zarzgdzania szkotg jest planowanie,
podejmowanie decyzji, motywowanie oraz kontrolowanie.
Wszystkie te dziatania podejmowane sa z zamiarem osiggnigcia
celu (Lesniak K., 2011, s. 209). W wyznaczaniu i osiagganiu celu
z pomocg przychodzi coaching. Pojecie coachingu jest powszech-
nie znane w szeroko pojetej dziedzinie zarzadzania, natomiast
rzadko odnosimy je do zarzadzania w placowce oswiatowej jaka
jest szkota.

Istota coachingu
Istnieje wiele definicji opisujacych istote coachingu sg to m.in.:

e ,Coaching to rozwijanie zdolno$ci zmieniania ludzi, or-
ganizacji, w ktorych pracuja, oraz srodowiska, w ktorym
zyja. Wplywajac na ich wyobraznie i wyznawane warto-
$ci, pomaga w ponownym okres$leniu -w zgodzie z celami,
do ktérych daza — ich postaw, sposobu myslenia i zacho-
wania" (Cyt. za: Sidor-Rzgdkowska M. 2012, s. 13),

e Proces umozliwiajacy uczenie i rozwoj, a tym sposobem
poprawe dziatania [...], wymagajacy wiedzy i rozumienia
wielosci styléw, umiejetnosci i technik odpowiednich do
kontekstu, w ktorym proces ma miejsce" (Cyt. za: Sidor-
Rzadkowska M. 2012, s. 14).

Coach i jego rola

Knight J. (2009, s. 9-14) wymienia wiele rél, jakie odgrywa co-
ach w efektywnym procesie coachingowym. Jako pierwszg przed-
stawia zbieranie i zarzgdzanie danymi. Coach powinien wspieraé
poszczegblnych nauczycieli i zespoty przez nich tworzone, w ana-
lizie danych dotyczacych uczniéw szkotly. Analiza ta ma na celu
zidentyfikowanie i zaspokojenie potrzeb uczniow.
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Nastepng z ro6l jest udostgpnianie zasobow i narzedzi do pracy.
Coach powinien zapewni¢ nauczycielom dostgp do odpowiedniej
bazy narzedzi, ktorymi moga poshugiwac si¢ podczas ich pracy,
a takze umie¢ wskazaé placowki zewnetrzne, ktore prowadza
szkolenia w zakresie coachingu.

Kolejna z 1l jest bycie mentorem. Podstawowym obowigz-
kiem coacha jest wdrozenie nowych nauczycieli w prace szkoty,
czyli m.in. zapoznanie z panujacymi normami, prowadzonymi
praktykami, czy polityka.

Bycie znawcg programu nauczania to nastepna rola — coach
skupia si¢ na tym co ma by¢ nauczone, a nie w jaki sposob. Rolg
trenera jest pomoc nauczycielowi w zrozumieniu i wlasciwym wy-
korzystaniu programu nauczania np. poprzez wlasciwe angazowa-
nie si¢ w planowanie sekwencji poje¢ w obrebie danej jednostki
lekcyjnej.

Coach powinien by¢ tez specjalistg instruktazu - pomaga¢ nau-
czycielom w wyborze odpowiednich metod nauczania uwzgled-
niajgcych potrzeby ucznia. Coach powinien wyposazy¢ nauczy-
cieli w szeroki wachlarz technik i metod nauczania.

Jedng z najwazniejszych rol jest bycie doradcg klasowym. Rola
ta wymaga szerokiego zakresu umiejetnosci takich jak: co-plan-
ning (wspolpraca w planowaniu), co-teaching (wspotpraca w nau-
czaniu), obserwacja, informacja zwrotna, etc.

W roli moderatora nauki, coach organizuje, koordynuje,
wspiera, projektuje i ulatwia proces uczenia si¢ wsrod pracowni-
kow szkoty, przez co poszerza ich wiedzg zawodowsa. Przyktadem
takich dziatan jest organizowanie warsztatéw dla nauczycieli.

Poprzez prowadzone obserwacje, wyrazanie swojego punktu
widzenia rolg coacha jest wywotywanie zmian, rozumianych jako
ciggle dazenie do poprawy pracy szkoly.

Angazowanie si¢ w sw0j wlasny rozwoj, poprzez m.in. szuka-
nie nowych pomystow, zasobow, strategii coachingowych, udziat
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w warsztatach, konferencjach, wspotprace z innymi trenerami, co-
ach staje w roli ucznia.

Ostatnig z rol jest bycie liderem szkoty. Coach odpowiada za
inicjatywy podejmowane w placowce i pomaga w ich wdrozeniu.
Poprzez swoje dziatania administruje wspotprace oraz pracg nau-
czycieli.

Rosnaca rola coachingu

Coaching staje si¢ coraz bardziej popularny i odgrywa coraz
wigksza role w nowoczesnym zarzgdzaniu. J. Flaherty (2010, s. 2)
thumaczy to zapotrzebowanie podajac trzy powody. Po pierwsze,
w dzisiejszym $wiecie istnieje ciggla potrzeba innowacji. Branze
musza wcigz odnawia¢ i1 zmienia¢ nie tylko swoje produkty ale
takze sposoby dogodzenia klientom oraz wptywac na sposob orga-
nizacji pracy w branzy: wtasciwa komunikacja, aby sprostaé¢ koor-
dynowaniu czynnosci, nadgzanie za zmianami w technologii, de-
mografii, polityce, zarzadzeniach wtadz. Po drugie, nieustajace re-
dukcje i reorganizacje wysitkow na stanowisku pracy powoduja,
ze tradycyjne relacje pomigdzy organizacja, a pracownikiem zo-
staty nieodwracalnie zmienione. W konsekwencji nawet najlepsi
pracownicy pracuja z mys$la, ze ich aktualna praca nie jest ich
ostatnim miejscem zatrudnienia. Organizacje muszg znalez¢ spo-
sOb na zatrzymanie najlepszych pracownikow poprzez atrakcyjne
formy kompensacyjne oraz mozliwos¢ cigglego rozwoju. Po trze-
cie, organizacje sg zmuszone do pracy w multikulturowym srodo-
wisku.

E. Parsloe (2000, s. 10) twierdzi, ze dzieki skutecznie prowa-
dzonemu coachingowi praca jednostek, zespoldw, czy firm ma
mozliwos¢ usprawnienia swojej pracy i osiggania lepszych wyni-
kow.
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B. Peltier (2015, s. 26) wyroznia cztery sytuacje, w ktorych do-
brze poprowadzony coaching moze pomoc: powazne zmiany w or-
ganizacji, zdobywanie nowych umiej¢tnosci zwigzanych z nowym
stanowiskiem, rozwijanie specyficznych umiejetnosci i rozwigzy-
wanie specyficznych problemow.

Coaching w edukacji

Coaching ma ogromny wplyw na edukacj¢. Jest on wyko-
rzystywany w celu wsparcia uczniéw, nauczycieli oraz kadry kie-
rowniczej (Niewerburgh Ch., 2012, s. 3). Wspomaganie to odbywa
si¢ poprzez ,,prowadzenie dialogu w oparciu o zadawanie pytan,
stuchanie, odzwierciedlanie i wyrazanie uznania" (Nawalany D.,
2015c, s. 7). J. Grzesiak (2010 s. 582) zwraca uwage na fakt, ze
coaching wptywa na lepszg efektywno$¢ pracy nauczycieli po-
przez ich ciagly rozwoj zawodowy, dazenie do wyznaczonych ce-
low, oraz wspolprace z otoczeniem (kadra, uczniowie, inne pla-
cowki).

Obszary coachingu w szkole

Grzymkowska (2013, s. 9) klasyfikuje nast¢pujace obszary coa-
chingu w o$wiacie: dyrektor szkoty — nauczyciel; dyrektor szkoly
— zespdt nauczycielski (np.: Rada Pedagogiczna); lider zespotu —
zespoOl nauczycielski (np.: zesp6t problemowy); nauczyciel —
uczen; nauczyciel — zespoly uczniowskie; nauczyciel — klasa; nau-
czyciel — rodzic.

Poziomy coachingu w szkole

Mozna wyr6zni¢ cztery poziomy coachingu zespotu: przy-
padku (zespot i jego zadanie), kompetencji (zespdt i jego kompe-
tencje), interakcji (zespol i komunikacja Iub wspoélpraca w ze-
spole), organizacji (zesp6t i jego rola w organizacji) (Gellert M.,
2008, s. 224). Na podstawie tego podziatu mozna poda¢ przyktady
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dziatan dla ww. pozioméw odnoszac je do pracy zespolow
w szkole. Analizujac poziom przypadku moga to by¢ dziatania
w zakresie tworzenia wizji 1 wyznaczania celéw, pracy z motywa-
cja i warto$ciami, przelamywania impasu, pobudzania do twor-
czego myslenia. Poziom kompetencji moze obejmowaé np. bada-
nie potrzeb rozwojowych pracownikow, pobudzanie do refleks;ji,
harmonizowanie zycia osobistego i zawodowego. Budowanie i po-
prawianie relacji, jasne komunikowanie si¢ moze by¢ realizowane
w ramach poziomu interakcji. Dziatania w ramach poziomu orga-
nizacji to np. organizacja procesu nauczania, organizacja pracy ze-
spofu przedmiotowego, organizacja nadzoru pedagogicznego.

Proces coachingu

Proces coachingu to indywidualna lub grupowa praca z coa-
chem majaca na celu zidentyfikowanie umiejetnosci, zdolnosci
i talentow, ktora jest ukierunkowana na terazniejszo$¢ i przysztosé
(Nawalany D., 2015c, s. 8).

Jest to ,,[...] proces, w ktorym coach, pracujac z klientem,
uzywa umiejetnosci stuchania i zadawania pytan w taki sposob,
aby umozliwi¢ mu wymyslenie rozwigzan jego problemow" (Cyt.
za: Sidor-Rzadkowska M., 2012, s. 14).

Krysa i Kupaj (2014, s. 37) przedstawiajg trzy etapy skutecz-
nego coachingu:

1. Spisanie zatozonych celi i codzienna ich lektura.
2. Opisanie zatozonych celi np. wg. piramidy Diltsa.
3. Obranie drogi do realizacji zatozonych celi.

Model GROW

Jednym z najbardziej znanych modeli wspierania rozwoju i pla-
nowania dziatan jest model GROW. Nazwa modelu to akronim
czterech stow w jezyku angielskim, ktore kolejno opisuja etapy
sktadajace si¢ na caly proces pracy:
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e Goal — cel: ustalenie gtéwnego celu, okreslenie mierzal-
nych wynikow pracy,

e Reality — rzeczywisto$¢: ocena obecnej sytuacji, u§wiado-
mienie rzeczywistej problematyki,

e Options — mozliwos$ci: okre§lenie wszystkich mozliwych
rozwigzan i pomystow,

e  Wrap-up/way forward — podsumowanie dziatan: omowie-
nie mozliwych konsekwencji i przeszkod, podjecie dzia-
fan, wsparcie w dziataniu, sprawdzenie osiggnietych ce-
16w (Graham A., 2015, s. 99- 102).

Na podstawie tego modelu Nawalany D. (2015c, s. 12-13)
przedstawia struktur¢ rozmowy coachingowej opartag o cztery
kroki. W pierwszym kroku, okre§lamy generalny cel zadajac takie
pytan jak: ,,Co chcesz osiggnaé¢? Dokad chcesz dotrze¢ w tym ob-
szarze?" (Nawalany D., 2015c, s. 12), itp. W drugim kroku anali-
zujemy rzeczywisto$¢ zadajac takie pytan jak: ,,Co, gdzie i kiedy
si¢ wydarzyto? Co dzieje si¢ w tym momencie? (Nawalany D.,
2015c, s. 12). W trzecim kroku wypracowujemy potencjalne roz-
wigzania pytajac np. o dzialania jakie moze rozpocza¢ rozmoéwca
przy obecnym stanie rzeczy, co inni mogli by zrobi¢ w obecnej
sytuacji. Czwarty krok obejmuje podjecie decyzji na temat planu
dziatania. Pomocnymi pytaniami na tym etapie bedg m.in. ,Jaki
bedzie Twoj pierwszy krok? Co sktania Ci¢ do takiego wyboru?"
(Nawalany D., 2015c, s. 13). Ten model dyrektor szkoty moze wy-
korzysta¢ np. w rozmowach indywidualnych z nauczycielami np.
analizujac biezace sprawy (Grzymkowska A., 2013, s. 9). Wy-
brane narzedzia stosowane w coachingowym stylu zarzadzania

Cel w procesie coachingu

Cel mozna definiowac jako ,,zakonczenie, do ktorego dazy wy-
sitek lub ambicja, albo warunek lub stan osiggany poprzez okre-
slone dziatanie" (Cyt. za: Kupaj L., Krysa W., 2014, s. 36). Dzi¢ki
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wyznaczaniu sobie celow, nadajemy kierunek swojemu Zyciu,
przez co mamy na nie wickszy wptyw. Koncentracja na celu jest
istotnym czynnikiem w ich realizacji, cele wyznacza nie tylko tre-
ner (coach), ale tez jego podopieczni, ktérzy wspolnymi sitami
daza do ich realizacji (Parsloe E., 2000, s. 12).

Sidor-Rzadkowska M. (s. 16) podaje, ze celem procesu coachin-
gowego jest rozwinigcie mozliwosci poszczegoélnych jednostek
oraz zespotow.

Skuteczne formulowanie celu
W wyznaczeniu celu moze poshuzy¢ zastosowanie reguty okre-

$lanej skrotem SMART, ktorej nazwa powstata od pierwszych liter
stow w j. angielskim. (Parsloe E., 2000, s. 41). Sktada si¢ na nig
pie¢ wytycznych, ktdre powinien spelnia¢ dobrze sformutowany
cel:

e S -—specyfic — skonkretyzowany,

e M —measurable — mierzalny,

e A —attainable — osiggalny,

e R -—relevant — istotny,

e T —time — okres$lony w czasie.

Cel powinien byc¢:

e Skonkretyzowany — jasno sprecyzowany, rozwojowy,
specyficzny dajac doktadng wizje tego do czego si¢ dazy;

e Mierzalny — sprawdzalny, motywujacy, sformutowany
w taki sposob aby mozna byto sprawdzi¢ efekt po osia-
gnigciu celu;

e Osiggalny — realny, akceptowalny, majacy urzeczywist-
nienie w praktyce, wykonalny, motywujacy do dziatania

e istotny — trafny, wazny, dajgcy rezultaty, odzwierciedla
potrzebe, okreslong wartos¢ dla osoby, zespohu, przedsig-
biorstwa ktora bedzie do niego dazyta;
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e okreslony w czasie — terminowy, odtwarzalny, umiejsco-
wiony w czasie, okresSlony konkretnym terminem, ktory
oznacza date jego realizacji (Nawalany D., 2015b, s. 17).

W ustanowieniu celu mozna postuzy¢ sie tez metoda ,,6w",
ktora zaktada odpowiedzenie na szes¢ kolejnych pytan:

1. ,,Who - kto jest zwigzany z celem?

What - co chce osiagnac?

Where - gdzie?

When - w jakim czasie cel ma zostac osiagnigty?

Which - jakie s3 wymagania i ograniczenia zwigzane z re-
alizacja celu?

6. Why - jakie sg przyczyny realizacji danego celu i korzysci

a e

ptynace z jego osiggnigcia?" Kordzinski J. (2013, s. 214)
Kolejna technika precyzowania celu jest GAS z jezyka angiel-
skiego Goal Attainment Scaling (skalowanie stopnia osiggnigcia
celu), ktora zaktada pie¢ nastepujacych krokow:
e zalozenie ogdlnego celu (oczekiwania),
e konkretyzacja,
e zalozenie realnych efektow bedgcych odzwierciedleniem
poziomu wykonania celu,
e zalozenie celéw szczegotowych wiodacych do celu ogdl-
nego,
e ocena aktualnego stanu wyjSciowego
Wyzej przedstawiona zasada zwraca uwage na zdolnosci
1 szanse na rozwoj rozmoéwcy, co podnosi stopien jego motywacji
do dalszej pracy (Kordzinski J., 2015, s. 459).

Komunikowanie si¢

Prowadzac rozmowe coachingowa (sesj¢) warto skorzy-
sta¢ z kolejnego narze¢dzia jakim sg poziomy neurologiczne Diltsa,
czesto przedstawiane w formie piramidy. Dilts R. (2006) wyr6znia
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$cisle zwigzane ze soba poziomy: czynniki sSrodowiskowe (otocze-
nie, srodowisko zewnetrzne), czynniki zachowania (zachowanie
i dziatania), umiejetnosci (zdolnos$ci, mozliwos$ci), przekonania
1 wartosci (poglady, poréwnania), tozsamo$¢, czynniki ,,duchowe"
(misja, wizja, wyzszy cel). Poziomy te stuzg do modelowania
zmiany i procesu uczenia si¢, moga poszerzy¢ §wiadomos¢ i po-
moc w okresleniu wizji osoby bioracej udzial w rozmowie. Zmiany
te zachodza na réznych poziomach neurologicznych, wplywajac
na pozostate poziomy.

Dyrektor szkoly moze wykorzysta¢ poziomy neurologiczne
Diltsa m.in. przygotowujgc programy rozwojowe szkoty, lub osoéb
zatrudnionych w placéwce, opracowujac strategie promocji
szkoty, rozwigzujac problemy wychowawcze w szkole (Kordzin-
ski. J, 2015, s. 469).

Inng efektywna metodg coachingu jest Action Learning, ktory
jest zespotowg forma pracy, majacag na celu rozwigzywanie pro-
blemow, rozwijanie kompetencji i doskonalenie umiejgtnosci, czy
wdrazanie innowacji, poprzez otwarty dialog. Wykorzystujac te
metode uczestnicy pracujag w matych grupach z moderatorem,
zwanych zespotami action learning, analizujac problemy, zacho-
wania i dziatania w celu ich poprawy. Liczba 0s6b w zespole nie
moze przekracza¢ o§miu 0sob, kazda z nich, na zaplanowane spo-
tkanie, przygotowuje swoj temat, ktory chce omowié. Istniejg
cztery zasady, ktore decyduja o skutecznos$ci tej metody. Praca ze-
spotu musi opiera¢ si¢ o realne problemy i wyzwania, uczestnicy
sg zobowigzani do wdrazania wypracowanych podczas sesji roz-
wigzan oraz do zespolowego aktywnego uczenia si¢. Uczestnicy
odpowiadajg indywidualnie za realizacje wiasnych celow (Kazi-
mierska I., Lachowicz I., Piotrowska L, 2015, s. 2-3).

Istnieje wiele metod, technik, systemow i styli zarzadzania
w edukacji. Metoda coachingu jest dobrym wyborem dla szkot
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i placowek, ktore szukaja skutecznego narzedzia w procesie wspie-
rania rozwoju. Praca ta metoda powoduje nie tylko wywotanie
zmian, ale takze poszerzenie wiedzy i podniesienie kompetencji
zawodowych, zintensyfikowanie wspotpracy i relacji wsrod pra-
cownikow, oraz zwigkszenie motywacji do dalszej pracy i roz-
woju.
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ALEKSANDRA IGNACEK

DYREKTOR SZKOLY JAKO PRACODAWCA
- WYBRANE ZAGADNIENIA

Streszczenie

Stanowisko dyrektora obwarowane jest szeregiem regulacji
prawnych: Prawem Pracy, Ustawg o systemie o$wiaty, ustawag
Karta Nauczyciela, rozporzadzeniami oraz dokumentami wewna-
trzorganizacyjnymi.

Zakres kompetencyjny dyrektora placoéwki o§wiatowej jest ob-
szerny, w szczegolnosci decyduje on w sprawach zwigzanych z or-
ganizacja pracy, zatrudnianiem i zwalnianiem nauczycieli oraz in-
nych pracownikéw szkoty lub placowki, przenoszeniem nauczy-
cieli na inne stanowiska lub placowki, karaniem oraz nagradza-
niem podwladnych oraz kompleks obowigzkow dotyczacych
oceny pracownikow i mozliwosci wptywania na ich pozycje i roz-
woj zawodowy, oraz wieloma innymi zadaniami szczegotowo
opisanymi w art. 94 i 97 kodeksu pracy i ustawie Karta Nauczy-
ciela.

Wywiazywanie si¢ dyrektora szkoly z zadan pracodawcy pod-
lega nadzorowi organu prowadzacego oraz cze¢Sciowo organu spra-
wujgcego nadzor pedagogiczny, dlatego istotne jest cigglte dosko-
nalenie wiedzy, aby kierowanie, nie stato si¢ dzialaniem amator-
skim lecz stato si¢ faktycznie zawodowe i skuteczne.

Stowa kluczowe: dyrektor, system o$wiaty
Abstract
The role of a head teacher needs to understand different laws:

The labor law, The act of The Educational System, The Teacher's
Charter and other any relevant documents.
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The Labor Law is most important for someone to do the job
well. Educational law is important to make all education equal.

There are many ways a head teacher must be good at their job.
Most importantly how they are connected to other teachers in the
school, giving them a position at the school and how they are to
teach as well as assessing them. The tasks are described in detail
in the 94 and 97 article of The labor Code and the Teacher's Char-
ter. These make sure a head teacher must always be sure they are
doing their duties.

A head teacher must also always be learning. Management
must never be behaving as they are new to the job. They must al-
ways be excellent and work well.

Keywords: head teacher, The Educational System

Kierowanie szkota jest procesem ztozonym nie tylko z uwagi
na wielofunkcyjno$¢ szkoty, lecz rowniez z uwagi na wielos¢ rol,
ktorym musi sprosta¢ dyrektor placowki. Wspotczesny kierownik
o$wiaty powinien by¢ pedagogiem-menadzerem, czyli nowocze-
snym organizatorem i administratorem placowki oswiatowej, zdol-
nym nie tylko do samodzielnego i tworczego, nieszablonowego
rozwigzywania probleméw pedagogicznych, administracyjnych
i ekonomicznych, ale takze do projektowania wtasnych oryginal-
nych koncepcji doskonalacych kierowang przez niego placowke.

Dyrektor powinien by¢ wszechstronnie 1 nowoczesnie przygo-
towany w dziedzinie zarzgdzania, jak i szeroko rozumianej eduka-
Cji. Zarzadzanie szkolg sprowadza si¢ do realizacji czterech pod-
stawowych, ale jakze istotnych funkcji: planowania, organizacji
i koordynacji, motywowania i komunikowania oraz kontroli. Rea-
lizacja tych funkcji ma zapewni¢ sprawne dzialanie organizacji, jej
rozwoj 1 adaptacj¢ do zmian otoczenia, a przede wszystkim gwa-
rantowac realizacje zadan podlegajacych kontroli. Aby sprostac¢
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stojacym przed dyrektorem szkoty zadaniom, powinien on wyka-
zac si¢ rowniez z zakresu umiejetnosci technicznych, spotecznych
i koncepcyjnych (Gawrecki L., 2003, s. 22). W szkole Zle zorgani-
zowanej, kazdy wysilek dyrektora, bedzie trafiat w proznie, a ze-
spotowi pracownikdéw ujawni razace dysproporcje miedzy stanem
faktycznym cato$ci zycia i pracy szkoty a wymaganiami dyrektora.

~Rownoczesnie zta organizacja szkoty spowoduje zmarnowa-
nie wielu dobrych poczynan personelu szkolnego, a w konsekwen-
cji wywotuje ogdlne zniechegcenie” (Sedziwy H., 1976, s.11). Po-
zycja dyrektora szkoty jako pracodawcy jest szczeg6lnie wazna,
dlatego w niniejszej pracy poruszona zostala tematyka wilasnie
Z tego zakresu.

Kompetencje i pozycje dyrektora szkoty jako pracodawcy wy-
znaczaja przede wszystkim przepisy Kodeksu Pracy, w mysl kto-
rego "pracodawca jest jednostka organizacyjna, cho¢by nie posia-
data osobowosci prawnej, a takze osoby fizyczne, jesli zatrudniaja
one pracownikow". Rola pracodawcy ksztattowana jest rowniez
przez szereg innych regulacji prawnych. Wsrod tych regulacji
pierwszorzedne znaczenie majg przepisy prawa oswiatowego,
ktore jak pisze Jacek Jagielski normuja dziatalno$¢ panstwa i in-
nych zwiazkéw publicznoprawnych w dziedzinie o§wiaty, ksztal-
cenia i wychowania, a zwlaszcza dotyczacych organizacji i funk-
cjonowania systemu o$wiaty oraz zadan organow wiadzy publicz-
nej (Lorens R., http://www.oswiata.abc.com.pl 31.03.2016).
Definicja stanowiska dyrektor jest obszerna i rozbudowana, wg
Leszka Stankiewicza to: ,stanowisko stuzbowe i formalny
zwierzchnik stuzbowy w strukturze organizacyjnej szkoty, kto-
remu przypisano okreslony prawem zakres zadan i odpowiedzial-
nosci oraz kompetencji i uprawnien. Jest on cztonkiem zespotu pe-
dagogicznego szkoty oraz zwierzchnikiem stuzbowym wszystkich
nauczycieli, innych pracownikow szkoty oraz uczniow. Reprezen-
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tuje szkote na zewnatrz, wspotpracuje i wspotdziata ze spotecz-
nymi organami w systemie szkoty oraz blizszym i dalszym $rodo-
wiskiem spotecznym. Bedac kierownikiem zaktadu pracy odpo-
wiada za polityke kadrows, realizacje budzetu szkoty, stan bezpie-
czenstwa i higieny pracy oraz nauki i za inne zadania przypisane
stanowisku” (Stankiewicz L., 2000, s. 31).

Szkota lub placowka moze kierowaé nauczyciel mianowany
lub dyplomowany, ktéremu powierzono stanowisko dyrektora. Na
stanowisko to, moze by¢ roéwniez powotana osoba niebedgca nau-
czycielem, lecz w takiej sytuacji nie moze ona jednak sprawowac
nadzoru pedagogicznego, nadzor sprawowany jest wtedy przez na-
uczyciela zajmujgcego inne stanowisko kierownicze w szkole lub
placdéwce (Lorens R., http://www.oswiata.abc.com.pl 31.03.2016).

Zakres kompetencji dyrektora jest uzalezniony od typu szkoty.
W placéwkach publicznych oprocz przepisoOw prawa pracy, ustaw
samorzadowych i o§wiatowych wiele ograniczen naktada karta na-
uczyciela, natomiast w szkotach niepublicznych KN nie obowig-
zuje. Najwazniejszym odniesieniem sg tam przepisy prawa pracy,
istotne jest rowniez to, iz nad placowkami sprawowany jest nadzor
pedagogiczny Kuratora O$wiaty (zgodnie z art. 31 ust.1 ustawy
z 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o§wiaty). Bardzo czgsto zdarza si¢
jednak tak, ze dyrektor jest jednocze$nie nauczycielem zatrudnio-
nym w szkole, ktora kieruje w roli pracodawcy.

Zakres kompetencji jest obszerny, zgodnie z art 39 ustawy
0 systemie os$wiaty, dyrektor bedacy ,kierownikiem zaktadu”
w szczegolnosci decyduje w sprawach:

1) zatrudniania i zwalniania nauczycieli oraz innych pracow-
nikéw szkotly lub placowki,

2) przyznawania nagréd oraz wymierzania kar porzadko-
wych nauczycielom i innym pracownikom szkoty lub pla-
cowki,
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3) ,,wystepowania z wnioskami, po zasi¢gnieciu opinii rady
pedagogicznej i rady szkoty lub placowki, w sprawach od-
znaczen, nagrod i innych wyroznien dla nauczycieli oraz
pozostatych pracownikéw szkoty lub placowki”.

Normatywng catos¢ aktow prawnych w zakresie kompetencji
i odpowiedzialno$ci dyrektora jako pracodawcy, nalezy rozszerzy¢
o art. 9 K. p., art. 39 ust. 3 ustawy o systemie o$wiaty oraz art. 7
ustawy Karta Nauczyciela. Widzimy zatem, ze dyrektor szkoty
wchodzgc w rolg pracodawcy, przyjmuje na siebie obowigzki wy-
nikajace zarowno z realizacji ustaw o$wiatowych, jak i przepisow
prawa pracy (Komorowski T, Pielachowski J., 1997, s. 12).

Wymienione powyzej regulacje maja zasadnicze znaczenie dla
okre$lenia prawno-organizacyjnego ukonstytuowania dyrektora
w placowce. Istotne znaczenie maja w tym przypadku przede
wszystkim zapisy ustawy o systemie o$wiaty, ktore okreslaja spo-
sob obsadzania tego stanowiska i jego oprozniania, podstawowe
zadania i ramy funkcjonowania na tym stanowisku, okre$lajg row-
niez jego relacje z organem prowadzacym. W ustawie Karta Nau-
czyciela znajdujg sie regulacje dotyczace kierowania placowka,
kwalifikacji zawodowych czy awansu zawodowego. Niemniej
istotne znaczenie majg pozostate akty prawne np. Rozporzadzenia,
ktére dotycza dyrektora wprost lub posrednio, oraz dokumenty we-
wnatrzorganizacyjne placowki takie jak statuty i regulaminy, ktére
nie rozwigzujg zasadniczych kwestii, lecz uzupehiajg je o kwestie
prawne np. poprzez wskazanie szeregu szczegotowych zadan, ob-
owigzkow 1 uprawnien w zakresie kierowania placowka i realizo-
wania procesu dydaktycznego.

Podstawa dziatania dyrektora, niezaleznie od typu placowki,
jest ustawa o systemie oswiaty. Przepisy te jednoznacznie okre-
$laja zakres mozliwych dziatan, jednakze z drugiej strony sg ogra-
niczeniem bowiem, ,,dyrektor szkoty jako pracodawca, nie jest jed-
nak pracodawca jednolitym i pelnym, gdyz nie posiada peinej
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i wylacznej sfery kompetencji pracodawczych; czgs¢ z nich (dosé¢
istotng)  wykonuje organ  prowadzacy”  (Lorens R.,
http://www.oswiata.abc.com.pl 31.03.2016).

Patrzac na zadania i kompetencje dyrektora szkoty jako praco-
dawcy, zakresem kompetencyjnym w zasadzie pelni on role takg
samg jak pracodawca w kazdym innym przedsigbiorstwie. Z jednej
strony istotnie jest pracodawca samodzielnie podejmujacym decy-
zje, jednakze podlega on rowniez ograniczeniom natozonych przez
organ prowadzacy oraz w pewnym stopniu kuratorium o$wiaty,
z ktorym musi si¢ liczy¢ wlasciwie na kazdym etapie swojej pracy.

Powyzsze zapisy przedstawily ogdlne ramy kompetencyjne na
stanowisku dyrektora szkoty — jako pracodawcy. Zgodnie z obo-
wigzujacymi przepisami kodeksu pracy(art. 94 1 97 k. p.) wyzna-
czone zostaty zadania dla dyrektora szkoty jako pracodawcy (Ko-
morowski T, Pielachowski J., 1997, s. 14):

1) zapoznaje pracownikéw z zakresem obowigzkow,

2) organizuje prace w sposob zapewniajacy wykorzystanie
czasu pracy,

3) przeciwdziata dyskryminacji w zatrudnieniu, w szczegol-
nos$ci ze wzgledu na ple¢, wiek, niepelnosprawnos$¢, rase,
religi¢, narodowos¢, przekonania polityczne, przynalez-
no$¢ zwigzkowa, pochodzenie etniczne, wyznanie, orien-
tacje seksualng, a takze ze wzgledu na zatrudnienie na
czas okreslony lub nieokreslony, w petnym lub niepetnym
wymiarze czasu pracy,

4) zapewnia bezpieczne i higieniczne warunki pracy, prowa-
dzi szkolenie BHP pracownikéw,

5) terminowo i prawidtowo wyptaca wynagrodzenia,

6) ulatwia pracownikowi podnoszenie kwalifikacji zawodo-
wych,

7) zaspokaja socjalne potrzeby pracownikow w miarg posia-
danych $rodkow,
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8)
9)
10)
11)

12)

13)

stosuje obiektywne i sprawiedliwe kryteria oceny pracy
pracownikow,

prowadzi dokumentacje w sprawach zwigzanych ze sto-
sunkiem pracy i akta osobowe pracownikow,

wptywa na ksztaltowanie w zaktadzie pracy zasad wspot-
zycia spolecznego,

udostepnia tekst przepisow dotyczacych rownego trakto-
wania,

przeciwdziata mobbingowi (mobbing oznacza dziatania
lub zachowania dotyczace pracownika lub skierowane
przeciwko pracownikowi, polegajace na uporczywym
1 dlugotrwatym n¢kaniu lub zastraszaniu pracownika, wy-
wotlujace u niego zanizong ocen¢ przydatnosci zawodo-
wej, powodujace lub majace na celu ponizenie lub o$mie-
szenie pracownika, izolowanie go lub wyeliminowanie
z zespotu wspdtpracownikow),

wydaje niezwlocznie po rozwigzaniu stosunku pracy
swiadectwo pracy (Komorowski T. Pielachowski J, 1997,
s. 15).

Poza przepisami wynikajacymi z Kodeksu Pracy przy zatrud-
nianiu nauczycieli Karta Nauczyciela naktada na dyrektora szkoty

nastepujace obowiazki:

1)

2)

3)

4)

nawigzywanie 1 rozwigzywanie stosunku pracy z nauczy-
cielami i pracownikami niepedagogicznymi,

po konsultacji z organem prowadzgcym, ocenianie pracy
nauczycieli na ich wniosek lub uprawnionych do tego or-
ganow,

zatwierdzanie planu rozwoju zawodowego nauczycieli,
przydzielanie opiekundw stazu, ocenianie dorobku zawo-
dowego nauczyciela,

nadawanie nauczycielowi stazys$cie stopnia nauczyciela
kontraktowego,
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5) sktadanie wniosku o przyznanie nauczycielom nagrod,
odznaczef 1 wyr6znien,

6) na podstawie skierowania i opinii organu nadzorujgcego,
przenoszenia nauczycieli zatrudnionych w oparciu 0 mia-
nowanie do innej szkoty,

7) kierowanie nauczycieli na obowigzkowe badania okre-
sowe lub badania kontrolne, jesli stwierdzi taka koniecz-
nos¢,

8) po wyrazeniu zgody przez organ prowadzacy, obnizanie
obowigzkowych wymiaréw godzin zajec¢ dla nauczyciela,

9) zobowigzywanie nauczycieli do wykonywania wskaza-
nych zadan w czasie ferii, zawieszania nauczyciela w wy-
konywaniu obowigzkow, jezeli wszczeto lub zlozono
wniosek o wszczgcie wobec niego postepowania karnego
dotyczacego naruszenia praw dziecka (art. 83 Karta Nau-
czyciela).

Jednym z podstawowych kompetencji dyrektora szkoty jako
pracodawcy jest zatrudnianie i zwalnianie nauczycieli oraz innych
pracownikéw niebedgcych nauczycielami (art. 39 ust. 3 pkt. 1
u.s.0). Szczegolng kompetencja jest rowniez mozliwos¢ przenie-
sienia nauczyciela na inne stanowisko badz do innej szkoty (art. 18
ust.1 12 u.K.N.). Posrdd szeregu obowigzkoéw pracodawcy do naj-
szerszych uprawnien dyrektora nalezy szereg obowigzkéw doty-
czacych oceny pracownikéw oraz mozliwosci wplywania przez
pracodawce na ich pozycje i rozwoj zawodowy, nalezy tu jednakze
wskazaé, iz dyrektor nie jest jedynym podmiotem zaangazowanym
w szeroki i wielopoziomowy proces awansu (Jagielski J., s. 45, 49,
58). Wywiazywanie si¢ dyrektora szkoty z zadan pracodawcy pod-
lega nadzorowi organu prowadzacego i czeSciowO 0rganu sprawu-
jacego nadzor pedagogiczny. Odpowiedzialnosé dyrektora wobec
tych organow w skrajnych przypadkach moze zakonczy¢ si¢ nawet
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odwotaniem dyrektora z funkcji kierowniczej, a za nierespektowa-
nie uprawnien pracowniczych moze zakonczy¢ si¢ sankcja w po-
staci grzywny.

Na przestrzeni ostatnich kilkunastu lat rola dyrektora ulegla
znacznej zmianie. Wspotczesny dyrektor szkoty ma nie tylko spet-
nia¢ funkcje dyrektora, prawidtowo prowadzi¢ dokumentacje
i sktada¢ sprawozdania, lecz ma pehi¢ role lidera, menedzera, kre-
atywnego doradcy i dobrego negocjatora a biorac pod uwagg edu-
kacyjny charakter instytucji musi by¢ rowniez pedagogiem i wWy-
chowawcg.

Tak jak menedzer w kazdym przedsigbiorstwie — musi plano-
wac 1 organizowac prace, kierowa¢ personelem, dba¢ o zatrudnie-
nie odpowiednich 0sob, prowadzenie dziatalno$ci motywacyjnej
jak rowniez kontroli stopnia wykonania planowanych czynnosci
i podejmowanie dziatan korekcyjnych. Posiadanie odpowiedniego
zasobu wiedzy i umiejetnosci nie tylko pedagogicznych i psycho-
logicznych, ale réwniez z zakresu ekonomii i prawa czy menedzer-
skiego zarzadzania, to nie lada wyzwanie dla wspodtczesnego kie-
rownika o$wiaty.

Jego naczelne zadanie to ciggle podnoszenie jakosci pracy
szkoty, motywowanie nauczycieli do podnoszenia swoich kwali-
fikacji i zapewnienie wszystkim zainteresowanym uczestnictwem
w zyciu szkoty, mozliwosci pelnego rozwoju i nabywania umiejgt-
nos$ci. Oczywiscie w szkole najwazniejszy jest uczen, ale atmos-
fera i samopoczucie zalezg od przede wszystkim od nauczycieli
oraz dyrektora. Motywacja do pracy i stosunek do dzieci zaleza
rowniez od tego w jaki sposob oni sami sg traktowani (Kosinska
E., Dyrektor w szkole, 1999, s. 7-8).

Szkola jest szczegdlnie trudno kierowaé, trzeba umie¢ pogo-
dzi¢ sprzeczne nieraz oczekiwania i interesy roéznych grup: nau-
czycieli, rodzicéw 1 uczniéw, wiadz samorzadowych i o§wiato-
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wych (Gawrecki L, 2003, s. 9). Zadania dyrektora placéwki o§wia-
towej przerazaja swoim ogromem. Tak naprawdg to jeden czlo-
wiek odpowiedzialny jest za cato$¢ pracy i to pod wzgledem dy-
daktycznym, organizacyjnym jak i technicznym. Wymaga to od
niego ogromnej wiedzy, konkretnych umiejetnosci i odpowiednich
predyspozycji. Istotnym czynnikiem skutecznego kierowania sa
kwalifikacje dyrektora, sktadaja si¢ na nie zardwno predyspozycje
wrodzone, jak i umieje¢tnosci kierownicze zdobyte poprzez nauke
i do§wiadczenie.

Decyzje kadrowe podejmowane kazdego dnia nalezg do naj-
trudniejszych zadan kazdego dyrektora, nie tylko placowki oSwia-
towej, dotycza bowiem niezwykle delikatnej materii stosunkow
miedzyludzkich. Prawidlowy przeptyw informacji pozwala na
wilasciwe decydowanie, a tym samym wplywa na wizerunek dy-
rektora-menadzera. ,,Reasumujgc rozwazania na ten temat, nasuwa
si¢ stwierdzenie, iz dyrektorzy placowek o§wiatowych powinni
ciagle wzbogacaé i1 doskonali¢ wiedz¢ dotyczaca procesow decy-
zyjnych, aby kierowanie pierwsza w systemie edukacji instytucja
nie byto dziataniem amatorskim, lecz stato si¢ faktycznie zawo-
dowe i skuteczne” (Zeman B, http://www.edukator.org.pl
29.03.2016).
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LAURA KIERSZ

DYREKTOR SZKOLY JAKO PRZYWODCA
EDUKACYJINY

Streszczenie

Artykut koncentruje si¢ przedstawieniu dyrektora szkoly w no-
wej roli, jako przywddey edukacyjnego. Wspodtczesnie, w dobie
nieustannych zmian i reform systemu edukacyjnego oraz wyzwan
XXI wieku, dyrektor szkoty nie moze by¢ tylko kierownikiem pla-
cowki, zarzadcg czy menadzerem, lecz musi by¢ szeroko rozumia-
nym liderem zmian, promotorem, przywodcg lokalnym wptywaja-
cym na zmiany w §rodowisku szkolnym i poza szkota. Przede
wszystkim jednak powinien by¢ administratorem wiedzy, kompe-
tentnym przywoddca szkoty jako organizacji uczacej sie. W takim
konteks$cie przywodztwo edukacyjne powinno by¢ rozumiane jako
nowy paradygmat w zarzadzaniu szkolg.

Stowa kluczowe: dyrektor szkoty, przywodztwo edukacyjne, edu-
kacja, kompetencje

Abstract

A school principal as an educational leader. The paper presents
the issue of specificity of educational leadership as well as the pro-
posal of preparation of educational leaders. Today, in rapidly
changing era of educational reforms and different ideas of leading
a school, has emerged a conception of a school principal as an ed-
ucational leader. Through all this paper, we consider the nature of
the school principal's role, what makes for an effective principal
and how to tie principal way of leading a school with students'
achievements. It is not enough for a modern principal to be a su-
pervisor, executive or a manager, he/she should also be a creator
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of changes in education, competent local leader who influences
changes in his/her school and non-school environment. But first of
all a school principal has to be an administrator of knowledge and
a leader of a school as a learning organization. Educational leader-
ship should be understood as a new paradigm of management in
education.

Keywords: principal, educational leadership, education, educa-
tional competences

Wspotczesne szkoty przestaty by¢ enklawami stabilizacji i spo-
koju. Reforma systemu edukacji rozpoczgta w 1999 roku i czton-
kostwo w Unii Europejskiej od 2004 roku spowodowaly zmiany
zasad i mechanizmow funkcjonowania szkot. Zmienity si¢ takze
zadania i rola dyrektora szkoty. Reformy o$wiaty po 1999 miaty
na celu nie tylko stworzenie nowych typéw szkét, ale i wdrozenie
nowych zasad ich funkcjonowania, nowego systemu nadzoru,
otwarcie szkoty na oczekiwania lokalnej spotecznosci i zachecenie
ich do wspotdziatania ze szkotg. Co wigcej, Strategia Lizbonska
i weryfikujaca jg Strategia ,,Europa 2020” stawiajg krajom czton-
kowskim Unii Europejskiej nowe cele uwzgledniajace poprawe ja-
kosci 1 efektywnosci systeméw edukacji, powszechnos¢ edukacji
i otwarcie na srodowisko lokalne oraz czerpanie z innowacyjnosci
i doswiadczen zagranicznych szkoét, a takze z doswiadczen biznesu
W dziedzinie organizacji i zarzgdzania.

Intensywne zmiany, narastajgca konkurencja oraz wzrastajace
oczekiwania interesariuszy sktaniaja do nowego spojrzenia na za-
rzadzanie placowkami o§wiatowymi. Nie niewystarczajgce i nie-
dostateczne jest spojrzenie na zarzadzanie szkota tylko przez pry-
zmat nauczania, wychowania i opieki. Jesli szkoly majg dobrze
funkcjonowa¢, to dyrektorzy szko6l musza przemodelowac swoj
sposob zarzadzania. W XXI wieku dyrektor szkotly jest juz nie
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tylko kierownikiem placowki dydaktyczno-opiekunczo-wycho-
wawczej, ale i managerem, liderem zmian, promotorem szkoty
czy coachem. Przede wszystkim jednak jest przywddca edukacyj-
nym, zarzadcg wiedzy i przywodca organizacji uczacej si¢ oraz or-
ganizacyjnego uczenia si¢, ktdre to pomagajag w rozwigzywaniu
probleméw, podejmowaniu skutecznych dziatan, transformacji
przekonan, by wprowadzi¢ trwale zmiany maksymalizujace poten-
cjat catej spotecznosci szkolnej. Aby szkota mogta podnosi¢ po-
ziom jako$ci $wiadczonych ustug edukacyjnych, musi zaangazo-
waé¢ do uczenia si¢ i rozwoju wszystkie tworzace jg 0soby:
uczniow, nauczycieli, pracownikéw administracji i obstugi oraz
rodzicow.

Termin przywodca edukacyjny jest swoistym novum w debacie
o szeroko rozumianym systemie zarzadzania oswiata w Polsce,
a kuznig i propagatorem tegoz okreslenia, w odniesieniu do dyrek-
torow szkot, jest Osrodek Rozwoju Edukaciji w partnerstwie z Uni-
wersytetem Jagiellonskim (Wydzial Zarzadzania i Komunikacji
Spotecznej).

0d 2013 roku w ramach projektu systemowego ,,Przywodztwo
i zarzadzanie w o$wiacie — opracowanie i wdrozenie Systemu
ksztatcenia i doskonalenia dyrektorow szkot/placowek™ stawiane
sg diagnozy, prowadzone badania, spotkania, warsztaty i konferen-
cje, majace na celu wypracowanie przemyslanej i efektywnej stra-
tegii podnoszenia kompetencji menedzerskich osob zarzadzajg-
cych szkotami i wspomagania ich w dostosowania si¢ do nowych
warunkow pracy i oczekiwan wobec systemu os$wiaty w XXI
wieku.

Glownym celem projektu jest wzmocnienie systemu zarzadza-
nia o$wiatg poprzez wypracowanie rozwigzan w zakresie ksztatce-
nia, rozwoju i wsparcia kadry kierowniczej szkét/placowek. Cele
szczegdtowe natomiast obejmuja wzmacnianie kluczowych kom-
petencji 0s6b zajmujacych kierownicze stanowiska w szkotach,
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wzrost efektywnosci systemow ksztatcenia, doskonalenia i wspie-
rania kadry kierowniczej szkot i innych placowek edukacyjnych
oraz wzmocnienie strategii zarzgdzania procesami edukacyjnymi,
skoncentrowanej na przyswajaniu wiedzy przez uczniow, rozwoju
zawodowym personelu, a takze poprawie funkcjonowania szkoty
na poziomie rozwigzan organizacyjnych.

W projekcie ,,Przywodztwo i zarzadzanie w o$wiacie — Opraco-
wanie i wdrozenie systemu ksztalcenia i doskonalenia dyrektorow
szkot/placowek”™ braly udziat zespoly ekspertéw, lideréow i trene-
row z obu placowek realizujacych projekt (tj. z Osrodka Rozwoju
Edukacji i z Uniwersytetu Jagiellonskiego), ktore organizowaty
takze szereg spotkan weryfikacyjno-informacyjnych z dyrekto-
rami szkot. W trakcie owych warsztatowych spotkan testowano
1 wypracowywano rozwigzania w zakresie doskonalenia i rozwoju
dyrektorow szkol/placowek, podnoszenia wiedzy i umiejetnosci
w zakresie zarzadzania strategicznego oraz przywodztwa eduka-
cyjnego. Catos¢ projektu zawarto w sze$ciu gtdéwnych kategoriach,
ktore diagnozowano, testowano, weryfikowano (Dorczak R., Ma-
zurkiewicz G., 2015, s. 33-40):

. Przywodztwo edukacyjne w szkole/placowce. Istota no-
woczesnego typu przywodztwa jest wytyczanie Wizji,
koncentracja na rozwoju i uczeniu, dzielenie si¢ przy-
wodztwem i odpowiedzialnoscia, budowanie relacji i sieci
wspoOtpracy, docenianie i wykorzystywanie réznorodno-
$ci, uwzglednianie globalnego i lokalnego kontekstu. Ta
wizja zaklada, ze rolg dyrektora szkoty jest nie tylko ad-
ministrowanie nig, lecz przede wszystkim przewodzenie
catemu $rodowisku szkolnemu, aby zapewni¢ efektywny
proces uczenia si¢ uczniéw i rozwdj nauczycieli, wyzwo-
lenie potencjatu innych, samorozwoj i szeroka partycypa-
cje wszystkich podmiotow.
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Przywddztwo dla uczenia si¢ i rozwoju indywidualnego.
To obszar skoncentrowany na §wiadomosci, na czym po-
lega proces uczenia si¢, kto go tworzy oraz kto zarzadza
nim w szkole. Srodowiska szkolne musza by¢ skoncentro-
wane na uczniach jako gtéwnych uczestnikach procesu,
powinny zachgca¢ do aktywnego uczestnictwa w tym pro-
cesie i rozwija¢ w uczniach rozumienie wlasnych dziatan
jako uczacych sig.

Polityka o$wiatowa — dyrektor jako lider w $rodowisku
lokalnym. Szkota nie jest odizolowanym bytem, ktory
funkcjonuje bez zwigzku z innymi podmiotami. Przeciw-
nie — jej rozwoj zalezy od tego, w jakim zakresie otworzy
si¢ na otoczenie, zrozumie swojg rolg¢ w lokalnej spotecz-
nosci, zadba o kontakt i komunikacje z kluczowymi akto-
rami $rodowiska lokalnego i dopusci przeptyw — informa-
cji, aktywnosci, energii i emocji. Przywodca edukacyjny
docenia fakt, ze inne podmioty spoteczne i instytucjo-
nalne, czgsto zlokalizowane poza szkola, mogg znacznie
wzbogacac¢ strategiczng koncepcje rozwijania szkoty.
Zarzadzanie ludzmi. Dyrektor szkoty tworzy spoteczno$é
uczacy sic — w odniesieniu do wszystkich jej przedstawi-
cieli, a zatem zarzadzanie szkola powinno prowadzi¢
w roéwnym stopniu do rozwoju ucznidow, zespotu nauczy-
cieli, rodzicow i pozostatych pracownikow, ktorzy w kon-
kretnej szkole widzg dla siebie przyjazne, pozwalajace re-
alizowa¢ swoje zainteresowania, potrzeby, cele zawo-
dowe i zyciowe miejsce pracy. Zarzadzanie ludzmi
w praktyce tak funkcjonujacej szkoty sprowadza si¢ wiec
nie tylko do doboru wtasciwych ludzi, lecz takze do two-
rzenia odpowiedniego klimatu pracy, motywowania do
zaangazowania, dbato$ci o sprzyjajace rozwojowi relacje
miedzyludzkie.
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V.  Zarzadzanie strategiczne w kontekscie spotecznym, praw-
nym i ekonomicznym. W szkole trudno zdefiniowa¢ po-
jecia znane z obszaru zarzadzania organizacjami, takie jak
maksymalizacja zysku czy efektywnos¢ produkcji. Od or-
ganizacji dziatajacych w obszarze edukacji oczekuje si¢
wszechstronnego rozwoju mtodego czlowieka, przygoto-
wania go do funkcjonowania w zmieniajacym si¢ otocze-
niu spotecznym czy gospodarczym. Dyrektor szkoty jako
przywddca edukacyjny staje z jednej strony przed proble-
mem komunikowania wizji i misji szkoly, z drugiej za$
musi posiada¢ umiejetnosci przewidywania rozwoju za-
rzadzanej przez niego organizacji we wszystkich jej ob-
szarach rozwojowych. Koncepcja zarzadzania strategicz-
nego daje dyrektorowi szkoty narzedzia, ktore utatwiajg
urzeczywistnienie celéw plynacych z wizji szkoty.

VI.  Zarzadzanie wlasnym rozwojem zawodowym. Zarzadza-
nie wlasnym rozwojem to planowanie i realizacja kom-
pleksowych, spojnych i odpowiadajacych na zdiagnozo-
wane potrzeby dziatan rozwijajacych wiedzg, umiejetno-
$ci i postawy, ktore sluza wzmacnianiu przywodczej roli
W uczeniu si¢ i rozwoju w szkole. Podstawowym celem w
tym obszarze jest wzmacnianie samo§wiadomos$ci osob
uczestniczacych i budowanie ich przywodczej, opartej na
rozpoznanym potencjale, tozsamo$ci. Wzmacnianie re-
fleksyjnosci, praktycznos$¢, indywidualizacja ksztatcenia
i dostosowanie do indywidualnych potrzeb oraz zasady
uczenia dorostych stanowig podstawowe reguty ksztatce-
nia w tym obszarze.

Model dyrektora jako przywddcy edukacyjnego jest odpowie-
dzig na niezmieniony od ponad dwudziestu lat model dyrektora
menedzera, ktory kieruje si¢ w swojej pracy wasko rozumianymi

50



teoriami zarzgdzania koncentrujac si¢ na kwestiach zaméwien pu-
blicznych, prawie pracy, kontroli zarzadczej czy ewaluacji apliku-
jac rozwigzania wypracowywane w ogolnej teorii zarzgdzania do
wszystkich sfer zycia. Aktualnie, myslenie o kierowaniu szkotami
jako tradycyjnie rozumianego zarzadzania, jest niewystarczajace
i trzeba uzupehié je o kwestie przywddztwa. Przywodztwo wia-
$nie stalo si¢ w ostatniej dekadzie najczesciej akcentowanym ele-
mentem pozadanego ,,nowego myslenia” o kierowaniu szkotami.
Waznym elementem poprawy jakosci pracy kadr zarzadzajacych
wydaje si¢ wzbogacenie czy tez rozszerzenie kompetencji kierow-
niczych o wykraczajace poza kompetencje menedzerskie kompe-
tencje przywodcze (Dorczak R., Mazurkiewicz G., 2015, s. 15).

Mozna zatem méwi¢ o zarzadzaniu szkolg rozumianym jako
zespole wiedzy i technik zarzadzania oraz o przywodztwie w edu-
kacji ujmowanym jako zespot interpersonalnych i normatywnych
zdolnos$ci zwigzanych z wywieraniem wptywu na ludzi w organi-
zacji. Wspotczesne koncepcje zarzadzania szkotg probuja jednak
integrowac oba style i definiowac je jako przywodztwo edukacyjne
rozumiane jako zespo6t kompetencji pozwalajacych kierowaé pro-
cesem wplywania na siebie i innych, aby umozliwi¢ wspdlne osia-
ganie celow zaktadanych przez szkolg jako organizacjge. W tym
konteks$cie niezwykle istotne wydaje si¢ okreslenie zbioru kompe-
tencji niezbednych dobremu przywodcy edukacyjnemu. Opisanie
takiego zbioru kompetencji nie wydaje si¢ jednak mozliwe bez
zdefiniowania poje¢ edukacji i przywodztwa, poniewaz rodzaj
przywoédztwa bedzie determinowat rodzaj i ksztatlt kompetencji z
nim zwigzanych (Dorczak R., 2013, s. 75).

Jeden z lider6éw projektu ,,Przywodztwo i zarzadzanie w o§wia-
cie” Grzegorz Mazurkiewicz dokonuje takiej analizy w swojej
ksigzce Edukacja i przywddztwo. Modele mentalne jako bariery
rozwoju (Mazurkiewicz G., 2012a, s. 8-12), gdzie wychodzi od
opisu czterech gtéwnych koncepcji edukacji rozumianych jako:
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Edukacja tradycyjna (ksztatcenie). Ksztalcenie cztowieka
odbywa si¢ zgodnie z przyjetymi w danej spotecznosci
normami i zasadami oraz wedlug dostgpnej wiedzy.
Szkota kieruje si¢ ideologig przekazu dziedzictwa kultu-
rowego wpajajac uczniom wybrane elementy tego dzie-
dzictwa. Przekazywane tresci (wiedza, wartosci, postawy,
umiejetnosci) sa traktowane jako pewnik, a rola nauczy-
ciela sprowadza si¢ do przekazywania owych tresci ucz-
niom i skontrolowania, czy zostaty opanowane. Naczelng
warto$cig edukacji w tym modelu nie jest wnoszenie no-
wosci w zycie spoteczne, czy uczenie krytycyzmu wobec
rzeczywistosci, ale sita konserwujgca spoteczne status
quo.

Edukacja jako narzedzie socjalizacji (socjalizacja). Na-
czelng wartoscig w tej koncepcji jest spoleczenstwo, wie-
dza za$ stanowi wartosc¢ o tyle, o ile shuzy przystosowaniu
si¢ jednostki do spoteczenstwa. Dobro edukacyjne ucznia
jest utozsamiane ze zdolno$cig przystosowania si¢ do wy-
magan spoteczenstwa. Rolg nauczyciela jest wprowadze-
nie mtodych 0s6b w zycie spoleczenstwa za pomocg wie-
dzy 1 umiejetnosci traktowanych jako sprzyjajace odnale-
zieniu si¢ w tym spoteczenstwie.

Edukacja wspierajgca rozw¢j indywidualny ucznia (kon-
struktywizm). Koncepcja rozwoju indywidualnego rozu-
mianego jako proces autonomiczny, gdzie sam podmiot
(cztowiek, uczen) jest sprawcg i kierownikiem swojego
rozwoju. Edukacja w tym kontek$cie umozliwia uczniowi
wglad w samego siebie, w swoje mozliwosci, predyspo-
zycji i upodobania, a rola nauczyciela sprowadza si¢ do
doswiadczonego partnera, specjalisty od wspierania roz-
woju indywidualnego. Oznacza to takze przyjecie po-
stawy badawczej wobec ucznia i calej rzeczywistosci
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szkolnej, postawy gleboko zindywidualizowanego trakto-
wania kazdego ucznia, czego wynikiem jest doktadne po-
znanie jego edukacyjnych potrzeb i zdolnosci.

4. Szkota jako zrédlo zmiany spotecznej (spoteczna rekon-
strukcja). Edukacja stuzy spotecznej rekonstrukcji, prze-
ciwdziatajac marginalizacji i ekskluzji jednostek i grup,
poprzez dostarczenie im wiedzy i umiejgtnosci potrzeb-
nych w poprawieniu swojego statusu. Dziatania eduka-
cyjne wprowadzaja innowacje spoteczne poprzez kon-
struowanie nowej wiedzy i bezposrednie praktyczne jej
stosowanie, a takze poprzez angazowanie uczniow
w dziatania na rzecz zmiany spotecznej. Edukacja moze
by¢ czynnikiem przeciwdziatajacym nieréwnos$ciom spo-
tecznym.

W polskich szkotach uwaza si¢, ze jako$¢ edukacji zalezy
przede wszystkim od pracy nauczycieli, ich przygotowania do za-
wodu, wiedzy, umiejetnosci 1 zaangazowania w dziatania zawo-
dowe. Rzadziej jednak dostrzega si¢ role szerszego kontekstu,
w ktérym zachodzi proces edukacyjny, a stosunkowo niewiele
uwagi poswieca si¢ wadze sposobu kierowania placowka eduka-
cyjng, modelowi edukacyjnemu i przywodztwa. Jednak to domi-
nujacy model edukacyjny determinuje misje i wizje szkoty, wybor
celow, priorytetow 1 kompetencji, gloszonych wartosci, form dzia-
ania, definiowanych zadan i wizj¢ przywdodztwa w palcowcee, co
Z kolei przektada sie na wybor, czy chcemy w szkole przede
wszystkim ksztatci¢, socjalizowac, wspiera¢ w autonomicznym
rozwoju, czy tez dokonywac zmian.

Grzegorz Mazurkiewicz (2012a, s. 12-16) proponuje cztery
typy definicji przywddztwa: klasyczne, transakcyjne, wizjonerskie
i sieciowe.

Przywddztwo klasyczne rozumiane jest jako dominacja wybit-
nej osoby lub grupy osob wydajgcych innym polecenia (lub nimi
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manipulujacych) oraz kontrolujacych ich realizacje. Cztonkowie
grupy (organizacji) stosuja sie do dyrektyw bez ich kwestionowa-
nia gldwnie ze strachu przed konsekwencjami Iub z szacunku dla
przywddcy. Styl pracy: wydawanie polecen, manipulowanie i kon-
trolowanie przy postuszenstwie/ ulegtosci podwladnych i konse-
kwencjach niesubordynacji.

Przywodztwo transakcyjne polega na umiejgtnosci wptywania
przez przywodce na innych tak, by osiagnaé¢ zatozone cele, po-
strzegajac rownoczesnie cztonkow grupy jako jednostki i poswie-
cajac sporo uwagi ich umiejetnosciom, potrzebom i motywom.
Styl pracy: ukierunkowanie, porzadkowanie i wspomaganie
W osigganiu celéw oraz motywowanie, nagradzanie lub karanie
cztonkow grupy. Kluczows role odgrywaja kompetencje interper-
sonalne, wywieranie wplywu spotecznego, przekonywanie, nego-
cjowanie i dokonywanie transakcji.

Przywodztwo wizjonerskie (charyzmatyczne, inspiracyjne,
transformacyjne) reprezentowane jest przez osoby apelujace do
serc i umystoéw czlonkow organizacji w celu motywowania ich do
aktywnej realizacji przedstawionej wizji. Styl pracy: posiadanie ja-
snej wizji 1 zdolno$¢ porwania innych, odwolywanie si¢ do emocji,
motywowanie prze warto$¢ i wizje przysztosci. Formy realizacji:
konsultacje, liczne spotkania, rozpatrywanie probleméw z réznych
punktow widzenia, wybor najlepszej strategii.

Przywoédztwo sieciowe (organiczne) marginalizuje istnienie
pojedynczego, centralnego przywodcey i skupia si¢ na dynamicz-
nych, grupach roboczych, ktérych cztonkowie mogg si¢ zmieniaé
w zalezno$ci od biezacych potrzeb. Styl pracy: zdolne do zarzg-
dzania sobg i samodoskonalace si¢ grupy nie potrzebujace formal-
nych przywddcoOw (multiplikowanie przywodztwa), waga rézno-
rodnosci i wielozadaniowo$ci, pracy w grupie, partycypacji w roz-
wigzywaniu problemow i dzieleniu odpowiedzialnoéci. Cechy:
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brak hierarchii, decentralizacja, otwarto$¢, mobilnos¢, zmiennos¢,
elastyczno$¢, rozproszenie, ztozone powiazania.

Przywodztwo, pomimo wielu propozycji, najczesciej definiuje
si¢ jako proces wptywania na innych w celu wspolnego osiggania
uzgodnionych celow. Mozna je rozumie¢ jako proces, zachowanie,
wlasciwos$¢ osobowosci lub zestaw cech, ktore sprawiaja, ze nie-
ktorzy skuteczniej niz inni osiagajg pewne cele. W innym ujeciu
przywodztwo analizuje si¢ z perspektywy konkretnych umiejetno-
$ci, na przyktad zdobywania i przetwarzania informacji, rozwigzy-
wania problemow, umiejetnosci spotecznych, motywowania in-
nych, badz wiedzy (Mazurkiewicz G., 2012, s. 34).

Przywodztwo edukacyjne, to proces, ktory dotyczy proceséw
nauczania i uczenia si¢. Jego cele specyficzne zalezg od kontekstu,
w ktorych przebiega ksztatcenie, ale celem gldéwnym zostaje ucze-
nie si¢ 0sob. (...) Podobnie rzecz ma si¢ z przywdodztwem. Nie jest
ono cechg jednostki czy nawet grupy, ale jakos$cig organizacyjng —
rezultatem wspotpracy wielu oséb. Potencjal przywddczy wigze
si¢ wiec nie z charyzma, autorytetem czy wizjonerstwem jedno-
stek, lecz ze zdolnoscig zwickszania partycypacji cztonkéw orga-
nizacji w procesie decyzyjnym. Przywodca edukacyjny doskonali
umiejetno$¢ uzewngtrzniania potencjatu innych po to, by z sytuacji
niekorzystnej, czyli funkcjonowania w grupie jednego przywaodcy,
przej$¢ do sytuacji pozadanej (...) i wspdlnie z grupg tworzy¢ sy-
tuacje umozliwiajace wszystkim uczenie si¢ 1 rozwigzywanie pro-
bleméw (Mazurkiewicz G., 2012, s. 35).

W uczacej si¢ spotecznosci ucza sie wszyscy dzigki prowadzo-
nemu dialogowi, klimatowi dzielenia si¢ i wspotpracy, a pracow-
nicy sg uprawnieni do wspottworzenia wizji dziatania. Przywddca
musi wiec dba¢ o aktualng zdolnos$¢ pracownikéw do uczenia si¢
i adaptowania do terazniejszych warunkow, aktywnej refleksji,
krytycznego myslenia, profesjonalizmu uwzgledniajacego rdzne
konteksty: polityczny, spoteczny, kulturowy, ekonomiczny badz
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ekologiczny. Nowoczesni przywodcy muszg si¢ skupi¢ na wspot-
pracy w taki sposob, aby da¢ wszystkim pracownikom szanse na
wyzwolenie drzemigcej w nich wladzy, wynikajacej z ich wiedzy,
doswiadczenia i motywacji oraz ukierunkowanie jej na osigganie
wynikéw. Pehienie funkcji przywodcy edukacyjnego oznacza ko-
nieczno$¢ wyrobienia wysokiego poziomu samo§wiadomosci i po-
czucia wlasnej warto$ci, ale jednocze$nie wycofania si¢ i zosta-
wienia przestrzeni wspotpracownikom na rozwoj, prace, sukcesy
(Mazurkiewicz G., 20124, s. 36).

Jednym z zasadniczych zadan dyrektora szkoty jako przy-
wodcy edukacyjnego jest kreowanie kultury organizacyjnej szkoly
(wzory myslenia — ideologia grupy, wzory zachowan, symbole
utrwalajace dane wzorce) a wraz z tym tworzenie potencjalu pla-
cowki na rzecz wprowadzania zmian. Silna kultura organizacyjna
szkoly jest wyrazem jej tozsamosci, ale moze takze utrudnia¢
wprowadzanie koniecznych zmian. Dyrektor szkoty, jako sku-
teczny i kulturotworczy przywodca, powinien posiada¢ stosowne
kompetencje osobiste, spoteczne i przywodcze, by budowaé spo-
leczng infrastrukture oparta na zaufaniu 1 wspoldziataniu oraz
wprowadza¢ dobre, przemyslane zmiany (Madalinska-Michalak
J., 2013, s. 39-42).

Kompetencje te wymagaja szerokiej wiedzy psychologiczno-
pedagogicznej o sposobach myslenia o edukacji, naturze rozwoju
indywidualnego jednostki, specyfice procesOw uczenia si¢ i nau-
czania oraz stworzenia warunkéw do krytycznej refleksji. Przy-
wodca edukacyjny rozwija wszystkie kluczowe kompetencje za-
réwno w sferze technicznej, interpersonalnej, jak i intrapersonalnej
oraz kulturowej (Dorczak R., 2013, s. 78).

Kompetencje techniczne to zdolno$¢ do takiego ksztaltowania
warunkow materialnych i organizacyjnych w szkole, by stuzyly
jak najpeliej realizacji podstawowych zadan zwigzanych ze
wspieraniem rozwoju indywidualnego uczacych si¢. Na poziomie
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praktycznym kompetencje te obejmuja: ksztalttowanie warunkow
lokalowych i przestrzennych (optymalnie zaaranzowane i wyposa-
zone sale dydaktyczne), odpowiedni sprzet i wyposazenie, wila-
Sciwe gospodarowanie czasem (uwzglednianie potrzeb uczacych
si¢ I nauczycieli, a nie potrzeb instytucji), organizacja pracy zespo-
Iow i szkoty, znajomo$¢ nowoczesnych technik i metod zarzadza-
nia ( w tym zarzadzania personelem) oraz znajomos$¢ przepiséw
i regulacji okreslajacych funkcjonowanie szkoty i ich odpowiednie
wykorzystanie dla dobra procesow edukacyjnych, ktére sg najistot-
niejsze w szkole.

Kompetencje interpersonalne zawierajag w sobie kompetencje
komunikacyjne (wiedza o regutach i stylach komunikacji, zdol-
nos$¢ skutecznego komunikowania si¢, radzenie sobie z barierami
1 trudno$ciami w komunikacji, komunikowanie si¢ w sytuacjach
trudnych i kryzysowych), kompetencje zespotowe (umiejetno$é
doboru ludzi do zespotu, wlasciwego podziatu zadan i koordynacji
ich realizacji, monitorowanie pracy, ocenianie, motywowanie oraz
stymulowanie kreatywnoS$ci zespotowej i dynamiki grupy, umie-
jetnos¢ zarzadzania konfliktem w zespole i zachowaniach dys-
funkcjonalnych) oraz spoteczne (budowanie pozycji w grupie,
ksztattowanie relacji z innymi, negocjowanie, dokonywanie trans-
akcji spotecznych).

Kompetencje intrapersonalne mozna okresli¢ jako znajomosc
swych stanow i1 procesow psychicznych oraz mozliwo$¢ wywiera-
nia na nie wptywu, prowadzacego do coraz to bardziej adekwat-
nego uktadania relacji z samym sobg i otoczeniem. To takze zbior
roznorodnych kompetencji pozwalajacych jednostce aktualizowac
swoj potencjat w toku dziatan w kontekscie organizacyjnym, zdol-
nos$¢ automotywacji, radzenie sobie ze stresem i wypaleniem za-
wodowym.
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Kompetencje kulturowe, rozumiane jako kultura organizacyjna
szkoty, pozwalaja na stymulowanie rozwoju szkoly i najlepsze re-
alizowanie celow edukacyjnych. Do szczegdétowych kompetencji
z tym zakresie mozna zaliczy¢: $wiadomos¢ ztozonosci i wielowy-
miarowos$ci kultury organizacyjnej, mozliwos¢ jej modelowania
czy zmieniania, wizj¢ adekwatna do potrzeb edukacyjnych i funk-
cjonowania szkoly nastawionej na rozw¢j, dzialalno$¢ w unii
z kultura lokalna, regionalna, europejska czy globalng.

Wymienione kompetencje sg niezbedne do sprawnego petnie-
nia przez dyrektora szkoty nie tylko funkcji kierowniczych, wyko-
nywania zadan zawodowych, realizowania celdow postawionych
przed szkota, ale i utrzymywania dobrych relacji ze wszystkimi
podmiotami szkolnymi, dzialanie nakierowane na rozwdj i wyso-
kiej jakosci procesy edukacyjne, dajace rezultaty w postaci pet-
nego rozwoju uczacych si¢ (Dorczak R., 2013, s. 78-87).

Dyrektor wspoétczesnej szkoty, by skutecznie kierowac pla-
cowka, musi nie tylko spetnia¢ wymogi formalne, by¢ przygoto-
wanym do pehnienia funkcji kierownika zaktadu pracy, kierownika
jednostki sektora finanséw publicznych czy jednostki organizacyj-
nej samorzadowej, pei¢ funkcje administratora czy 0soby odpo-
wiedzialnej za procesy dydaktyczne, wychowawcze i opiekuncze,
ale powinien by¢ takze liderem zmian, animatorem nowosci i in-
nowacji oraz przywodca dynamizujacym rozwoj szkoty. Tak rozu-
miana rola dyrektora szkoty wpisuje si¢ w model przywodcy edu-
kacyjnego, ktory zmienia model koncentracji szkoly na dziata-
niach nauczycieli i przenosi go na dziatania uczniéw oraz procesy
efektywnego nauczania i uczenia si¢, kreuje odpowiednia kulture
szkoly 1 mysli o szkole w szerszym konteks$cie, jako organizacji
Uczacej si¢ 1 dziatajacej poprzez cele, wartosci, kompetencje. Wi-
zja dyrektora szkoty jako przywddey edukacyjnego zaktada takze
przewodzenie catemu $rodowisku szkolnemu tak, aby zapewnic¢
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rozwoj catej spotecznosci (uczniom, nauczycielom, rodzicom i po-
zostalym pracownikom), wspiera¢ samorozwoj i partycypacje
wszystkich cztonkéw spotecznosci szkolnej, zapewniaé wspot-
prace z lokalnymi podmiotami (Mazurkiewicz G., 2012 b, s. 394).

Dyrektor jako przywodca edukacyjny taczy wysokie kompe-
tencje menadzerskie 1 wrazliwos$¢ spoleczna, by dziata¢ efektyw-
nie, spojnie i wieloplaszczyznowo. Nie da si¢ skutecznie reformo-
wac szkoty lub podnosi¢ jej jakosci bez nowego podejscia do kie-
rowania, skoncentrowanego na potencjale pracownikow i roli
przywodczej dyrektora (jako czlowieka 0 stosownych zdolno-
$ciach, kompetencjach i wiedzy), ktory wspiera, motywuje 1 efek-
tywnie wprowadza konieczne zmiany.
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DANIEL ROZEK

ZAPOBIEGANIE WYPALENIU ZAWODOWEMU
NAUCZYCIELI KLUCZEM DO EFEKTYWNEGO
NAUCZANIA

Streszczenie

Wspolczesna wiedza na temat wypalenia zawodowego jest nie-
porownywalnie wigksza niz 10 czy 20 lat temu. Szersze mozliwo-
$ci diagnozy tego syndromu oraz coraz lepiej opracowana profi-
laktyka pozwala na wcze$niejszg interwencje i zniwelowanie skut-
kéw pojawiania si¢ wypalenia zawodowego u nauczycieli. Prze-
ciwdziatanie wyczerpaniu emocjonalnemu jest konieczne i moz-
liwe do osiagnigcia przy zyczliwej i merytorycznej wspotpracy na-
uczycieli ze swoimi przetozonymi i opiera si¢ na samoswiadomo-
$ci wlasnych mozliwosci i predyspozycji.

Wypracowanie odpowiednich technik radzenia sobie ze stre-
sem i realne, zadaniowe podejscie do wyzwan codziennej pracy
zawodowej jest niezb¢dne do utrzymania dobrej kondycji psy-
chicznej i emocjonalnej nauczycieli.

Stowa kluczowe: syndrom wypalenia zawodowego, zapobieganie,
stres, techniki samodoskonalenia, nauczyciel

Abstract

The article aims at describing the forms of prevention of teach-
ers’ burnout as a key to effective teaching. The first part contains
the introduction and characteristic of the ‘burnout syndrome’
which is analyzed according to teacher’s work. The following part
of the article identifies causes of the syndrome and describes stress
as a factor which increases the probability of the burnout. This part
contains several aspects of stress and stressors characteristic for
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teacher’s professional activities. The next part is devoted to per-
sonal characteristics conditioning the ‘burnout syndrome’ accord-
ing to teachers. The final part of the article focuses on forms of
preventing teachers’ burnout or more precisely on the techniques
of dealing with daily stress in teacher’s job according to selected
psychologists.

Keywords: burnout syndrome, prevention, stress, self-improving
techniques, teacher

Na temat wypalenia zawodowego stworzono juz wiele prac
i publikacji, ktére przedstawiaja szeroka charakterystyke tego zja-
wiska, geneze jego powstania , rodzaje wypalenia zawodowego,
czy tez sposoby zapobiegania jego skutkom. Wypalenie zawo-
dowe to termin, ktory juz na state zagoscit w potocznym stowniku
1 kojarzony jest najczeSciej z nauczycielami, ktorzy sg grupg za-
wodowa szczegoOlnie narazong na stres i jego konsekwencje.
Ksztatcenie i wychowanie moze by¢ bardzo inspirujacym zajg-
ciem, ktore daje wiele satysfakcji. Jednak w swojej codziennej
pracy nauczyciel staje przed wieloma sytuacjami problemowymi,
ktére nawarstwiajac sie, zwigkszajg ryzyko wyczerpania emocjo-
nalnego.

Zjawisko wypalenia zawodowego rokrocznie wzrasta. Badania
przeprowadzone wsrod nauczycieli 1 studentow kierunkéw peda-
gogicznych wykazaty, iz najbardziej wypalong grupa zawodowa
wsérod respondentdow sg nauczyciele, ktorzy stosunkowo krotko
pracuja w zawodzie. Doswiadczajg oni wysokiego stresu zwigza-
nego z realizacja natozonych na nich obowiazkow, traktuja stres
jako zagrozenie i depersonalizuja uczniow broniac si¢ przed nim
(Kazimierowicz M., 2010, Wypalenie zawodowe nauczycieli —
fikcja czy rzeczywisto$¢?, Nowa Szkota, Warszawa nr 10. s. 28).
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Spoteczenstwu powinno zaleze¢ na tym, aby praca nauczycieli
byla efektywna i przynosita jak najwigksze korzysci dla uczniow.
Literatura dostarcza nam bogatej wiedzy, na temat warunkow
pracy nauczyciela, ktéore winny by¢ spelnione, aby prowadzona
przez niego dziatalno$¢ byla efektywna. Rzeczywistos¢ jednak
czesto weryfikuje teori¢ naukows i stawia nauczyciela przed arcy-
trudnymi zadaniami, nie zapewniajac przy tym optymalnych do
pracy warunkéw. Wspotczesne spoteczenstwo ma wysokie wyma-
gania wzgledem nauczycieli i pedagogdéw oczekujac od nich coraz
szerszych kompetencji i zaangazowania. Zjawisko to nie jest jed-
nak wspotmierne z pozycja spoteczng nauczyciela i jego gratyfika-
cja, ktore czesto sg deprecjonowane w pojmowaniu spotecznym.
Zapobieganie wypaleniu zawodowemu nauczycieli winno sta¢ si¢
priorytetem w zarzadzaniu zasobami ludzkimi i niniejsza praca be-
dzie temu zagadnieniu po$wigcona. Podsumowujac wprowadzenie
chciatbym przytoczy¢ opini¢ Zuzanny Zbrog, ktéra pisze nastgpu-
jaco: ,jesli w warunkach, w jakich funkcjonuje obecnie o$wiata,
gratyfikacje finansowe staja si¢ mato realne, to nalezatoby zadbac
przynajmniej o zaistnienie w szkotach mozliwos$ci dostgpu do gra-
tyfikacji o charakterze emocjonalnym, przy czym nie tyle chodzi
tu o sukces w sensie obiektywnym, ile o osobiste, subiektywne od-
czucie tego, ze robi si¢ co$ waznego, o docenienie wysitku i staran
nauczycieli” (Popek S., Winiarz A. red., 2009, s.307).

Przyczyny wypalenia zawodowego

Wypalenie zawodowe nauczycieli od dawna budzi zaintereso-
wanie psychologéw, a jego przyczyny maja réznorodne podtoze.
Wykonywanie zawodu nauczyciela wymaga statego zaangazowa-
nia, ale i napigcia, ktore nawarstwiajgc sie kumuluje si¢ zarowno
w sferze somatycznej jak i emocjonalnej. Badacze wskazuja, iz
istotne znaczenie w procesie pojawiania si¢ syndromu wypalenia
zawodowego, maja elementy zwigzane z praca i jej organizacja:
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ilo$¢ 1 jako$¢ zadan stawianych pracownikowi;

nadmiar biurokracji;

oczekiwania pracodawcow dotyczace zaangazowania
i dyspozycyjnosci pracownika, efektywnosci wykonywa-
nych zadan oraz tempa ich realizacji;

nadmierng kontrole przez przetozonych;

brak jasno zdefiniowanych celow pracy i mozliwosci
utozsamiania si¢ z nimi;

zte zarzadzanie przez przetozonych, styl zarzadzania nie-
dostosowany do zadan firmy i potrzeb pracownikow;

zlg atmosfere w zespole oraz niedostateczne wsparcie ze
strony innych pracownikow;

brak mozliwosci partycypacji pracownika w podejmowa-
niu decyzji istotnych dla zaktadu pracy;

ograniczenie przez pracodawcow autonomii w petnieniu
r6l zawodowych, co wptywa na brak satysfakcji z wyko-
nywanych zadan;

niskie uposazenie (Cyt. za: Kazimierowicz M., 2010, Wy-
palenie zawodowe nauczycieli — fikcja czy rzeczywi-
sto$¢?, Nowa Szkota, Warszawa nr 10. s. 26).

Whioskujagc mozna stwierdzi¢, iz wypalenie zawodowe nie jest
zjawiskiem jednorodnym i trudno jest jednoznacznie wskazaé¢ na
jego przyczyne u jednostki. Jest ono zazwyczaj wypadkowsa od-
dzialywania kilku czynnikéw rownocze$nie. Autorka najbardziej
popularnej klasyfikacji przyczyn wypalenia zawodowego jest
Christina Maslach, ktéra wymienia trzy wzglednie niezalezne
stany psychiczne, jako kluczowe dla tego procesu:

wyczerpanie emocjonalne — odnosi si¢ do poczucia nad-
miernego obcigzenia emocjonalnego i przekonania, iz
osobiste mozliwosci przezywania emocji i zywego reago-
wania na ludzi i zdarzenia ulegly wyczerpaniu ( W przy-
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padku nauczyciela mamy do czynienia z brakiem emocjo-
nalnego zaangazowania w kontakty z uczniami, poczu-
ciem zycia w statym napigciu i zmeczeniu);

e depersonalizacja — oznacza obojetny lub wrecz nega-
tywny stosunek do oséb, bedacych odbiorcami ustug Iub
obiektami opieki ( w przypadku nauczyciela jest to obo-
jetnos¢ lub niechgé wzgledem ucznidw, ktorzy obserwuja
brak zainteresowania nauczyciela ich sprawami, a jego
dziatanie w sytuacjach wymagajacych interwencji ograni-
cza si¢ do minimum, nauczyciel okazuje przy tym ziosé
lub irytacje);

e obnizenie zadowolenia z osiggnie¢ zawodowych — w obu
tych dziedzinach nastepuje regres i subiektywnie odczu-
wane pogorszenie ( nauczyciel ma wrazenie, iz coraz
mniej potrafi, nie nadgza za postepem wiedzy, coraz go-
rzej naucza i nie radzi sobie z problemami wychowaw-
czymi; praca nie daje mu zadnego zadowolenia i czuje si¢
coraz mniej potrzebny) (Schroder J.P., 2008, s. 15-16).

Konsekwencje wypalenia zawodowego nauczycieli sg tak duze
i tak istotne w szeroko rozumianym procesie edukacji, ze naleza-
loby zwrdéci¢ najwickszg uwage na proces zapobiegania jego po-
wstawaniu. Stownik psychologiczny okresla wypalenie zawodowe
(burnout) jako ,,ostre zaburzenie stresowe badz reakcja, cechujaca
si¢ wyczerpaniem wynikajacym z przepracowania oraz lekiem,
zmeczeniem, bezsennos$cig, depresja 1 gorszymi wynikami
w pracy” (Colman A., 2008, s. 860). Powstaje wicc pytanie jak
radzi¢ sobie z wszechobecnym stresem i sytuacjami, ktoérych nie
jesteSmy w stanie przewidzie¢. Najczesciej wskazuje si¢ na ko-
nieczno$¢ przywrdocenia w zyciu zasad higieny psychicznej (odpo-
wiedni czas na sen, odpoczynek, urlop, hobby) i zdobycie umiejet-
nosci ,,odcigcia si¢” od probleméw w pracy (aby nie przenosi¢ ich
do domu). Zasady takie jednak, cho¢ stuszne, sg niejednokrotnie
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trudne lub wrecz niemozliwe do realizacji, zwlaszcza w dtuzszej
perspektywie czasowej (Chodkiewicz J., 2006, Skazani na wypa-
lenie, Remedium, Warszawa nr 1. s. 23).

Cechy osobowe warunkujace wypalenie zawodowe

Syndrom wypalenia zawodowego wystepuje najczesciej
U 0s6b, ktdre pracuja ciezko i angazuja si¢ mocno w problemy osob
z ktorymi pracuja, zapominajac w tym wszystkim o sobie i 0 swo-
ich potrzebach. Nauczyciele pelni pasji do wykonywania zawodu
najczesciej padaja ofiarami wypalenia zawodowego, gdyz jak to
okreslita Halina Sek — zeby moc si¢ ,,wypali¢”, trzeba najpierw
,»ptona¢”. Na skutek wypalenia zawodowego spoteczenstwo traci
nauczycieli pelnych pasji, a jak wiadomo — wypalony nauczyciel
nie bedzie juz tak efektywnym nauczycielem (Ignatowicz-Nikiel
J., 2014, Formy zapobiegania wypaleniu zawodowemu nauczy-
cieli, Problemy opiekunczo-wychowawcze, Warszawa nr 6. s. 40).

,Nauczyciele sg tg grupg zawodowa — pisze M. K. Grzegorzew-
ska — w ktorej wymaga si¢ zaangazowania w kontakty z innymi,
a szczegblnie w pomoc innym ludziom. Kontakty tego typu wy-
magaja indywidualnego podejécia oraz sg obcigzone duzym ryzy-
kiem niepowodzenia. Ci¢zar, ktory spoczywa na nauczycielach,
jest tak duzy, ze po jakim$ czasie ma on swdj wydzwiek zarowno
psychiczny, jak i fizyczny, Zrodlem powodujacym réznego ro-
dzaju reakcje psychiczne i fizjologiczne jest stres. Dlugotrwaty
stres natomiast moze prowadzi¢ do poczucia wypalenia zawodo-
wego” (Grzegorzewska M. K., 2006, s.34).

Paradoksalnie im bardziej zaangazowany w prace zawodowg
nauczyciel, tym wigksze ryzyko jego niewydolno$ci emocjonalnej
i psychicznej w dalszych latach kariery. J. P. Schroder wymienia
kilkanascie cech osobowych, ktore w szczegdlny sposob koreluja
z syndromem wypalenia zawodowego:

e traktowanie pracy, jako najwyzszej warto$ci;
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przyjmowanie na siebie zbyt duzej iloéci zadan (wigkszej
niz jeste$my w stanie wykonac);

duza ilos¢ dodatkowych obowiazkoéw (oprocz pracy za-
wodowej) wynikajacych z dbatosci o zaspokajanie pod-
stawowych potrzeb swoich dzieci, o ich edukacje 1 wy-
chowanie;

wielkie ambicje — poczucie, iz zawsze sta¢ nas na wiecej;
brak asertywnosci — osoby, ktore rzadko uzywaja stowa
,»hie”, przez co sg wykorzystywane przez innych;
perfekcjonizm — osoby, ktore nie dzielg si¢ powierzonymi
im zadaniami chcgc wszystko wykona¢ samodzielnie;
brak koncentracji na wlasnej osobie i swoich potrzebach
— istotne jest zaspokajanie potrzeb innych;
przeswiadczenie o sukcesie — osoby, ktdre nie mogg po-
nie$¢ porazki; mysla, iz wszystko co zrobig w przysztosci
odniesie sukces;

duze wymagania wzgledem siebie i otoczenia;

WYyZSZy niz przecietny stopien zaangazowania w prace;
zanizona samoocena — 0soby te poprzez wielki naktad
pracy chcialyby pokaza¢ si¢ z jak najlepszej strony; po-
chwaty i nagrody pozwalajg im na podniesienie pozytyw-
nego stosunku do samego siebie;

nieumiejetno$¢ radzenia sobie w sytuacjach stresowych
(Cyt. za: Schroder., 2008, s. 15-16).

Analiza wtasnych cech osobowych i indywidualnych mozliwo-

Sci jest dla nauczyciela szansg na unikniecie wypalenia zawodo-
wego, cho¢ wymaga to nieustannej pracy i kontroli codziennych

zachowan i reakcji na otaczajaca go rzeczywistose.

Zapobieganie wypaleniu zawodowemu
Przeciwdziatanie wypaleniu zawodowemu jest najwazniej-

szym z aspektéw poruszanych w mojej pracy, gdyz to wtasnie ono
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niesie za sobg niewymierne skutki w postaci efektywnego naucza-
nia i wychowania mtodego pokolenia. W celu przeciwdziatania
zjawisku wypalenia zawodowego w pracy nauczyciela konieczne
jest zastanowienie si¢ nad tym, w jakich obszarach nalezy pode;j-
mowa¢ dzialania. Skutkiem wykonywania zawodu nauczyciela
moze by¢ deformacja osobowosci, ktora ,,powinna okresla¢ wszel-
kie niekorzystne zmiany osobowosci, nieprawidtowosci rozwoju,
poczucie zmeczenia, wypalenia, usztywnienia, utrat¢ poczucia rze-
czywistosci i prawidlowej jej oceny oraz przektamania w odbiorze
wiasnych przezy¢ i zachowan, ktore wystepujg w przebiegu pracy
zawodowej 1 sg przez nig warunkowane (Fengler J., 2000, s. 31-
32).

Wysitki zmierzajace do ograniczenia czynnikdéw stresujacych
oraz zapobiegajacych wypaleniu powinny by¢ jednym z podstawo-
wych celow dla szkot 1 innych organizacji pedagogicznych (Haka-
nen J. J., Bakker A. B. i Schaufeli W. B., 2006, Burnout and work
engagement among teachers, Journal of School Psychology, De-
kalb nr 43. s. 509). Kluczowym s$rodkiem profilaktycznym zapo-
biegajacym wypaleniu zawodowemu jest szeroko pojeta edukacja
uswiadamiajgca ten problem. Istotne jest zapoznanie nauczycieli
z czynnikami indywidualnymi i zewn¢trznymi, ktoére maja wplyw
na powstanie i rozw0j syndromu wypalenia zawodowego oraz
z jego symptomami. Uswiadomienie zagrozenia wystapienia tego
syndromu juz na etapie ksztalcenia przysztych nauczycieli umoz-
liwi szybka reakcje w momencie pojawienia si¢ pierwszych obja-
wow u mtodych nauczycieli. Poniewaz zawod nauczyciela to praca
z ludzmi, wykonywanie go wymaga szczeg6lnych predyspozycji
osobowosciowych, ktore mozna nazwa¢ kompetencjami osobowo-
$ciowymi. Ich posiadanie lub brak wywiera istotny wptyw na suk-
ces badz porazke w zawodzie (K. Denek, L. Pawelski, B. Urbanek,
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K. Wenta red., 2012, s. 113). Swiadomos¢ wlasnych cech osobo-
wych pozwala na ochrong przed skutkami wypalenia zawodowego
zardwno samego nauczyciela, jak i uczniow, czy jego rodziny.

Istotng formg pomocy moga okaza¢ si¢ testy predyspozycji za-
wodowych na stanowiska nauczycielskie. Chodzi o wskazanie na
podatno$¢ na wypalenie u oséb mniej odpornych psychicznie,
z okreslonymi czynnikami indywidualnymi, ktére moga przyczy-
ni¢ si¢ do wezesnego wykrycia u tych 0so6b omawianego problemu.
Warto zwroci¢ uwage, ze nie kazdy jest w stanie podotaé trudnej
pracy nauczyciela, ktoéra wigze si¢ z wieloma wyzwaniami i obcig-
zeniami (Sujak-Lesz K. red., 2008, s. 31-32). Przeciwdziatanie ry-
zyku wypalenia wymaga wiec stosowania strategii ukierunkowa-
nych zardwno na jednostke, polegajacych na zwigkszeniu jej od-
pornosci na stres i kompetencji w radzeniu sobie z nim, jak i na
organizacj¢, eliminujgcych stresory lub dotkliwo$¢ ich oddziaty-
wania (Wachowiak J., 2011, s. 101-102). Zakres oddziatywan
przeciwdziatajacych wypaleniu zawodowemu mozna wigc podzie-
li¢ na dwa obszary: oddziatywanie ukierunkowane na jednostke
oraz oddziatywanie ukierunkowane na srodowisko pracy (Cyt. za:
Wachowiak J., 2011, 5.102).

Zaréwno pierwsza jak i druga grupa czynnik6w ma ogromne
znaczenie w profilaktyce syndromu wypalenia zawodowego.
Dziatania koncentrujace si¢ na jednostce odnosza si¢ przede
wszystkim do pracy nad swoja kondycja psychiczng i emocjonalng
oraz na podnoszeniu swoich kompetencji zawodowych. Joanna
Wachowiak przedstawia nastepujace strategie ukierunkowane na
jednostke:

e zwigkszenie poczucia kompetencji zawodowych;

e doskonalenie warsztatu pracy;

o ksztaltowanie adekwatnej oceny stresorow 1 strategii ra-
dzenia sobie z obcigzeniami zawodowymi;

e rozwijanie umiejetnosci radzenia sobie ze stresem;
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ksztaltowanie prawidtowego postrzegania rzeczywistosci
zawodowej;

uswiadomienie sobie wlasnych mocnych i stabych stron;

obnizanie pobudzenia emocjonalnego ( dostepnymi tech-
nikami: relaksacja, wypoczynek, odnowa psychofizyczna,
kultywowanie zainteresowan pozazawodowych) (Cyt. za:
Wachowiak J., 2011, s.102).

Indywidualne sposoby przeciwdziatania lub radzenia sobie
z wypaleniem zawodowym sg rozne w przypadku kazdego nau-

czyciela, ktorego zadaniem jest wypracowanie skutecznych dla
siebie strategii. Irena Dzierzgowska, w swoim artykule, opisuje
porady, ktore mogg sta¢ si¢ skutecznymi strategiami indywidual-
nej walki z wypaleniem zawodowym:

wiedza — nauczyciele muszg zna¢ syndrom wypalenia,
umie¢ okreslac jego przyczyny i dostrzega¢ objawy, aby
moc si¢ przed nim zabezpieczy¢;

kompetencje — umiejetnos¢ przekazywania wiedzy, sku-
teczna komunikacja interpersonalna i umiejetnosci orga-
nizacyjne sa czynnikami, ktére buduja poczucie pewnosci
i wlasnej wartosci, a co z tym si¢ wigze — maleje stres
Zwigzany z praca;

zmiana nieracjonalnych oczekiwan — nawet jesli nie
wszyscy uczniowie lubig nauczyciela, to nie jest to po-
razka — nie mozna by¢ ,,mistrzem” we wszystkich dzie-
dzinach;

umiejscowienie kontroli — umiejscowienie kontroli we-
wnatrz zwigksza autonomi¢ nauczyciela, powoduje, iz
czuje si¢ on bardziej sprawczy, gromadzi wlasne, pozy-
tywne do$wiadczenia i zwigksza poczucie sprawstwa i pa-
nowania nad problemami;

czynniki takie jak: hobby, bierny i czynny odpoczynek,

pozyskiwanie wsparcia, zmiana warunkow pracy, rozwoj
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zawodowy, zmiana §rodowiska (Dzierzgowska 1., 2007,
Wypalenie zawodowe nauczycieli, Dyrektor Szkoty,
Warszawa nr 3. s. 5).

Uzupehiajac wyzej wymienione strategie zapobiegania wypa-
leniu zawodowemu nie mozna zapomnie¢ o wsparciu 0so6b najbliz-
szych, ktorzy sa pierwszymi powiernikami naszych problemow
i niepowodzen. Moze to by¢ rodzina, przyjaciele, a nawet wspot-
pracownicy, ktdrzy pomagaja nauczycielom w nabieraniu dy-
stansu do spraw zwigzanych z pracg zawodowa, ktore mogg ich
przyttacza¢ (Cyt. za: Ignatowicz-Nikiel J., 2014, Formy zapobie-
gania wypaleniu zawodowemu nauczycieli, Problemy opiekun-
czo-wychowawcze, Warszawa nr 6. s. 45). Walka z wypaleniem
zawodowym opiera si¢ wigc na poznaniu siebie i powinno si¢ roz-
pocza¢ od szeroko rozumianej samoobserwacji (Tomal V., 2002,
Wypalenie zawodowe nauczycieli, Nowa Szkota, Warszawa nr 8.
s. 23).

Druga grupa czynnikoéw zapobiegajacych wypaleniu zawodo-
wemu lgczy si¢ ze srodowiskiem pracy nauczycieli i sktadajg si¢
na nig wszelkie dzialania zogniskowane w tym obszarze. Wyeli-
minowanie czynnikow stresujacych, obcigzajacych, utrudniaja-
cych realizacje celow zawodowych, tworzenie §rodowiska pracy
mozliwie jak najbardziej od nich wolnego, jest podstawowym za-
daniem organizacji jesli chodzi o zapobieganie wypaleniu (Cyt. za:
Wachowiak J., 2011, s. 103). W przeciwdzialaniu wypaleniu za-
wodowemu ogromng rol¢ odgrywa wiec sam dyrektor szkoty,
ktory powinien:

e dokladnie precyzowaé oczekiwania wzgledem nauczy-
cieli;

e dbac o dobrg atmosfer¢ i warunki pracy nauczycieli;

e dostosowywa¢ zadania do mozliwosci ich realizacji przez
wybranych nauczycieli;
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e dokonywa¢ obiektywnej oceny osiggnie¢ poszczegolnych
nauczycieli;

e ograniczy¢ nadmierng kontrolg;

e organizowac szkolenia, warsztaty po§wigcone umiejgtno-
$ciom rozwigzywaniu konfliktow;

e stuzy¢ pomoca w przypadku zauwazenia pierwszych,
ewidentnych objawow wypalenia u nauczycieli (Cyt. za:
Popek S., Winiarz A. red., 2009, s.307).

Wypalenie zawodowe ma negatywne skutki zaréwno dla jed-
nostki, jak i dla calego systemu o$wiaty, dlatego tak wazne jest
zapobieganie temu zjawisku w obu wyzej wymienionych obsza-
rach. Praca nad sobg i sprzyjajace warunki pracy zawodowej sa
sktadowymi efektywnej pracy nauczyciela. Nauczyciel, ktory jest
$wiadomy istnienia problemu wypalenia zawodowego jest w sta-
nie skutecznie mu przeciwdziata¢ i radzi¢ sobie z jego objawami.
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ALEKSANDRA FLEGER
INNOWACJA PEDAGOGICZNA

Streszczenie

Artykut przybliza tematyke innowacji pedagogicznej. Wyja-
$nia termin innowacja, przedstawia rodzaje innowacji pedagogicz-
nych, przytacza podstawy prawne dziatalno$ci innowacyjnej nau-
czycieli. Przedstawiona jest pokrotce historia innowacji pedago-
gicznych, jak podchodzity wtadze i nauczyciele do tego tematu
w systemie komunistycznym i jak innowacje pedagogiczne funk-
cjonujg w realiach dzisiejszej szkoly w Polsce. Artykul pokazuje
roézne postawy nauczycieli i dyrektorow wzgledem innowacji, oraz
to, z czym nauczyciel innowator musi si¢ zmierzy¢ w zwigzku pod-
jeciem dziatalnos$ci wykraczajacej poza zwykle obowigzki w pla-
coOwce oswiatowe;.

Stowa kluczowe: innowacja, innowacja pedagogiczna, nowator-
stwo, tworczo$¢, pedagogika

Abstract

The article shows the topic of pedagogic innovation. It also ex-
plains the notion of innovation, introduces the types of pedagogic
innovations, enumerates the legal basis of teachers’ innovative ac-
tivity. There has also been introduced a short history of pedagogic
innovations , how the authorities and the teachers themselves were
treating the topic in the communist system and besides that — how
pedagogic innovations function in the reality of contemporary
school in Poland. The article presents different attitudes of teachers
and their headmasters towards innovations. Moreover, it also
shows what a teacher-innovator must face whenever s/he wants to
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start an activity which is beyond his/her standard scope of duties
in an educational institution , i.e. school.

The keywords: innovation, pedagogic innovation, inventiveness,
creativity, pedagogy

Problem reformowania systemow oswiatowych jest od wielu
juz lat szeroko dyskutowany w réznych krajach $wiata, takze
w Polsce. Wspolczesne systemy oswiatowe muszg dostosowac si¢
do zmieniajagcych si¢ warunkéw politycznych, spotecznych, tech-
nicznych, kulturowych i gospodarczych. Obecnie Polska uczestni-
czy w dostepnym sobie stopniu we wszystkich globalnych proble-
mach wspotczesnego swiata. W zwigzku z tym wszelkie zmiany
oswiatowe, rozumiane jak pochodnie globalnych przemian spo-
tecznych, powinny odpowiadaé na potrzeby spoteczenstwa. Jed-
nym z warunkow takiego wiasnie podejscia jest traktowanie edu-
kacji jako istotnego czynnika rozwoju spotecznego (Kotarba-Kan-
czugowska M., 2009, s. 8-10).

Obecne czasy stwarzajg ogromne mozliwosci dla nauczycieli
tworczych. W zwiazku z poglebiajacym si¢ nizem demograficz-
nym innowacyjne podejscie staje si¢ atutem nauczyciela i daje mu
wigksze mozliwo$ci utrzymania si¢ na rynku pracy. Dyrektorzy
obecnie rowniez sg bardzo zainteresowani podejmowaniem przez
ich nauczycieli r6znego rodzaju dziatan innowacyjnych, gdyz to
wplywa na jako$¢ pracy szkoly, wymierne i widoczne efekty, stajg
si¢ zywa reklamg placowki. Innowacyjnos¢ wspomaga utrzymanie
si¢ placowki na rynku, gdyz wiadomo, ze rodzice majac wolny wy-
boér, wysla dziecko do szkoly o wysokim poziomie nauczania, ofe-
rujgcej r6zne rodzaje dziatalnosci lekcyjnej 1 pozalekeyjne;j.

Pojecie innowacja okresla wprowadzenie czego$ nowego do
dotychczasowej praktyki, to nowo$¢, reforma (Kotarba-Kanczu-
gowska M., 2009, s. 13).
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Stownik wyrazow obcych i zwrotow obcojezycznych okresla
innowacje nastepujaco: ,,innowacja: pozno tacinskie — innowatio —
odnowienie, od tacinskiego — innovare — odnawia¢ — cztowiek
wprowadzajacy nowe idee, pojecia, zwyczaje, normy do jakiej$
dziedziny; reformator, nowator” (Kopalinski W., 2000, s. 231).

Z przytoczonych definicji wynika, Ze innowacja to probowanie
nowosci, robienie czego$ w inny sposob niz dotychczas. Innowacja
jest czyms bardzo popularnym, intrygujacym, ma wielu zwolenni-
kéw. Okresowo pojawiajg si¢ rowniez przeciwnicy zmian upatru-
jac w nich przemiany rewolucyjne, na ktére o$§wiata pozwoli¢ so-
bie nie moze (Kotarba-Kanczugowska M., 2009, s. 13).

Aby zdefiniowa¢ pojecie innowacja pedagogiczna nalezy
w pierwszym rzedzie siegna¢ do aktow prawnych. Zarzadzenie nr
18 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 lipca 1993 roku (nieak-
tualne juz dzis) okresla innowacje pedagogiczng jako "nowe roz-
wigzanie programowe, organizacyjne lub metodyczne majace na
celu poszerzenie lub modyfikacje zakresu realizowanych w szkole
(placowce) celow i tresci ksztatcenia, wychowania lub opieki albo
poprawe skutecznos$ci dziatania szkoty" (Zarzadzenie nr 18, Dz.
Urz. MEN z 1993 r., nr 6 poz. 20, §1, ust. 1) Trudno zrozumie¢
jaka mysl przy$wiecata autorom tej definicji, zwlaszcza, iz w dal-
szej cz¢sci Zarzadzenia podkreslano, Ze innowacje nie mogg naru-
sza¢ minimow programowych przedmiotow obowigzkowych i ra-
mowych planéw nauczania (Zarzadzenie nr 18, Dz. Urz. MEN z
1993 r., nr 6 poz. 20, §4, ust. 1). W zarzadzeniu stwierdzono, ze
innowacje to nowe rozwigzania programowe, organizacyjne lub
metodyczne, a zaraz potem dodano, ze owe innowacje jedynie po-
szerzaja lub modyfikuja cele i tresci ksztalcenia. Tymczasem in-
nowacyjno$¢ wigze si¢ ze §wiadomym wprowadzaniem jako$cio-
wych zmian do dotychczasowej praktyki pedagogicznej (Kotarba-
Kanczugowska M., 2009, s. 15).
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Obecnie obowigzujace Rozporzadzenie Ministra Edukacji Na-
rodowej i Sportu z dnia 9 kwietnia 2002 roku definiuje innowacje
pedagogiczng jako ,,wprowadzane w publicznych szkotach czy
placowkach nowatorskie rozwigzania programowe, organizacyjne
lub metodyczne, ktoére majg na celu poprawe jakosci pracy szkoty”
(Dz. Urz. MEN 2z dnia 15 maja 2002 roku, nr 56, poz. 506 — Za-
Tacznik nr 1). Definicja powyzsza rowniez obarczona jest btgdem,
gdyz innowacje pedagogiczne zdefiniowano jako rozwigzania no-
watorskie lecz co to takiego jest owo rozwigzanie nowatorskie —
tego definicja juz nie podaje (Kotarba-Kanczugowska M., 2009,
s. 16).

W poszukiwaniu wyjasnienia i przyblizenia terminu innowacja
pedagogiczna nalezy si¢gna¢ do pismiennictwa pedagogicznego.
Pojecie ,,innowatyka” wprowadzit do jezyka polskiego Zbigniew
Pietrasinski. W pracy pt.: Ogolne i psychologiczne zagadnienia in-
nowacji: zdefiniowat innowacje¢ jako ,,zmiany celowo wprowa-
dzane przez cztowieka lub zaprojektowane przezen uktady cyber-
netyczne, ktore polegaja na zastgpowaniu dotychczasowych sta-
néw rzeczy innymi, ocenianymi dodatnio w $wietle okreslonych
kryteriéw i sktadajacymi si¢ w sumie na postgp” (Pietrasinski Z.,
1970, s. 9).

Wincenty Okon w Nowym stowniku pedagogicznym propo-
nuje nastepujgce wyjasnienie: ,,innowacja pedagogiczna to zmiany
struktury systemu szkolnego (dydaktycznego, wychowawczego),
jako catosci lub waznych jego sktadnikow. W kazdym przypadku
chodzi o zmiany ulepszajace system, w tym gléwnie o tresci pro-
gramowe, prace nauczycieli, prace uczniow badz warunki mate-
rialno-spoteczne edukacji” (Okon W., 2007, s.147). Z powyzszej
definicji wynika, ze innowacje moga dotyczy¢é wybranych lub
wszystkich zaje¢ edukacyjnych w danej szkole lub catej struktury
organizacyjnej, jakg stanowi szkota. Wszystkie innowacje, nieza-
leznie od tego, czego dotyczg, muszg mie¢ jasno okreslony cel
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i przyczynia¢ si¢ do ksztalcenia i wychowania wspomagajacego
prawidlowy rozwdj dzieci i mtodziezy (Kotarba-Kanczugowska
M., 2009, s. 17).

Wedlug Leszka Stankiewicza, autora Stownika organizacji
i kierowania w o$wiacie: innowacja pedagogiczna stanowi jako-
Sciowg zmiane W dotychczasowych metodach i srodkach dziatal-
nosci dydaktyczno-wychowawczej i opiekunczej szkoty (Kotarba-
Kanczugowska M., 2009, s. 17).

Leszek Stankiewicz wyr6znia cechy innowacji:

e zmiany innowacyjne majg charakter jakosciowy,

e innowacje majg charakter systemowy — dotyczg wszyst-
kich powigzanych ze sobg podsystemow dziatalnosci pe-
dagogicznej,

e innowacje sg procesami dynamicznymi,

e procesy innowacyjne maja charakter migdzyorganiza-
cyiny,

e zrodtem procesdow innowacyjnych rzadko sa pomysty cat-
kowicie nowe,

e innowacje pedagogiczne przynosza efekty ze stosunkowo
znacznym odroczeniem (Stankiewicz L., 1999, s. 57).

W raporcie Uczy¢ sig, aby by¢ innowacja jest rozpatrywana,
jako zmiana, w ktérej ma zastosowanie inwencja, poszukiwanie,
zastosowanie nowych technik i przeksztatcanie praktyki o§wiato-
wej w kierunku zwigkszenia jej efektywnosci. Termin ,,innowacja”
jest tozsamy z pojeciem ,kreacja” (Faure E., 1975, 5.329).

Innowacje cechuje rézny stopien nowosci i radykalnosci pro-
ponowanych zmian. Ze wzgledu na powyzsze, innowacje podzie-
li¢ mozna na nastepujace rodzaje:

e przeksztalcenia — obejmuja jakoSciowe zmiany w obsza-
rze podejmowanych dziatan,

e poszerzenia — czynia podejmowane dziatania obszerniej-
szymi, bardziej rozlegtymi,
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uzupelnienia — wigza si¢ z wprowadzeniem nowosci,
ktora nie wptywa w istotnym stopniu na wzrost znaczenia
czy uzytecznosci,

zastgpienia — polegaja na zastgpieniu wszystkich elemen-
tow danego rozwigzania innymi,

eliminacje — wigza si¢ z wykluczeniem pewnych elemen-
tow z procesu ksztatcenia,

dostosowania — to dopasowanie dotychczasowych dziatan
do postaci odpowiedniej do istniejacego stanu rzeczy,
wzmochienia — spotegowanie dotychczas podjetych dzia-
tan,

integracja — scalanie catosci z okreslonych czesci.

Wedhug tej klasyfikacji wykluczanie pewnych elementow

z procesu ksztatcenia tez moze by¢ innowacja (Kotarba-Kanczu-
gowska M., 2009, s. 25-26).
Innowacje pedagogiczne czesto dzieli si¢ rowniez na:

innowacje dydaktyczne (ksztalceniowe) — usprawniajg
proces nauczania — uczenia si¢ i dotyczy¢ moga kazdego
z elementoéw procesu ksztalcenia: celow oraz tresci ksztal-
cenia, zasad 1 metod pracy, wykorzystywanych §rodkéw,
a takze form organizacyjnych nauczania,

innowacje wychowawcze, ktorych celem jest rozwigzy-
wanie probleméw wychowawczych, tworzenie klimatu,
w ktorym uczen aktywnie rozwija sig.

Inny podziat innowacji ze wzgledu na zrédlo (ze wzgledu na
potrzeby danej szkoty lub catego systemu oswiaty):

innowacje zewngetrzne (makrosystemowe) — tworzone sg
centralnie dla catego systemu o$wiaty, najczesciej sa to
innowacje odgorne,

innowacje wewngtrzne (mikrosystemowe) — inicjowane
przez nauczycieli wewnatrz szkoty, stuzg rozwigzywaniu
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konkretnych, lokalnych probleméw (Kotarba-Kanczu-
gowska M., 2009, s. 19-20).

Innowacja pedagogiczna jest wiec jakoSciowg zmiang w dzie-
dzinie oswiaty i wychowania, ktorg cechuje odmienno$¢ wobec
rozwigzan istniejacych. Owg odmiennos$¢ cechuje rézny stopien
radykalnos$ci w zakresie proponowanych zmian. W zwigzku z tym
wyrdzniamy trzy rodzaje innowacji pedagogicznych: modyfikacje,
modernizacje i kreacje (Kupisiewicz C., 2006, s. 118-122) Inno-
wacje te dotyczy¢ moga m.in.: wprowadzenia idei, mysli przewod-
nich do edukacji, a mysli te i idee wyznaczaja nowe cele, funkcje
czy metody (Kotarba-Kanczugowska M., 2009, s. 26).

Podsumowujgc, innowacja pedagogiczna jest systemowsg
zmiang w dziedzinie o$wiaty i wychowania, ktora poprawia jako$¢
pracy szkoty. Cechuje ja odmienno$¢ od rozwigzan istniejacych
w dotychczasowej praktyce edukacyjnej, a jej celem jest prze-
ksztalcanie dotychczasowej praktyki dydaktyczno-wychowawczej
w mys$l wspomagania prawidtowego i wszechstronnego rozwoju
dzieci, mtodziezy i dorostych. Innowacja moze mie¢ zasieg ma-
krosystemowy i mikrosystemowy (Kotarba-Kanczugowska M.,
2009, s. 31-32).

Wprowadzane w szkotach rézne innowacje pedagogiczne np.
w postaci eksperymentu lub programu autorskiego generuja prze-
r6zne zachowania 0sob, ktore posrednio lub bezposrednio stykaja
si¢ z realizacjg i efektami innowacji. Zachowania te lokujg si¢ na
skali od akceptacji (entuzjastyczna wspotpraca i poparcie, wspot-
praca czy wspotpraca pod presjg zwierzchnika), poprzez obojet-
no$¢ (bierna rezygnacja, obojetnos¢, apatia, utrata zainteresowania
innowacja, wykonywanie tylko obowigzkéw), bierny opér (ogra-
niczanie kontaktow z nowatorem, cichy protest), az po czynny
opor (pomniejszanie warto$ci innowacji, czynne przeciwdzialanie
jej rozprzestrzenianiu si¢, Swiadome prowokacje i intrygi) (Dudzi-
kowa M., Czerepaniak-Walczak M., 2010, s.116). Nauczyciele,
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ktorzy decyduja si¢ na wprowadzenie innowacji czgsto spotykaja
si¢ z niechecig swoich kolegow i kolezanek po fachu, a wynika to
najczesciej z dwoch przyczyn: po pierwsze nieSwiadomie stajg si¢
zagrozeniem ich ,,$wigtego spokoju”, po drugie nieche¢ ta wynika
czesto Z niezrozumienia intencji innowatora oraz tego, co robi.
Czgsto do glosu dochodzi réwniez zwykta ludzka zazdros¢.

Na dziatalno$¢ innowacyjng nauczyciela majg wptyw czynniki
wewnetrzne i zewnetrzne. Istotnym czynnikiem wewnetrznym jest
wiek i doswiadczenie w zawodzie nauczyciela. Najefektywniejszy
okres w zawodzie nauczyciela to 30-45 lat. Ok.75% nauczycieli
w tym wieku cechuje tworczy niepokoj. Jest to czas optymalne;j
sprawnosci psychofizycznej i fizycznej oraz czas, kiedy kazdy
w tym zawodzie dysponuje juz odpowiednim doswiadczeniem.

Mtodym nauczycielom po studiach nie brak pomystow, sa kre-
atywni, manifestujg swe oryginalne i radykalne poglady. Czgsto
tez krytykuja to, co stworzylo starsze pokolenie. Jednakze zetknie-
cie si¢ z praktyka, po teorii studiéw czesto weryfikuje i hamuje te
pomysty, poniewaz rzeczywisto$¢ w szkole nie jest fatwa i miody
nauczyciel musi nauczy¢ si¢ odnosi¢ swe odwazne pomysty do
tejze rzeczywistosci (Baranski Cz., 1986, s.26). Przecietny wiek
dyrektora innowatora to 41-45 lat (Baranski Cz., 1986, s.27).

Jak wynika z wielu badan — pte¢ nie ma wptywu na aktywnos¢
tworczg. Jednakze dyrektorzy innowatorzy w wigkszoS$ci przypad-
kéw to mezezyzni (Baranski Cz., 1986, s. 29). Duzy wptyw na
dzialalno$¢ innowacyjng ma poziom wyksztatcenia — gleboka
i rozlegta wiedza stanowi czynnik warunkujacy nowatorskie posu-
ni¢cia i nieschematyczne dziatania (Baranski Cz., 1986, s. 29).

Do czynnikéw zewngtrznych majacych wptyw na dziatalnosé
innowacyjng nauczycieli naleza: system wynagrodzen, awansow,
wyrdznien, przywilejow, postawa kierownika wobec pracownika
(Baranski Cz., 1986, s.31). Niestety w sferze finansowej dyrektor
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szkoty nie posiada zbyt wielu narzedzi umozliwiajacych promo-
wanie innowatora. System dodatkow motywacyjnych zaklada
obecnie dodatek dla kazdego, a ilo$¢ pieniedzy przeznaczona na
ten cel jest niewystarczajaca.

Bardzo waznym czynnikiem zewngtrznym generujgcym sytua-
cje motywacyjne jest system zarzadzania w danym kraju. Wedtug
Czestawa Baranskiego centralny system zarzadzania niszczy ak-
tywnos$¢ tworcezg ludzi. Stwierdzit on, ze: ,,przepisy i zarzadzenia,
ktoére bez przerwy bombarduja ludzi, nie tylko nie porzadkujg i nie
usprawniajg ich dziatalnos$ci, lecz wytracajg ich z rytmu pracy, thu-
mig inwencj¢ tworcza, wprowadzajg chaos w system celow 1 war-
tosci” (Baranski Cz., 1986, s. 32). Biurokracja potrafi skutecznie
zahamowa¢ wszelkie dziatania tworcze w kazdej epoce i w kaz-
dym systemie panstwowym — za przyktad niech postuzy wypo-
wiedz dyrektorow szkot z 1980 roku: ,,utrudnienia wynikaja
z ogromnej liczby réznych zarzadzen, sprawozdan, polecen, kon-
kurséw, ktore nie dajg mozliwosci spokojnej ciaglej pracy dydak-
tyczno-wychowawczej, wywotuja nerwowos¢ i ztg atmosfere”
(Baranski Cz., 1986, s. 34). Wszystko to jest jak najbardziej aktu-
alne dzi$. Nie ma roku, by nie byto wprowadzonych zmian odno-
$nie egzaminu gimnazjalnego, co jaki$ czas nastepuje zmiana pod-
stawy programowej, a ciaggte zmiany podrecznikoéw dezorganizujg
proces ksztalcenia. To wszystko oczywiscie generuje niekonczace
si¢ kursy i szkolenia dla nauczycieli, w wigkszosci przypadkoéw
odptatne, co poglebia frustracje wsrod nauczycieli i niemite poczu-
cie, ze kto$ ,,tam na gorze” uwaza ich za wiecznie niedouczonych,
potrzebujacych stalego doksztatcania i drenowania ich, i tak juz
dos¢ pustych kieszeni. Trudno, by taka rzeczywisto§¢ zachgcata do
innowacji, a to nie koniec problemow. Jezeli jednak znajdzie si¢
nauczyciel ambitny — taki, ktéremu chce si¢ robi¢ wiecej niz musi,
poniewaz lubi swoja prace (czy tez rozpatrujagc zawdd nauczyciela
w kategoriach powotania — czuje takie powotanie) to decydujac si¢
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na tworcze rozwigzania Musi przygotowaé si¢ na zderzenie
z ogromng biurokracja, wlasng dyrekcja, ktora moze mie¢ inne
oczekiwania, w koncu z zazdroscig kolegow i kolezanek, gdyz taka
gorliwo$¢ czgsto nie jest mile widziana wsrod nauczycieli, ktorzy
robig tylko to co musza. Dzisiejsza rzeczywisto$¢ w tej materii nie-
wiele rozni si¢ od poprzedniej epoki ustrojowe;.

Na tworczy rozwoj w szkole ma rowniez wptyw styl kierowa-
nia placowka. Rozrézniamy dwa najczgsciej stosowane modele za-
rzadzania szkolg: demokratyczny i autorytarny. Nauczyciele zde-
cydowanie lepiej funkcjonujg w pierwszym modelu wskazujac, ze
w tylko w takim systemie mozliwy jest rozwoj tworczy. Cenig so-
bie zyczliwos¢ i1 zainteresowanie dyrekcji, pozwala im to uwierzy¢
we wlasne sity. Dzialanie takie daje réwniez inne korzysci jak: sa-
mokontrola nauczycieli, rozw0j zdolno$ci, zainteresowan, inicja-
tyw — stowem rozwdj osobowosci. Rozwijajaca si¢ osobowos¢ na-
uczyciela za$§ zmienia jego otoczenie (Baranski Cz., 1986, s. 39-
42).

Niematy wplyw na niski poziom motywacji nauczycieli do
pracy ma automatyczny system wynagrodzen, ktory uniemozliwia
zr6znicowanie zarobkow wedle zaangazowania i uzyskiwania
efektow edukacyjno-wychowawczych. System taki sankcjonuje
przecietno$é i przez to ,,zty nauczyciel wypiera dobrego”. Liczne
przyktady czerpane z praktyki pedagogicznej dowodzg niezbicie,
ze stala, niezmienna ptaca nie jest czynnikiem pozytywnie moty-
wujacym do wysitku w ogodle, a do aktywnosci tworczej w szcze-
gdlnosci (Baranski Cz., 1986, 5.48). Do pobudzenia aktywno$ci in-
nowacyjnej nauczycieli potrzebny jest sprzyjajacy klimat. Nauczy-
ciele oczekuja szacunku i zadowolenia z pracy. Nagroda za prace
tworczg jest satysfakcja wewnetrzna, a w kazdej dziatalnosci twor-
czej satysfakcja wewngtrzna jest wazniejsza niz zewngtrzna, po-
niewaz stanowi element samorealizacji i poczucia sensu zycia.
Wyzwala ona autentyczny entuzjazm do pracy, a to daje uznanie
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wsrdd ludzi (Baranski Cz., 1986, s. 49). Obecnie powszechnie wia-
domo, ze tworczego dzialania mozna si¢ nauczy¢, poprzez udziat
w roéznego rodzaju treningach, kursach, szkoleniach. Do innowa-
cyjnego dziatania nie wystarczy sam tylko talent i pozytywne na-
stawienie - potrzeba rowniez gruntownej wiedzy i doswiadczenia
(Baranski Cz., 1986, s. 110-111).

Warunkiem powodzenia w rozwijaniu samodzielnosci i twor-
czej postawy mtodziezy jest tworcza postawa samego nauczyciela.
Twoérczos$¢ nauczycielska nie jest mniejsza od innych rodzajow
tworczosci. Posiada ona swoje odrebne tworzywo, swoiste prawa
1 zasady, na ktorych si¢ opiera, wymaga tez innych metod i $rod-
koéw. Jesli jednak chodzi o jej doniostos¢ spoteczng, zaden rodzaj
tworczosci jej nie doréwnuje. W procesie wychowania jest wiele
sytuacji trudnych, na ktoére nauczyciele reagujg réznie. Jedni po-
stepuja rutynowo, inni tworczo. Twoérczy nauczyciel dokonuje
analizy sytuacji, wnika w motywacje wychowanka i szuka pomy-
stow rozwigzania sytuacji, wybiera najlepszy i dopiero wtedy
dziala. Nastgpnie obserwuje zachowanie wychowankow i ponow-
nie weryfikuje zastosowane rozwigzanie. W ten sposéb dziatalnosé
nauczyciela tworczego petna jest wewngtrznej aktywnoS$ci umy-
stowej (Okon W., 2009, s. 260).

Wincenty Okon proponuje nastgpujace dziatania wspierajace
nauczycieli tworczych: ,,Poniewaz obecny stan absolutnego zréw-
nania w prawach wszystkich nauczycieli: i stabych, i $rednich,
i dobrych lub wrecz znakomitych, nie stwarza motywacji sprzyja-
jacej rozwijaniu uzdolnien twoérczych, nalezatoby rozbudowac
u nas hierarchi¢ stanowisk nauczycielskich. Ten trudny u nas do
osiagniecia, lecz konieczny rodzaj zréznicowania kwalifikacji,
a wigc 1 zréznicowania stanowisk 1 plac nauczycieli, musi w bliz-
szej lub dalszej przysztosci staé si¢ integralnym sktadnikiem na-
szego systemu o$wiaty, aby przez stworzenie perspektyw awansu
intelektualnego i ekonomicznego wyzwoli¢ poktady sit tworczych
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nauczycieli dotad eksploatowane w stopniu niewystarczajacym”
(Okon W., 2009, s. 259).

System komunistyczny nie tolerowat zadnej tworczej inicja-
tywy, ktora nie byla akceptowalna przez wladze. Nauczyciel byt
pierwszym obiektem manipulacji wladz centralnych, wycho-
wawcy musieli rezygnowa¢ z wewngtrznej wolnosci, mieli jasno
nakreslone granice samodzielnos$ci z zewnatrz, wltadza wymagata
bezwzglednego postuszenstwa. Nic dziwnego, ze po roku 1989,
kiedy to stworzono nauczycielom prawng mozliwo$¢ wyboru
drogi rozwoju i reformowania szkoty, nauczyciele zaczgli tworzy¢
autorskie programy. Kazdy nauczyciel, ktéry mial pomyst na wta-
sny program ksztalcenia, koncepcj¢ wychowania czy program
klasy autorskiej zgtaszat si¢ z recenzjg programu do wyznaczonej
do tego celu komorki MEN gdzie otrzymywat zgod¢ na dziatal-
no$¢. Efektem pierwszej fazy wolnosci i tworczosci nauczyciel-
skiej, ktora trwata pierwsze pigc lat po upadku komunizmu, byto
powotanie do zycia w o§wiacie publicznej kilku tysigcy klas i pro-
gramow autorskich oraz powstanie kilkuset niepublicznych szkot
alternatywnych. Niestety juz 1991 roku zlikwidowano komorke
MEN odpowiedzialng za dokumentowanie i wspieranie nauczy-
cielskich innowacji. Tworczy nauczyciele zostali bez wsparcia,
pomaga¢ mialy im kuratoria, ktore nie byly tym tematem zaintere-
sowane. Wladza nie zwracata uwagi na fakt, ze nauczyciele — in-
nowatorzy to najbardziej wyksztatcona, tworcza i oddana dzieciom
grupa wsrod nauczycieli 1 pedagogow. Tacy nauczyciele poswig-
cali pracy o wiele wiecej czasu, sit i wilasnych pieniedzy.
Dodatkowo taki innowator $ciggat na placowke, w ktorej pracowat
dodatkowe klopoty i zagrozenia w postaci zwigkszonej ilosci kon-
troli czy poczucia zagrozenia u innych nauczycieli. W koncu za-
rzadzenie nr 18 z dnia 30 czerwca 1993 roku: w sprawie zasad
i warunkow prowadzenia dziatalno$ci innowacyjne;j i eksperymen-
talnej przez szkoty i placowki publiczne zniosto kategorie ,,klasy
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autorskiej” na rzecz innowacji i eksperymentow — tylko w takiej
przestrzeni ambitny nauczyciel moze poruszac si¢ do chwili obec-
nej, najlepiej nie zuzywajac na to zasoboéw finansowych. Wiadze
najwidoczniej przerazit fakt, ze niektorzy nauczyciele potrafili sa-
modzielnie my$le¢ (Dudzikowa M., Czerepaniak, Walczak M.,
2010, s. 113-114).

Granice migdzy szkota, a otoczeniem staja si¢ coraz bardziej
otwarte. Waznym elementem staja si¢ zajecia pozalekcyjne, ktore
powinny odpowiada¢ na potrzeby wychowankow (Kotarba-Kan-
czugowska M., 2009, s.134). | tutaj istnieje pole do popisu dla
tworczych nauczycieli-innowatorow.

Na zakonczenie nalezy powtdrzy¢ za Wincentym Okoniem
»irzeba podkresli¢, ze tworczo$¢ nauczycielska nie zawsze i nie
wszedzie bywa doceniana tak, jak na to zastuguje. Domagajac si¢
dla niej najwyzszego uznania, nalezy wszakze zwréci¢ uwage na
fakt, ze wigkszos$¢ tworczych nauczycieli podejmuje jg nie dla do-
brych ocen i nagrod, lecz z potrzeby serca, z poczucia godnosci
swego zawodu, z glebokiego przekonania, ze tylko tworczy nau-
czyciele potrafig pobudzi¢ i rozwingé¢ tworcze pierwiastki w mto-
dym pokoleniu” (Okon W, 2009, s. 269).
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MAGDALENA WIECZORKOWSKA

ODPOWIEDZIALNOSC PRAWNA W ZAWODZIE
NAUCZYCIELA

Streszczenie

Kazdy cztowiek ma obowigzek odpowiadania za swoje czyny
i ponoszenia za nie konsekwencji. Specyfika zawodu nauczyciela
sprawia, ze cigzy na nim szczegodlna odpowiedzialnos¢. Nauczy-
ciel wykonujac obowiazki pracownicze petni rownoczesnie funk-
cje wychowawecze i opiekuncze. Ustawa 0 systemie o$wiaty, wska-
Zuje iz ma on obowigzek kierowania sie¢ dobrem uczniéw. Powin-
no$¢ nauczyciela i zasady jego odpowiedzialno$ci okresla wiele
przepisOw, sg to miedzy innymi ustawa o systemie o§wiaty, karta
nauczyciela, kodeks pracy, kodeks karny oraz cywilny. W artykule
tym dowiadujemy sie, ze nauczyciel podlega réznym rodzajom od-
powiedzialno$ci prawnej. Wyrozniamy odpowiedzialnos¢ dyscy-
plinarng, porzadkowa, cywilng i spoteczng. Czytajac ten artykut
dowiadujemy si¢ jakich konsekwencji nalezy si¢ spodziewaé za
uchybienia zwigzane z zawodem nauczyciela.

Stowa kluczowe: odpowiedzialnos¢, nauczyciel, prawo, akty
prawne

Abstract

Every person has a duty to respond for their actions and bearing
consequences for them. The specific of teaching profession makes
for him a special responsibility. The teacher in his profession plays
an educational and caring function. The Act about Educational
System tells, that he has an obligation to leading the good of his
pupils. The duty of teacher and rules of his responsibility defines
lager number of regulations, these include: Act about Educational
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system, teacher's card, Penal and civil code. In this article we find
out that teacher is subject to different kinds of criminal responsi-
bility. We distinguish: disciplinary, ordinary, civil and society re-
sponsibilities. When we read this article we find out about what
consequences we should expected for failure to fulfil obligations
related to the teaching profession. To sum up work of teacher
doesn't belong to easy. By choosing this profession you should
consider whether we have strong personality, which could cope
with any difficulties that may encounter. Being responsible, is to
be aware of the consequences of our conduct. According to An-
toine de Saint-Exupéry ‘To be a man is, precisely, to be responsi-
ble’.

Keywords: responsibility, teacher, law, legal acts

Odpowiedzialnos¢ to wielkie stowo, w zawodzie nauczyciela
mowi sie o niej bardzo czesto. Odpowiedzialnos¢ wedtug Sobol:
,»t0 konieczno$¢, obowigzek moralny lub prawny odpowiadania za
swoje czyny i ponoszenia za nie konsekwencji” ( Sobol E. 2003,
5.102).

Art. 4 ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o§wiaty
wskazuje, iz ,,nauczyciel w swoich dziataniach dydaktycznych,
wychowawczych i opiekunczych ma obowigzek kierowania si¢
dobrem uczniéw, troska o ich zdrowie, postawe moralng i obywa-
telskg z poszanowaniem godno$ci osobistej ucznia” (Art.4.
Ustawy z dnia 7.09.1991).

Jak mozna przeczyta¢ w art. 6 ustawy z dnia 26 stycznia 1982
r. Karta Nauczyciela ,,Nauczyciel obowiazany jest:

1. Rzetelnie realizowa¢ zadania zwigzane z powierzonym
mu stanowiskiem oraz podstawowymi funkcjami szkoty:
dydaktyczna, wychowawcza i opiekuncza, w tym zadania

90



w

zwigzane z zapewnieniem bezpieczenstwa uczniom
w czasie zajg¢ organizowanych przez szkote;

Wspiera¢ kazdego ucznia w jego rozwoju;

Dazy¢ do petni wlasnego rozwoju osobowego;

Ksztatci¢ 1 wychowywa¢ miodziez w umitowaniu Ojczy-
zny, w poszanowaniu Konstytucji Rzeczpospolitej Pol-
skiej, w atmosferze wolnos$ci sumienia i szacunku dla kaz-
dego czlowieka;

Dbac¢ o ksztaltowanie u ucznidéw postaw moralnych i oby-
watelskich zgodnie z ideg demokracji, pokoju i przyjazni
miedzy ludzmi ré6znych narodow, ras i $wiatopogladow”.

»Zgodnie z przepisami ,,Karty” nauczyciel zobowigzany jest
ksztatci¢ i wychowywa¢ mtodziez w umitowaniu Ojczyzny, w po-
szanowaniu Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, w atmosferze
wolnosci 1 szacunku dla kazdego cztowieka. Zobowigzany jest

dbac o ksztattowanie u uczniéw postaw moralnych i obywatelskich

zgodnie z ideg demokracji, pokoju i przyjazni miedzy ludzmi roz-
nych narodéw, ras i $wiatopogladow” (Kandia E. 2007, nr 625).
Rodzaje odpowiedzialno$ci nauczyciela:

dyscyplinarna,
porzadkowa,
cywilna,
styczno-moralna,
spoteczna.

Powinno$ci nauczyciela i zasady jego odpowiedzialno$ci okre-

sla wiele przepisow powodujac, ze nauczyciel podlega roznym ro-

dzajom odpowiedzialno$ci prawne;.

Gdzie szukac regulacji prawnych?

Ustawa o systemie o§wiaty,
Karta Nauczyciela,
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Kodeks cywilny,

Kodeks karny,

Kodeks pracy,

Statuty szkot i placowek oraz regulaminy.

Odpowiedzialno$¢ pracowniczg reguluja przepisy prawa pracy.
Dzielimy ja na porzadkowa i materialng. Odpowiedzialno$¢ na
gruncie kodeksu pracy

porzadkowa — Zgodnie z art. 75 ust. 2 ustawy Karta Nau-
czyciela ,,za uchybienia przeciwko porzadkowi pracy,
w rozumieniu art. 108 kodeksu pracy, wymierza si¢ nau-
czycielom kary porzadkowe zgodnie z przepisami ko-
deksu pracy” (art. 108-113),

materialna — zgodnie z art. 91c ust. 1 ustawy Karta Nau-
czyciela ,,w zakresie spraw wynikajacych ze stosunku
pracy, nieuregulowanych przepisami ustawy, majg zasto-
sowanie przepisy kodeksu pracy” (art. 114-127).

Odpowiedzialnos¢ porzadkowa i jej funkcje:

PREWENCYJNO-WYCHOWAWCZA —mobilizuje pra-
cownikow do przestrzegania ustalonego porzadku i dys-
cypliny pracy oraz przestrzega przed konsekwencjami
niedopetienia obowigzkow pracowniczych,
REPRESYJNA — polega na ukaraniu pracownika i moze
by¢ dodatkowo wzmocniona odpowiedzialno$cig majat-
kows, jesli wskutek naruszenia obowigzkow pracownik
wyrzadzil pracodawcy szkode, czy nawet moze skutko-
wa¢ odpowiedzialnoscig karng.

Odpowiedzialno$¢ porzadkowa ustawa z dnia 26 czerwca 1974
r. Kodeks pracy (Dz. U.1974r. Nr 24. Poz.141 z p6zn. zm.)
Kara upomnienia, kara nagany:

»Za nieprzestrzeganie ustalonej organizacji i porzadku
W procesie pracy,
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za nieprzestrzeganie przepisOw bezpieczenstwa i higieny
pracy oraz przepisOw przeciwpozarowych,

za nieprzestrzeganie przyjetego sposobu potwierdzania
przybycia i obecnosci w pracy oraz usprawiedliwiania
nieobecnosci w pracy”.

Kara pienig¢zna:

,»Za nieprzestrzeganie przepisdw bezpieczenstwa i higieny
pracy lub przepiséw przeciwpozarowych,

za opuszczenie pracy bez usprawiedliwienia,

za stawienie si¢ do pracy w stanie nietrzezwosci lub spo-
zywanie alkoholu w czasie pracy”.

Odpowiedzialno$¢ porzadkowa — zasady wymierzenie kary po-
rzadkowe;j:

,niedopuszczalnosé zastosowania po uptywie 2 tygodni
od powzigcia wiadomosci o naruszeniu obowigzku pra-
cowniczego 1 po uplywie 3 miesi¢cy od dopuszczenia si¢
tego naruszenia,

tylko po wczesniejszym wystuchaniu pracownika,
obowigzek powiadomienia na pi$mie pracownika o zasto-
sowaniu kary wraz ze wskazaniem naruszonych obowigz-
koéw 1 daty ich naruszenia oraz pouczeniem o prawie i ter-
minie odwotlania si¢ od natozonej kary,

ztozenie odpisu zawiadomienia o nalozeniu kary do akt
osobowych,

uwzglednienie rodzaju naruszonych obowigzkow pracow-
niczych, stopnia winy pracownika i jego dotychczaso-
wego stosunku do pracy”.

Odpowiedzialno$¢ porzadkowa — uprawnienia pracownika
w zwiazku z natozong kara:

»prawo do wniesienia w ciggu 7 dni od zawiadomienia
0 ukaraniu sprzeciwu,
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e podjecie przez pracodawce decyzji w zakresie sprzeciwu
nastgpuje dopiero po uprzednim rozpatrzeniu stanowiska
organizacji zwigzkowej reprezentujacej pracownika,

e nieodrzucenie sprzeciwu przez pracodawcg w terminie 14
dni od dnia jego ztozenia traktuje si¢ jak jego uwzglednie-
nie,

e w przypadku odrzucenia sprzeciwu, prawo do wystapie-
nia z wnioskiem do sadu pracy o uchylenie kary,

e obowiazek zwrotu przez pracodawcg kwoty kary pienigz-
nej w przypadku uwzglednienia sprzeciwu lub uchylenia
kary przez sad”.

Odpowiedzialno$¢ porzadkowa - zatarcie kary:

e Kkara ulega zatarciu po roku nienagannej pracy,

e w razie uwzglednienia sprzeciwu przez pracodawce albo
wydania przez sad pracy orzeczenia o uchyleniu kary.

Kara moze takze ulec wcze$niejszemu zatarciu:

e zinicjatywy samego pracodawcy,

e na wniosek zaktadowej organizacji zwigzkowe;.

Z chwilg zatarcia kary nalezy usungé¢ z akt osobowych doku-
ment wskazujacy o ukaraniu pracownika, a nastepnie zniszczy¢ in-
formacj¢ o jej zastosowaniu.

Odpowiedzialno$¢ materialna:

e nazasadach ogdlnych (podstawowa) art. 114 -122 k.p.,

e za powierzone mienie (kwalifikowana) art. 124-127 k.p.

Odpowiedzialno$¢ materialna na zasadach ogdlnych:

e ponosijg pracownik, ktory nie wykonat lub wykonat nie-
nalezycie swoje obowiazki i ze swojej winy wyrzadzit
pracodawcy szkode,

e W granicach rzeczywistej straty pracodawcy i tylko za
normalne nastepstwa dziatania lub zaniechania, z ktorego
wynikta szkoda”,
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odszkodowanie nie moze by¢ wyzsze niz 3-krotno$¢ wy-
nagrodzenia pracownika na dzien wyrzadzenia szkody
(bez ograniczenia w przypadku winy umyslnej),

nie ponosi odpowiedzialno$ci za szkode w takim zakresie,
w jakim pracodawca lub inna osoba przyczynity si¢ do jej
powstania albo zwigkszenia,

nie odpowiada za szkode wynikajgca z dziatania w grani-
cach dopuszczalnego ryzyka,

wyrzadzenie szkody przez kilku pracownikow skutkuje
ich odpowiedzialno$cia za cze$¢ szkody stosownie do
przyczynienia si¢ do niej i stopnia winy, a w przypadku
braku mozliwosci ustalenia tych okolicznosci ponoszg oni
odpowiedzialno$¢ w czesciach réwnych,

szkode wyrzadzong osobie trzeciej naprawia pracodawca,
a nastepnie ma prawo zada¢ od pracownika stosownego
wyrownania,

w przypadku zawarcia ugody w sprawie naprawienia
szkody wysoko$¢ odszkodowania moze zosta¢ obnizona”.

Odpowiedzialno$¢ za powierzone mienie:

»ponosi ja pracownik, ktéry przejat piecze nad okreslo-
nymi sktadnikami mienia pracodawcy (np. pieni¢dzmi,
narzg¢dziami, odzieza i obuwiem roboczym, samochodem
stuzbowym),

przejecie pieczy nad mieniem musi nastgpi¢ na podstawie
odrebnej umowy lub porozumienia z pracodawcg (forma
pisemna),

pracownik odpowiada w pelnej wysokos$ci za powstalg
szkode,

pracownik uwolni si¢ od odpowiedzialno$ci za szkode, je-
$li wykaze, ze powstala ona z przyczyn od niego niezalez-
nych (pracodawca, osoba trzecia), a w szczego6lnosSci
wskutek niezapewnienia przez pracodawce warunkow
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umozliwiajacych zabezpieczenie powierzonego mienia
(np. niewlasciwe zabezpieczenie pomieszczenia przed
kradzieza)”.
Odpowiedzialnos¢ karna ustawa z dnia 6 czerwca 1998 r. — Kodeks
karny (Dz. U. 1997 r. Nr 88, poz. 553 z p6zn. zm.)

e Art 1. § 1. Odpowiedzialno$ci karnej podlega ten tylko,
kto popelia czyn zabroniony pod grozba kary przez
ustaw¢ obowigzujacg w czasie jego popelnienia.

e § 2. Nie stanowi przestepstwa czyn zabroniony, ktorego
spoteczna szkodliwo$¢ jest znikoma.

e § 3. Nie popelnia przestgpstwa sprawca czynu zabronio-
nego, jezeli nie mozna mu przypisa¢ winy w czasie czynu.

e Art. 2. Odpowiedzialno$ci karnej za przestepstwo skut-
kowe popehione przez zaniechanie podlega ten tylko, na
kim cigzyt prawny, szczegolny obowigzek zapobiegniecia
skutkowi.

Odpowiedzialno$¢ karna ma charakter osobisty i nie mozna jej
»przerzuci¢” na organ prowadzacy szkotg.
Art. 155. Kto nieumys$lnie powoduje $mier¢ czlowieka, podlega
karze pozbawienia wolno$ci od 3 miesiecy do lat 5.

Przyklad: podczas lekcji WF od sciany oderwata sig tablica z ko-
szem, przygniatajgc jednego z uczniow, ktory na skutek odnie-
sionych obrazen poniost Smier¢.

Art. 156. § 1. Kto powoduje cigzki uszczerbek na zdrowiu w po-
staci:
1) pozbawienia cztowieka wzroku, stuchu, mowy, zdolnosci
ptodzenia,
2) innego cigzkiego kalectwa, ciezkiej choroby nieuleczalnej
lub dlugotrwatej, choroby realnie zagrazajgcej zyciu,
trwatej choroby psychicznej, catkowitej albo znacznej
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trwalej niezdolnos$ci do pracy w zawodzie lub trwatego,
istotnego zeszpecenia lub znieksztatcenia ciata, podlega
karze pozbawienia wolno$ci od roku do lat 10.
§ 2. Jezeli sprawca dziata nieumysinie, podlega karze pozbawienia
wolnosci do lat 3.
§ 3. Jezeli nastepstwem czynu okre$lonego w § 1 jest §mier¢ czto-
wieka, sprawca podlega karze pozbawienia wolnosci od lat 2 do
12.”
Przyklad: nauczyciel WF-u rzucit w kierunku niestosujgcego sie
do jego polecen ucznia pitkq lekarskq powodujgc u niego utrate
Jjednego zeba.
LArt. 160. § 1. Kto naraza cztowieka na bezposrednie niebezpie-
czenstwo utraty zycia albo cigzkiego uszczerbku na zdrowiu, pod-
lega karze pozbawienia wolnosci do lat 3.
§ 2. Jezeli na sprawcy cigzy obowiazek opieki nad osobg narazong
na niebezpieczenstwo, podlega karze pozbawienia wolnosci od 3
miesigcy do lat 5.
§ 3. Jezeli sprawca czynu okreslonego w § 1 lub 2 dziata nieumysl-
nie, podlega grzywnie, karze ograniczenia wolnos$ci albo pozba-
wienia wolnosci do roku.
§ 4. Nie podlega karze za przestepstwo okreslone w § 1-3 sprawca,
ktory dobrowolnie uchylit grozace niebezpieczenstwo.
§ 5. Sciganie przestgpstwa okreslonego w § 3 nastepuje na wniosek
pokrzywdzonego.
Art. 162. § 1. Kto cztowiekowi znajdujagcemu si¢ w potozeniu gro-
zacym bezposrednim niebezpieczenstwem utraty zycia albo ci¢z-
kiego uszczerbku na zdrowiu nie udziela pomocy, mogac jej udzie-
li¢ bez narazenia siebie lub innej osoby na niebezpieczenstwo
utraty zycia albo cigzkiego uszczerbku na zdrowiu, podlega karze
pozbawienia wolnosci do lat 3.
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§ 2. Nie popelnia przestepstwa, kto nie udziela pomocy, do ktorej
jest konieczne poddanie si¢ zabiegowi lekarskiemu albo w warun-
kach, w ktoérych mozliwa jest niezwtoczna pomoc ze strony insty-
tucji lub osoby do tego powotanej

Art. 210. § 1. Kto wbrew obowigzkowi troszczenia si¢ o malolet-
niego ponizej lat 15 albo o osobe nieporadng ze wzgledu na jej stan
psychiczny lub fizyczny osobg te¢ porzuca, podlega karze pozba-
wienia wolnosci do lat 3.

§ 2. Jezeli nastgpstwem czynu jest Smier¢ osoby okreslonej w § 1,
sprawca podlega karze pozbawienia wolnosci od 6 miesigcy do lat
8”.

Przyklad: opuszczenie dziecka lub osoby nieporadnej, potgczone
Z zaprzestaniem troszczenia si¢ o niq, bez zapewnienia opieki ze
strony innych osob (nauczyciel podczas wycieczki szkolnej pozo-
stawia grupe dzieci bez opieki i udaje sie na zakupy).

Odpowiedzialnos¢ dyscyplinarna Art. 75 ustawy z dnia 26 stycznia
1982 r. Karta Nauczyciela:

1. ,)Nauczyciele podlegaja odpowiedzialnosci dyscyplinar-
nej za uchybienia godnos$ci zawodu nauczyciela lub obo-
wigzkom, o ktérych mowa w art. 6.

2. Za uchybienia przeciwko porzadkowi pracy, w rozumie-
niu art.108 Kodeksu pracy, wymierza si¢ nauczyciclom
kary porzadkowe zgodnie z Kodeksem pracy”.

Ukaranie nauczyciela kara porzadkowa wyklucza wszczecie
postepowania dyscyplinarnego za ten sam czyn popetniony w tym
samym czasie.

Funkcje odpowiedzialnosci dyscyplinarnej:

e PREWENCYJNO-WYCHOWAWCZA - mobilizuje
nauczycieli do postepowania zgodnego z hormami etycz-
nymi. Zwigksza zaufanie spoleczenstwa do nauczycieli,
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REPRESYJNA — polega na ukaraniu za uchybienie god-
nosci zawodu nauczyciela lub obowigzkom nauczyciela
oraz umozliwia eliminowanie niegodnych zachowan po-
przez mozliwos$¢ zwolnienia z pracy lub wydalenia z za-
wodu.

Uchybienie godnosci zawodu lub obowigzkom nauczyciela —
przyktady:

stosowanie przemocy fizycznej lub przemocy psychicznej
(w stosunku do uczniow lub nauczycieli i pracownikow
szkoly),

wys$miewanie, dokuczanie, szykanowanie,

czyny nierzadne, molestowanie seksualne,

szantaz, korupcja,

narazenie uczniow na utrate zdrowia,

wykorzystywanie stosunku zaleznos$ci w celu wymusza-
nia pozadanych zachowan i dziatan,

niska kultura stowa (agresja stowna, wulgarne stownic-
two),

poswiadczenie nieprawdy, fatlszowanie dokumentow,
czerpanie korzys$ci materialnych.

Kary dyscyplinarne Art. 76 ustawy z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta
Nauczyciela.

1.

»Karami dyscyplinarnymi dla nauczycieli sg:

nagana z ostrzezeniem;

zwolnienie z pracy;

zwolnienie z pracy z zakazem przyjmowania ukaranego
do pracy w zawodzie nauczycielskim w okresie 3 lat od
ukaranig;

wydalenie z zawodu nauczycielskiego”.

Kary dyscyplinarne wymierza komisja dyscyplinarna —
tryb postepowania dyscyplinarnego (podstawa prawna):
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e Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela —
rozdziat 10, art. 75- 85,

e Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 22
stycznia 1998 r. w sprawie komisji dyscyplinarnych dla
nauczycieli i trybu postepowania dyscyplinarnego (Dz.U.
Nr 15, poz.64).

Odpowiedzialno$¢ cywilna — w praktyce szkolnej dotyczy najczg-
$ciej odszkodowania (zaptaty za szkody) w przypadku naruszenia
zasad zwigzanych z obowigzkiem zapewnienia przez szkote bez-
piecznych i higienicznych warunkéw nauki, wychowania i opieki.
Zgodnie z art. 5 ust. 7 ustawy o systemie o$wiaty odpowiedzial-
no$¢ ta spoczywa na organie prowadzacym.

Odpowiedzialnos$¢ cywilna nauczycieli:

,»Art. 417 kodeksu cywilnego

§ 1. Za szkode wyrzadzong przez niezgodne z prawem dziatanie
lub zaniechanie przy wykonywaniu wtadzy publicznej ponosi od-
powiedzialno$¢ Skarb Panstwa lub jednostka samorzadu terytorial-
nego lub inna osoba prawna wykonujgca t¢ wladze z mocy prawa.
§ 2. Jezeli wykonywanie zadan z zakresu wiadzy publicznej zle-
cono, na podstawie porozumienia, jednostce samorzadu terytorial-
nego albo innej osobie prawnej, solidarng odpowiedzialno$¢ za
wyrzadzona szkode ponosi ich wykonawca oraz zlecajaca je jed-
nostka samorzadu terytorialnego albo Skarb Panstwa”.
Obowigzek naprawienia szkody - art. 444 kodeksu cywilnego:

,»$ 1. W razie uszkodzenia ciata lub wywotania rozstroju zdrowia
naprawienie szkody obejmuje wszelkie wynikle z tego powodu
koszty. Na zadanie poszkodowanego zobowigzany do naprawienia
szkody powinien wylozy¢ z géry sume potrzebng na koszty lecze-
nia, a jezeli poszkodowany stat si¢ inwalidg , takze sume potrzebng
na koszty przygotowania do innego zawodu.

§ 2. Jezeli poszkodowany utracit catkowicie lub czgsciowo zdol-
no$¢ do pracy zarobkowej albo jezeli zwigkszyly si¢ jego potrzeby
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lub zmniejszyly widoki powodzenia na przysztos¢, moze on zadac
od zobowigzanego do naprawienia szkody odpowiedniej renty.

§ 3. Jezeli w chwili wydania wyroku szkody nie da si¢ doktadnie
ustali¢, poszkodowanemu moze by¢ przyznana renta tymcza-
sowa’”.

Podsumowujac — praca nauczyciela nie nalezy do tatwych. Wy-
bierajac ten zawdd nalezy zastanowic si¢ czy jest si¢ na tyle silng
osobowoscia, ktora podota wszelkim trudnoséciom, ktoére moze na-
potkac¢ na swojej zawodowej drodze. Bycie odpowiedzialnym, to
bycie §wiadomym konsekwencji swojego postgpowania. Zgadzam
si¢ ze stwierdzeniem Antoine de Saint-Exupery, ktory pisze, iz
,,By¢ cztowiekiem to wilasnie by¢ odpowiedzialnym” (http.www.
cytaty24.pl).
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KLAUDIA LYKO-SOLISZ
ORGANIZACJA WYCIECZEK SZKOLNYCH

Streszczenie

W artykule przedstawiono problematyke organizacji wycie-
czek w polskim systemie prawnym. Organizacja wycieczKki to bar-
dzo odpowiedzialne zadanie. Aby wycieczka przyniosta uczestni-
kom przewidywane przez organizatora korzysci, musi by¢ odpo-
wiednio zaplanowana i zorganizowana. W tym artykule autorka
wskazuje jakie przepisy prawne nalezy uwzgledni¢ planujac wy-
cieczke, jak wygladajg etapy zwigzane z organizacja i przebiegiem
wycieczki. Wspomniano, kto moze pemié¢ funkcje kierownika,
a kto opiekuna podczas wycieczki, jak réwniez, co nalezy do ich
obowigzkéw. Waznym elementem kazdej wycieczki jest rowniez
dokumentacja.

Stowa kluczowe: wycieczka szkolna, organizacja wycieczek, ob-
owigzki kierownika, obowigzki opiekuna, dokumentacja wy-
cieczki

Abstract

The article is about the organisation of school trips in the Polish
System of Law. It is a very responsible task to do. In order to fulfil
the participants' needs and the organisation’s expected outcomes,
the trip has to be well-planned and organised. In this article com-
ments on the precepts of the Law which ought to be taken into con-
sideration, the organisational steps and the course of the trip will
be included. Moreover, both the possibility of being a school trip
leader or the counsellor and their duties will be described. Another
important factor which the article will mention is the documenta-
tion.
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Keywords: school trip, organisation of school trips, the duties of
the school trip leader, the counsellor's duties, trip documentation

Kto nie lubi podrézowaé? Jesli cieszymy si¢ dobrym zdro-
wiem, dysponujemy czasem i pienigdzmi, zaczynamy marzy¢
o podrézach, tych bliskich i dalekich. Nauczyciele w przerézny
sposob podchodza do sprawy wycieczek szkolnych i wypraw
z uczniami. Niektorzy uwazaja to jako zlo konieczne, za marno-
wanie czasu, jako dodatkowy trudny obowigzek. Inni za$ uwiel-
biajg wycieczki, widzg w nich mozliwosci na poprawe kontaktow
Z uczniami, na urozmaicenie sposobu ksztatcenia.

Nalezy jednak zaznaczy¢, ze jest to forma pracy pedagogicznej,
ktoéra jest bardzo odpowiedzialna i nalezy jej po$wieci¢ bardzo
duzo czasu. Organizacja wyjazdu z uczniami to bardzo powazne
i odpowiedzialne zadanie. Wtasciwe przygotowanie wycieczki jest
fazg, od ktorej uzalezniony jest pozniejszy sukces. Wycieczki
szkolne sg wspanialymi formami wypoczynku, pokazuja jak roz-
sadnie i pozytecznie mozna spedzi¢ wolny czas, dostarczajg wielu
emocji, satysfakcji, radosci, regenerujg sity do dalszej pracy
W szkole, poprawiaja sprawno$¢ fizyczna, ucza sumiennosci,
wspotzawodnictwa, integruja zespot klasowy a nawet szkolny.
Wycieczki szkolne jako forma pracy dydaktyczno-wychowawczej
odgrywajg istotng role w ksztaltowaniu postaw mtodych ludzi, za-
spakajajg rozne potrzeby mtodego pokolenia.

Dla ucznidéw rok szkolny to nie tylko obowiazki, uczenie sie,
sprawdziany i odrabianie zadan domowych, ale rowniez przyjem-
no$ci. Kazdy uczen doskonale wie, ze w ciggu tych 10. miesiecy
nadchodzi tez czas na wycieczki szkolne. Daja one mozliwo$¢ od-
poczynku, nawigzania blizszych kontaktow z kolegami a takze do
innego sposobu zdobywania wiedzy. Nim to jednak nadejdzie,
przed nauczycielem pojawia si¢ ogromne wyzwanie. Nalezy zor-
ganizowac cala wycieczke, wraz z atrakcjami i innymi pomystami
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na milte spedzenie czasu. Moze to by¢ bardzo duzym problemem
z powodu ograniczonych funduszy, odleglosci czy nieznajomosci
regionu.

Nim jednak nastgpi dtugo wyczekiwany wyjazd, trzeba go sto-
sownie zaplanowacé, poczawszy od terminu i miejsca wyjazdu, po-
przez miejsca ktore sa warte zobaczenia, skonczywszy na wyborze
zakwaterowania. By nie byto zbyt tatwo, wszystko musi zmiesci¢
si¢ w budzecie, jaki ma do dyspozycji nauczyciel. Aby utatwié or-
ganizacj¢ wycieczki, na rynku powstaje coraz wiecej biur, ktore
utatwiajg planowanie wycieczki a takze posredniczg w ustaleniach.

Niestety stanowi to dodatkowy koszt dla wyjezdzajacych. Jak
zatem sprosta¢ zadaniu bez pomocy takiego biura? Zorganizowa-
nie atrakcyjnej wycieczki szkolnej nie jest tatwym zadaniem. Ma-
jac na uwadze wiele aspektéw, ktore nauczyciel musi mie¢ na
wzgledzie przy jej planowaniu, zajmuje to duzo czasu.

Wbrew ogélnym pogladom, wycieczka szkolna moze byé
wspanialg zabawg dla uczniow jak rowniez i dla nauczyciela. Aby
jednak tak si¢ stato, lepiej nie poddawac sig¢ rutynie, i nie wybieraé
od lat tych samych miejsc. Jesli wychowawca i opiekunowie beda
zmeczeni wcigz powtarzajacymi si¢ wyjazdami, tym bardziej ucz-
niowie nie beda z nich usatysfakcjonowani. A mozliwosci jest na-
prawdg cate mnostwo: od gor po morze, czy inne ciekawe miejsca
naszego kraju. Dodatkowo mozna interesujgco zorganizowaé wy-
cieczke tematyczng. Moze to by¢ wycieczka biologiczna, histo-
ryczna, szlakami turystycznymi badz inna dostosowana do profilu
klasy i upodoban ucznidow. Dzigki tak licznym mozliwosciom kla-
sowa wycieczka bedzie bardzo atrakcyjna i inna niz wszystkie do
tej pory.

Wycieczki sg podstawowa forma dziatalno$ci turystycznej
miodziezy szkolnej. Termin wycieczki nie jest jednolity i jedno-
znaczny. Istnieje caty szereg definicji wycieczki. Terminem tym
definiuje si¢ krotka przechadzke, przejazdzke lub dhuzszy wypad
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jednej, kilkunastu lub kilkudziesigciu 0so6b poza miejsce zamiesz-
kania w celach poznawczych, rekreacyjnych i wypoczynkowych.
(Bielski J., Sciubet E., 2007, s. 17-18).

Wedtug Janusza Wojtyczy wycieczka to: ,,grupowa podroz lub
wedrowka zorganizowana w celu wspolnego poznania srodowisk
w jednej lub kilku miejscowosciach w kraju lub za granica, odby-
wajaca si¢ wedhug okreslonego programu realizowanego pod nad-
zorem osoby (kierownika wycieczki) reprezentujacej organizatora
programu. Wycieczke cechuje wspolna trasa dla calej grupy
uczestnikéw i krotkie pobyty w poszczegdlnych odwiedzanych
miejscowosciach” (Wojtycza J. , 2004, s. 35).

Zgodnie z Zarzadzeniem Ministerstwa z dnia 12 maja 1983 r.
»wycieczka jest podstawowa forma dziatalno$ci krajoznawczo-tu-
rystycznej. Stanowi ona integralng cze$¢ procesu dydaktyczno-
wychowawczego 1 powinna by¢ organizowana przez wszystkie
szkoty w ramach zaje¢ lekcyjnych i pozalekcyjnych” ( cyt. za:
Bielski J., 2007, 19).

Tworzac roczny plan wycieczek nalezy wziagé pod uwagg pory
roku. Najwiecej wycieczek z powodu warunkow atmosferycznych
odbywa si¢ jesienig i wiosng (Bielski J., 2007, s. 24).

Wyecieczki szkolne mozna podzieli¢, stosujac rdézne kryteria. Ze
wzgledu na czas trwania mozna wyrdznié:

e wyjazdy jednodniowe, bez nocowania;

o wyjazdy krotkie, dwu i trzydniowe;

e wyjazdy dlugie, tygodniowe, dwutygodniowe;

e wycieczki objazdowe (kazdy dzien w innym miejscu);

e wycieczki do stalego miejsca pobytu, ale z ,,wypadami”
W rozne strony;,

e obozy stacjonarne, zielone szkoty;

Oczywiscie zaleznie od czasu trwania wycieczki wymagaja one
innej organizacji (Suprewicz J. Cz., 2005, s. 237).

Jednakze wazniejsze od czasu trwania wycieczek sg ich cele.
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Najczesciej wyjazdy wycieczkowe maja charakter:

edukacyjny — wycieczka wpisana jest w program naucza-
nia. Przyktadem moze by¢ zwiedzanie miejsc historycz-
nych, w trakcie omawiania epok. Moze to by¢ wycieczka
do Gniezna, Krakowa, na Wawel, a takze wakacyjne ob-
ozy jezykowe potaczone z intensywng naukg jezyka ob-
cego,

wychowawczy — dzigki takiej wycieczce realizowany jest
plan wychowawczy szkoty. Wycieczki te maja na celu
zwiedzanie miejsc tradycji narodowej, ale takze miejsc,
ktore sg szczegblnie istotne dla czaséw wspodlczesnych.
Przyktadem takiej wycieczki moze by¢ wyprawa do
Stoczni Gdanskiej, wycieczka po okolicy, jak rowniez wi-
zyta w domu dziecka czy schronisku dla zwierzat,
integracyjny — wycieczka majaca na celu nawigzanie do-
brych relacji z rowie$nikami i wychowawca. Powinna si¢
ona odbywa¢ przed rozpoczeciem nauki w nowej szkole,
badz tez na samym jej wstepie,

mieszany — najczesciej wycieczki szkolne majg wigcej niz
jeden cel. Mozna wyjecha¢ na oboz jezykowy potaczony
ze zwiedzaniem. Kazdy dobrze zaplanowany wyjazd 13-
czy w sobie wiele roznych korzysci (Nawrot M., 2008,
s.11).

Kazda wycieczka powinna by¢ skrupulatnie przygotowana.
Najwazniejszym aktem prawnym regulujacym zasady organizo-
wania wycieczek szkolnych oraz zapewnienia bezpieczenstwa ich
uczestnikom jest Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowe;j
i Sportu z dnia 8 listopada 2001 roku w sprawie warunkow i spo-
sobu organizowania przez publiczne przedszkola, szkoty i pla-
cowki krajoznawstwa 1 turystyki (Dz. U. Nr 135, poz. 1516). Jed-
nakze jego zapisy uzupehiaja roéwniez przepisy dodatkowe. Do
najwazniejszych zaliczy¢ nalezy:
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e Ustawe z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o$wiaty — art.
22 ust. 1 (Dz. U. Nr 95, poz. 425 oraz z 1992 r. Nr 26, poz.
113 i Nr 54, poz. 254 z p6zn. zm.);

e Rozporzadzenie MEN z dnia 17 sierpnia 1992 r. (Dz. U.
Nr 65, poz. 331), w sprawie ogdlnych przepisow BHP
w szkotach 1 placowkach publicznych;

e Rozporzadzenie Rady Ministréw z dnia 6 maja 1997 r.
(Dz. U. Nr 57), w sprawie okreslenia warunkéw bezpie-
czenstwa o0sob przebywajacych w gorach, pltywajacych,
kapiacych sie i uprawiajacych sporty wodne;

e Ustawe z dnia 20 czerwca 1997 r. (Dz. U. Nr 98) prawo
o ruchu drogowym (por. Dzierzgowska I., 2008, s. 6-7;
http://abc.online.wolterskluwer.pl, pobrano: 15.03.2015).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej 1 Sportu z dnia
8 listopada 2001 r. ,,w sprawie warunkow i sposobu organizowania
przez publiczne przedszkola, szkoty i placowki krajoznawstwa
1 turystyki” okresla warunki, jakie musi spetnia¢ kadra realizujaca
wycieczke szkolna. Kierownikiem wycieczki moze by¢ nauczy-
ciel, a po uzyskaniu zgody dyrektora — inna petnoletnia osoba,
ktora ukonczyta kurs kierownikoéw wycieczek szkolnych Iub osoba
posiadajaca uprawnienia przewodnika turystycznego, pilota wy-
cieczek, przodownika lub instruktora turystyki kwalifikowanej, a
takze pelnoletni instruktor organizacji harcerskiej. Sktad i liczeb-
no$¢ kadry zaleza od wielkosci grupy i1 rodzaju wycieczki.

Kierownik wycieczki jest odpowiedzialny za catg sfere organi-

zacyjng. Do jego obowigzkéw nalezy m.in.:

e opracowanie programu i harmonogramu wycieczKki;

e zapoznanie wszystkich uczestnikow wycieczki z regula-
minem;

e zapewnienie warunkow do pelnej realizacji programu i re-
gulaminu wycieczki oraz sprawowanie nadzoru w tym za-
kresie;
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e zapoznanie uczestnikow z zasadami bezpieczenstwa oraz
zapewnienie warunkow do ich przestrzegania;

e okreslenie zadan opiekuna w zakresie realizacji programu
zapewnienia opieki i bezpieczenstwa uczestnikom wy-
cieczki;

e nadzorowanie zaopatrzenia uczestnikow W sprawny
sprzet 1 ekwipunek oraz apteczke pierwszej pomocy;

e organizowanie transportu, wyzywienia i noclegow dla
uczestnikow;

e dysponowanie $rodkami finansowymi przeznaczonymi na
organizacj¢ wycieczki;

e dokonanie podsumowania, oceny i rozliczenia finanso-
wego wycieczki po jej zakonczeniu. (Dzierzgowska 1.,
2008, s. 9)

W stosunku do kierownikéw wycieczek zagranicznych nie ma
specjalnych wymogow prawnych, za wyjatkiem wymogu znajo-
mosci przez kierownika lub jednego z opiekunow jezyka obcego
w stopniu umozliwiajgcym postugiwanie si¢ w kraju docelowym,
jak réwniez w krajach, ktore znajduja si¢ na trasie planowanej wy-
cieczki. W pozostatych kwestiach obowigzuja te same kryteria, jak
dla kierownikoéw wszystkich innych wycieczek szkolnych. Kazdy
uczestnik wycieczki zagranicznej, w zaleznosci od kraju docelo-
wego a takze od krajow, przez ktore przebiega trasa wycieczki,
musi posiada¢ dokument potwierdzajacy tozsamos¢ tj. dowodd oso-
bisty lub paszport ( http://bip.zspg.powiatkrosnienski.pl, pobrano:
04.03.2015).

Opiekunem wycieczki moze by¢ nauczyciel albo (po uzyskaniu
zgody dyrektora szkotly) inna pelnoletnia osoba. Wedlug rozporza-
dzenia opiekun:

e wspotdziata z kierownikiem w zakresie realizacji pro-
gramu i harmonogramu wycieczki;

e sprawuje opieke nad powierzonymi mu uczniami;
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e sprawuje nadzor nad przestrzeganiem regulaminu przez
uczniow, ze szczegolnym uwzglednieniem zasad bezpie-
czenstwa;

e nadzoruje wykonywanie zadan przydzielonych uczniom,;

e wykonuje inne zadania zlecone przez kierownika
(Dzierzgowska 1., 2008, s. 9).

Zgodnie ze zmiang Rozporzadzenia w sprawie warunkoéw
1 sposobu organizowania przez publiczne szkoty i placéwki krajo-
znawstwa i turystyki z dnia 28 sierpnia 2014r., ktore weszto w zy-
cie dnia 1 wrze$nia 2014 r. wprowadzono mozliwo$¢ taczenia
funkcji kierownika i opiekuna wycieczki za zgoda dyrektora
szkoty. Takie rozwiagzanie umozliwia organizacj¢ wycieczki,
w ktorej bierze udzial jedynie kilku uczniéw, bez koniecznosci po-
wierzenia funkcji kierownika innej osobie niz opiekun
(http://isap.sejm.gov.pl, pobrano: 14.03.2015).

Kierownicy i opiekunowie wycieczek szkolnych, zobowiazani
sg do absolutnego respektowania przepiséw sanitarno-epidemiolo-
gicznych, przeciwpozarowych oraz zasad korzystania z drég pu-
blicznych i szlakow turystycznych, a takze do Scistego przestrze-
gania innych regulaminéw oraz przepiséw wiadz oswiatowych, sa-
morzgdowych 1 administracyjnych. Kierownik i opiekunowie sg
odpowiedzialni takze za stworzenie warunkow zapewniajgcych
bezpieczenstwo wszystkim uczestnikom wycieczki, poprzez spra-
wowanie ciaglego nadzoru nad pelnym przestrzeganiem przez
wszystkich uczestnikow wycieczki obowigzujacych zasad bezpie-
czenstwa. Kierownik i opiekunowie wycieczki majg obowigzek
mozliwie jak najszybciej zapewni¢ pomoc lekarskg w przypadku
zaistnienia choroby lub wypadku uczestnika wycieczki poprzez
wezwanie lekarza (https://www.kuratorium.wroclaw.pl, pobrano:
24.02.2015). Wszyscy uczestnicy wycieczek zobligowani sg do
bezwzglednego przestrzegania bezpieczenstwa i zasad szczegdlnej
ostroznosci oraz wykonywania wszystkich polecen kierownika
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i opiekuna wycieczki. Nigdy nie do$¢ powtarzania i uzgadniania
z uczniami, ze absolutnie zabronione jest picie alkoholu, palenie
papierosow, zazywanie narkotykow oraz narazanie siebie i innych
0s6b na niebezpieczenstwo.

Nalezy pamigtac, ze opieka nad uczestnikami wycieczki trwa
od momentu opuszczenia szkoty do momentu powrotu wycieczki
i oddania uczestnikow pod opieke rodzicow lub opiekunéw. Opie-
kunowie grup powinni sprawdzac¢ stan liczbowy uczestnikow wy-
cieczki przed wyruszeniem z kazdego miejsca pobytu, w czasie
zwiedzania, przejazdow oraz przybycia do miejsca docelowego.
(Sciubet E., 2008, s. 28). Dobrym zwyczajem, ktory dodatkowo
przyczynia si¢ do bezpieczenstwa ucznioOw jest utworzenie par,
w ktorych ,.kazdy odpowiada za siebie jak rowniez i za kolege”.

Przyklad: kiedy autokar po zatrzymaniu si¢ wyrusza w dalsza
droge, kazdy uczestnik wycieczki kontroluje, czy wrdcit jego part-
ner. Bardzo wazne jest ustalenie wzajemnych kontaktow. Dobrze
by bylo gdyby wszyscy rodzice posiadali numer telefonu komor-
kowego kierownika bgdz opiekuna (moze to by¢ numer zakupiony
wylacznie na potrzeby wycieczki). Takze kierownik powinien po-
siada¢ liste numeroéw telefonéw wszystkich rodzicow. W przy-
padku troche starszych ucznidéw, kierownik lub opiekun powinien
sporzadzi¢ list¢ z numerami telefonéw komorkowych dzieci (Na-
wrot M., 2008, s. 13).

Aby mozna byto powiedzie¢ o wartoéci edukacyjnej wycieczki,
muszg zosta¢ spetnione liczne warunki. Z jednej strony potrzebne
s3 u organizatorow szczegdlne predyspozycje osobowoSciowe,
a takze wiedza oraz umiej¢tno$ci zwigzane z organizacja wyjazdu
turystycznego. Z drugiej za$ strony, niezbedne jest posiadanie
przez nich wiedzy o specyfice dzisiejszej mtodziezy oraz zjawi-
skach i procesach wychowawczych jakim podlega ona w czasie
trwania wycieczki. Program wycieczek nalezy dostosowaé¢ do
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wieku, potrzeb i zainteresowan uczniow, ich stanu zdrowia, spraw-
nosci fizycznej, a takze stopnia przygotowania oraz umiejgtnosci
specjalistycznych. Trudno sobie wyobrazi¢ sytuacje w ktorej, kil-
kuletnie dziecko zwiedzaloby Muzeum Pergamonskie w Berlinie.
Z zasiegiem wycieczek wiaze si¢ czas ich trwania. Dla klas I-111
najlepsza forma sa wycieczki jednodniowe (po okolicy), dla klas
IV-VI mozliwe jest juz organizowanie wycieczek jedno, dwu, lub
trzydniowych (po wojewddztwie), dla uczniéw klas gimnazjal-
nych mozna zwigkszy¢ zasieg wycieczki 1 uwzgledniaé inny re-
gion (np. sasiednie wojewodztwa), mozliwe sg wycieczki zagra-
niczne. Dla uczniéw szkot ponadgimnazjalnych mozna organizo-
wac wycieczki po calym kraju, jak i zagranicy. Zasieg poznawa-
nych terendw jest zalezny od czasu przejazdu, ktéry nie moze prze-
kracza¢ czasu wyznaczoneg0 na odpoczynek i zwiedzanie (por.
http://neurotyk.pl, pobrano: 04.03.2015; Bielski J.,2007, s. 24).
Z organizacja wycieczek szkolnych zwigzane sg takze pewne ob-
warowania formalne. Dobra organizacja szkolnej wycieczki wy-
maga wielu dziatan. Mozna ja podzieli¢ na 3 etapy:

e przygotowanie,

e realizacja,

e podsumowanie.

Aby wycieczki przynosity uczestnikom oczekiwane przez nau-
czyciela korzysci, nalezy je odpowiednio zaplanowacé i zorganizo-
wac. Niepowodzenie wycieczek bierze si¢ najcz¢sciej z niedopra-
cowania ktdérego$ z elementéw organizacyjnych poprzedzajacych
etap realizacji programu. Prace przygotowawcze do wycieczki po-
winno si¢ rozpocza¢ z duzym wyprzedzeniem.

Faza przygotowania wycieczki rozpoczyna si¢ od koncepcji,
ustalenia daty i miejsca docelowego wyjazdu. Znaczace jest, aby
uczyni¢ to wspoélnie z uczestnikami wycieczki. Nawet jesli nau-
czyciel ma juz sugestie co do miejsca, powinien podzieli¢ si¢ nimi
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z uczniami, tak je przedstawiajac, aby staty si¢ takze dla nich inte-
resujace. Przyzwolenie nauczyciela na udziat uczniow w podejmo-
waniu decyzji, zaproszenie do wspdlnej rozmowy powodujg, ze
milodzi ludzie poczujg si¢, ze sg wspoOlorganizatorami wyjazdu.
Opracowanie trasy i omdwienie tematu wycieczki, to krok pierw-
szy. Uczestnicy wyjazdu powinni zosta¢ wlaczeni do etapu przy-
gotowania — wyrabia to w nich poczucie wspotodpowiedzialnosci
za realizacje wycieczki. W tym celu zalecane jest wyznaczenie
uczniom zadan zwigzanych z przygotowaniem wiadomosci o miej-
scowosciach, budowlach, muzeach i regionie, w ktore mtodziez
ma zamiar si¢ uda¢. Podczas realizacji wycieczki mtodziez po-
winna prezentowaé swoim kolegom przygotowane wczesniej in-
formacje krajoznawcze w formie krétkich referatéw, inscenizacji
itp. Kiedy sprawa wycieczki bedzie wreszcie przesadzona
1 wszystkie szczegoty organizacyjne zostang dopigte na ostatni gu-
zik, mozna zaja¢ si¢ nastepnym etapem dziatan. Istotng sprawg jest
takze zarezerwowanie autokaru na konkretny termin. Pomimo ist-
nienia na rynku wielu firm transportowych, nie oznacza to, ze
w okresie wycieczkowym jest duzo wolnych termindéw. Idealny
termin, aby dokona¢ rezerwacji to mniej wigcej 6. miesieczne wy-
przedzenie. Organizujac wycieczke trzeba uwzgledni¢ fakt, ze
w czasie ostatnich kilku lat, w niektorych miastach zostal wprowa-
dzony obowigzek korzystania z ustug lokalnych przewodnikow
w trakcie ich zwiedzania.

Sprawa zasadnicza jest opracowanie norm postepowania obo-
wigzujgcych uczestnikow oraz kar za ich nieprzestrzeganie. Ko-
lejng wazng kwestig jest przygotowanie odpowiedniego wyposa-
zenia — Warto ustali¢ razem z uczestnikami wycieczki, co powinni
ze sobg zabra¢ — jaki sprzet turystyczny, prowiant, odpowiednig
0dziez, podrgczng apteczke. Zanim autokar wyruszy w droge bar-
dzo dobrze jest skontrolowac jego stan techniczny.
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Odpowiednio wczesniej powinno si¢ o terminie i godzinie wy-
jazdu poinformowac policje. Policja powinna w dniu wycieczki,
pojawi¢ si¢ w okreSlonym w powiadomieniu miejscu i sprawdzi¢
stan techniczny autokaru oraz zdolno$¢ kierowcy do jazdy. Mitym
akcentem bedzie uroczyste rozpoczgcie wycieczki. Po wprowa-
dzeniu uczestnikow wycieczki do autokaru, kierownik powinien
wszystkich przywita¢. W czasie wycieczki nalezy jednak zacho-
waé czujnos¢ i caly czas kontrolowa¢ zachowanie grupy (bezpie-
CZenstwo).

Wycieczka nie konczy si¢ w momencie powrotu do domu. Po
powrocie z wycieczki warto razem z uczniami powspominac, roz-
wazy¢, co 1 dlaczego bylo nie tak, a w przypadku jesli doszto do
ztamania regulaminu wycieczkowego, nalezy wobec winnych za-
stosowac przewidziane kary, ktore zapisane zostaty w regulaminie.

Zestawienie i rozliczenie wycieczki wigze si¢ z sprawdzeniem,
czy wszystko, co zostalo zaplanowane, zostato prawidtowo i pla-
nowo przeprowadzone. Analizuje sie efekty zwiedzania obiektow,
przebyta trase, sprawdzenie wywigzania si¢ uczniow z przydzielo-
nych im wcze$niej zadan, podsumowanie kosztoéw imprezy. Jako
narzedzie ewaluacyjne mozna wykorzysta¢ ankiete zawierajaca
pytania dotyczace organizacji, oceny programu, przebiegu i atmos-
fery panujacej podczas wycieczki. Do innych najcze¢$ciej stosowa-
nych form podsumowania wycieczek naleza: wykonane przez
uczniow fotogazetki, albumy i kroniki klasowe, pisemne sprawoz-
dania, konkursy na najlepsza relacj¢ z wycieczki badz pogadanki
potaczone z dyskusjg lub pokazem filmowym. Uwagi te przydadza
nam si¢ podczas organizacji nastgpnej wycieczki szkolnej (por.
http://www.profesor.pl, pobrano: 03.03.2015; Szperlich E., Leh-
man M., 2007, s. 146-147).
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Jak podkresla Janusz Wojtycza, juz w trakcie wycieczki mozna
podja¢ pewne kroki zmierzajace do utrwalenia wynikow, np. po-
przez przeprowadzenie quizu na temat poznanego regionu, czy
przebytej trasy ( Wojtycza J., 2004, s. 47).

Organizowanie wycieczek wbrew coraz wigkszym problemom
finansowym, moze dostarcza¢ zar6wno nauczycielom jak i ucz-
niom korzysci. Jednakze wymaga to takze ogromnej odpowie-
dzialnosci ze strony organizatorow. Jest to rezultatem dosy¢ mato
precyzyjnych zapiséw w prawie o§wiatowym oraz przepisach do-
datkowych. Bledy przy obsadzie opiekunéw, niepelna lub niewla-
Sciwie przygotowana dokumentacja, moga w sytuacjach kryzyso-
wych np. wypadku ktéregos z uczestnikow wycieczki, zakonczyé
si¢ dla dyrektora szkoty jak i opiekunow sprawa sadowa. Wielu
rodzicow jest coraz bardziej zorientowanych w przystugujacym im
prawom i wykorzystuja to nawet wtedy, gdy przewinienie lezy po
stronie ich dziecka. Za Sciste przestrzeganie aktéw prawa odpo-
wiedzialny jest w zasadzie dyrektor szkoty. Bowiem to on zatwier-
dza karte wycieczki, udzielajac nie tylko faktycznego przyzwole-
nia na zrealizowanie wycieczki, ale rowniez stwierdzajac tym sa-
mym zgodno$¢ przygotowanej dokumentacji z wymogami prawa
(www.sosw_krosno.republika.pl, pobrano:14.03.2015).

Starannie przygotowana wycieczka to potowa sukcesu, réwnie
istotna jest dokumentacja, ktéra powinna sktadac si¢ z nastepuja-
cych elementow:

e Kkarta wycieczki oraz harmonogram — karta wycieczki po-
winna zawiera¢ cel 1 zalozenia programowe wycieczki, jej
trase, termin, liczbe uczestnikow, imiona i nazwiska Kie-
rownika oraz opiekunéw wycieczki i ich o$wiadczenia
0 przestrzeganiu zasad bezpieczenstwa podczas imprezy,
poswiadczone wiasnorecznymi podpisami. W harmono-
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gramie powinien by¢ za$ ujety dokladny program wy-
cieczki oraz adresy punktow noclegowych i zywienio-
wych;

e zgoda rodzicoéw w przypadku uczniéw niepetnoletnich na
udziat w wycieczce;

e regulamin —najwlasciwsza i najbezpieczniejsza dla orga-
nizatora wycieczki jest forma pisemna oraz poswiadcze-
nie zapoznania si¢ podpisem kazdego z uczestnikow.

Wycieczki szkolne zagraniczne sg organizowane na takich sa-
mych zasadach jak wycieczki krajowe. Dodatkowym zadaniem
dyrektora jest poinformowanie wiasciwego organu prowadzacego
szkote 1 organu sprawujacego nadzor pedagogiczny o fakcie orga-
nizowania przez szkot¢ wyjazdu zagranicznego i ewentualne uzy-
skanie w karcie wycieczki stosownej adnotacji organu. Konieczne
jest takze potwierdzenie ubezpieczenia uczestnikow od nastepstw
nieszczgsliwych wypadkéw 1 kosztow leczenia za granica.
(isap.sejm.gov.pl, pobrano: 14.03.2015).

Wycieczki szkolne sg trwatym i istotnym elementem planu
pracy kazdego wychowawcy. Kazdy z nas nauczycieli wie, ile
Czasu zajmuje przygotowanie dokumentacji planowanej wy-
cieczki. Rezultaty wycieczek sg o wiele wicksze niz te powstate
w czasie lekcji w szkole dzigki doznaniom bezposrednim. Zespa-
laja one teori¢ z funkcjonowaniem w terenie. Wycieczki zblizajg
szkote do zycia, pokazuja cztowieka i zmiany, jakich dokonuje on
W otaczajgcym go $wiecie. Wycieczki sg bardzo lubiane przez ich
uczestnikoéw, jest to albowiem odstepstwo od szkolnej monotonii
i zycia powszedniego. Uczniowie w czasie wyjazdow poznajg hi-
stori¢, obyczaje, wazne miejsca a takze zwigzanych z nimi ludzi.
Uczg sie obcowac z natura, szanowac ja i chroni¢. Poznaja uroki
Polski i innych krajow. Zyskuja nowe kompetencje, uczg si¢ wy-
rozumiatosci, nabierajg dystansu do otaczajacego nas Swiata. Stajg
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si¢ odwazni i krytyczni — takze wobec siebie. Kazda wycieczka
moze by¢ potaczong w jednym lekcja historii, przyrody i geografii.

Wycieczka to lekcja zorganizowana w wyjatkowo interesujacy
sposob. To takze lekcja zycia, ktorg kazdy uczestnik wyjazdu be-
dzie miat dtugo w swojej pamieci. Wyjatkowa jest tez rola integra-
cyjna wycieczki, podczas ktorej zawiazywane sg przyjaznie i sym-
patie. Niecodzienna, $wietna atmosfera, ktora panuje w trakcie
wspolnego wedrowania, razem spedzone i niejednokrotnie przega-
dane w gérskich schroniskach noce —wszystko to prowadzi do lep-
szego 1 glebszego poznania si¢. Uczniowie w czasie wycieczki
ucza si¢ rozwagi i sumiennosci. Jest to swego rodzaju ,,hartowa-
nie” charakteru. Wycieczka jest takze dla ucznia urozmaiceniem
od szarej rzeczywisto$ci. Zespot klasowy, ktory wyjezdza na wy-
cieczki, jest bardziej zzyty, lepiej rozumiejacy sie, co niejedno-
krotnie odnajduje odzwierciedlenie w lepszych wynikach w pracy
I hauce.
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ANETA PELC

NADZOR PEDAGOGICZNY PRZEZ DYREKTORA
W SZKOLE PODSTAWOWEJ

Streszczenie

Dyrektor szkoly pelni bardzo odpowiedzialng rolg. Jest nie
tylko administratorem placowki, ktory zabiega o bezpieczny i ko-
rzystny warsztat pracy ucznidow, nauczycieli oraz pracownikow
niepedagogicznych. Dba o stan techniczny budynkéw oraz wypo-
sazenie pracowni.

Dyrektor musi mie¢ §wiadomo$¢, ze ponosi odpowiedzialnosé
za uksztaltowanie mtodego pokolenia. W zwigzku z tym tak powi-
nien planowa¢ proces dydaktyczno- opiekunczo-wychowawczy,
by zapewni¢ powierzonym mu uczniom mozliwo$¢ odkrywania
swoich talentow, zainteresowan, pasji oraz ich rozwijania. Musi
w taki sposob organizowac proces edukacyjny w kierowanej przez
siebie placowce, by jego uczniowie mieli zapewniony wszech-
stronny rozwdj osobowosci oraz jak najwigkszy dostep do posze-
rzania swoich umiejetno$ei i wiadomosci.

W tym celu dyrektor zatrudnia wykwalifikowang kadre specja-
listow, wraz z ktora stwarza odpowiednie warunki rozwoju swoich
uczniow. Wspotpracujac, tworzg zespot, w ktorym dyrektor peni
role nadrzedng shuzgc radg oraz sprawujac odpowiedni nadzor.

Stowa kluczowe: dyrektor, nadzor pedagogiczny, szkota podsta-
wowa, zarzadzanie

Abstract

The headmaster covers very responsible role. He is not only
the establishment’s administrator, who cares about safe and bene-
ficial students, teachers and staff’s workshop. He also takes care
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of the technical condition of buildings and equipment in work-
shops.

The headmaster must be aware of the responsibility of shaping
the young generation. Therefore he should plan care- educational
and didactic process to provide students with the opportunity to
discover their talents, interests, passions, and their development.
He must organize the educational process in such a way in estab-
lishment run by himself, that his students were provided by com-
prehensive personality development and the best access to broaden
their knowledge and skills.

To that end, the director of the school employs highly qualified
professionals and together they create the appropriate conditions
for the development of their students. Working together, form
a team, in which the headmaster is the supreme offering advice
and exercising appropriate supervision.

Keywords: director, pedagogical supervision, primary school,
management

Wspotczesne spoleczenstwo naktada na szkote wiele oczeki-
wan. Aby im sprosta¢, potrzeba sprawnego, otwartego i operatyw-
nego dyrektora, ktory w taki sposdb zorganizuje w kierowanej pla-
cowce procesy dydaktyczne, opiekuncze i wychowawcze, aby
uksztaltowaé otwartego na swiat mtodego cztowieka, ktory jest
$wiadom swoich praw oraz obowigzkow.

Podstawowym zadaniem dyrektora jest stworzenie takich wa-
runkow, aby uczniowie, nauczyciele oraz pracownicy niepedago-
giczni mogli z rado$cig i1 satysfakcjg pracowaé oraz zdobywaé
nowe doswiadczenia. Dyrektor musi zadba¢ o odpowiednia wypo-
sazenie pracowni w pomoce dydaktyczne, ktdre poprzez swoja
atrakcyjno$¢ beda wspomagaty i urozmaicaty proces ksztalcenia.
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Szkota powinna zapewni¢ wszystkim poczucie bezpieczenstwa
oraz dawac uczucie spelnienia.

Aby osiggnac te cele nalezy stworzy¢ atmosferg wzajemnego
zaufania i wspotdziatania. Tutaj rola dyrektora jest zasadnicza, po-
niewaz to on poprzez swoje dziatania wptywa na ksztalt kontaktow
interpersonalnych. Zasiegajac opinii rady pedagogicznej oraz
uwzgledniajac jej sugestie w podejmowanych dziataniach, czton-
kéw rady czyni wspotodpowiedzialnymi za dziatania placowki
1 w ten sposob mobilizuje ich do bardziej wytezonej pracy. Dajac
swobodg dziatania swoim pracownikom, dyrektor jednocze$nie
sprawuje nad nimi nadzor, koordynujac i kontrolujgc stopien wy-
konywania obowigzkow.

Sprawnie dziatajacy zespot nauczycielski to potowa sukcesu
w procesie dydaktyczno- wychowawczym. Nauczyciele, odpo-
wiednio zmotywowani przez dyrektora, w taki sposob powinni
zorganizowac zajecia, by osiggnac cele wytyczone im przez poli-
tyke o$wiatowg panstwa. Powinni budzi¢ w uczniach ,, gtod wie-
dzy”, odkrywac¢ ich mocne strony oraz wskazywac drogi osiggania
sukcesu.

Rolg dyrektora jest takze wspolpraca z rodzicami oraz wspo-
maganie ich w przypadku probleméw wychowawczych z dzie¢mi.
W razie potrzeby rodzice moga zasiggna¢ w szkole pomocy spe-
cjalistycznej, badz tez uzyskaé wskazowki, gdzie takg pomoc
moga otrzymac.

Wszystkie zadania dyrektora, jego obowigzki reguluja odpo-
wiednie przepisy prawa.

Dyrektor jest osoba, ktéra kieruje szkotg bezposrednio i odpo-
wiada nie tylko za sprawy administracyjne, ale rowniez za nadzor
pedagogiczny. Spelnianie obowigzku nadzoru pedagogicznego
wynika z konstytucji Rzeczpospolitej Polskiej i jest determino-
wany w sposob posredni w stosunku do Rozporzadzenia Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 13 sierpnia 1999 r. (Dz. U. Nr 67 z
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1999r., poz. 759), z dnia 23 kwietnia 2004 r. (Dz. U. Nr 89 z 2004
r., poz. 845) i z dnia 15 grudnia 2006 r. ( Dz. U. z 2006 r. Nr 235,
poz. 1703) w sprawie szczegdtowych zasad sprawowania nadzoru
pedagogicznego, wykaz stanowisk wymagajacych kwalifikacji pe-
dagogicznych, kwalifikacji niezbednych do sprawowania nadzoru
pedagogicznego, a takze kwalifikacji osob, ktorym mozna zleci¢
prowadzenie badan i opracowywanie ekspertyz oraz Rozporzadze-
nia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013r., ktore
zmienia rozporzadzenie w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.
U. Nr 0, poz. 560). Dyrektor, jako administrator szkoty decyduje
w sprawach przyje¢ uczniéw, przeniesien i skreslen z listy. Nad-
zoruje wypelnianie przez uczniow obowigzku szkolnego. Kontro-
luje prawidlowos$¢ prowadzenia dokumentacji przez nauczycieli
1 wykorzystywania drukow szkolnych. Organizuje zastgpstwa
1 zleca pracownikom zadania biezgce. Opracowuje plan dyzuréow.
Organizuje okresowe inwentaryzacje majatku szkolnego. Organi-
zuje 1 nadzoruje dziatalnos$¢ sekretariatu szkoty, w tym zalatwianie
spraw osobowych pracownikdéw, przyjmowanie interesantow, za-
latwianie biezgcych spraw finansowo-gospodarczych oraz kore-
spondencji. Opracowuje i doprowadza do przyjecia i wprowadze-
nia w zycie regulamindw pracy, premiowania i wynagradzania
pracownikéw. Opracowuje i realizuje plan finansowy szkoty.
Okresla, zgodnie z obowigzujacymi przepisami, zakres odpowie-
dzialno$ci materialnej pracownikoOw za powierzone ich opiece
mienie szkoty. Zapewnia szkole nalezyte wyposazenie w sprzgt
i $rodki dydaktyczne, troszczy si¢ o wlasciwe ich ewidencjonowa-
nie, przechowywanie, uzytkowanie, konserwowanie, uzupetnianie
i unowocze$nianie. Administruje zaktadowy fundusz $wiadczen
socjalnych. Celem i istota nadzoru pedagogicznego w szkole wg
ustawy o systemie o$wiaty (art. 33 ust. 1 1 2) jest ocenianie stanu
i warunkow dziatalno$ci dydaktycznej, wychowawczej i opiekun-
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czej szkoty. Analizowanie i ocenianie efektow dziatalnosci dydak-
tycznej, wychowawczej 1 opiekunczej, dziatalno$¢ statutowa
szkoty. Udzielanie pomocy nauczycielom w wykonywaniu zadan
dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych. Inspirowanie
nauczycieli do podnoszenia swoich kwalifikacji, innowacji peda-
gogicznych, metodycznych organizacyjnych. Nadzorowi podlega
w szczeg6lnosci zgodno$¢ zatrudnienia nauczycieli, realizacja
podstawy programowej, przestrzeganie zasad oceniania, Klasyfi-
kowania i promowania uczniow oraz przeprowadzanie egzami-
néw, a takze przestrzeganie przepisow dotyczacych obowigzku
szkolnego oraz obowigzku nauki. Przestrzeganie praw dziecka
i praw ucznia oraz upowszechnianie wiedzy o tych prawach. Za-
pewnianie uczniom bezpiecznych i higienicznych warunkéw nauki
1 opieki. A przede wszystkim doskonalenie jakoS$ci pracy szkoty.
Formami nadzoru pedagogicznego przez dyrektora sa:

e cwaluacja wewnetrzna, ktéra bada stopien spetniania
przez szkole efektow dziatan dydaktycznych, wychowaw-
czych i opiekunczych, jako$¢ zarzadzania i funkcjonowa-
nia szkoty w odniesieniu do wymagan panstwa,

e kontrola, ktéra obrazuje dyrektorowi przestrzeganie prze-
pisow prawa dotyczacych dziatalnosci dydaktycznej, wy-
chowawczej 1 opiekunczej, a takze statutowej szkoty,

e wspomaganie, czyli dziatania dyrektora majace na celu
poprawienie i doskonalenie dzialan w szkole, ktérych
glownym celem jest ukierunkowanie rozwoju uczniow,
a takze wspomaganie nauczycieli. Dyrektor szkoty $cisle
wspotpracuje z zespotem nauczycielskim, poniewaz
sprzyja to w duzej mierze rozwojowi postepu pedagogicz-
nego w szkole. Taka §cista wspotpraca ma odzwierciedle-
nie w inspirowaniu, koordynowaniu i doskonaleniu nau-
czycieli w innowacyjnej dziatalno$ci w zakresie dydak-
tycznym i wychowawczym.
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Istotnym narzedziem nadzoru pedagogicznego jest obserwacja
zaje¢. Glownym jej celem jest wspieranie i wspomaganie nauczy-
cieli, w szczegolno$ci z najkrotszym stazem pracy. Dyrektor koor-
dynuje 1 inicjuje dzialalno§¢ dydaktyczng, wychowawczg i opie-
kuncza nauczycieli, a jednocze$nie na biezaco to kontroluje. Ob-
serwacje powinny obejmowac wszystkie formy zajec, ktore sg or-
ganizowane i prowadzone przez nauczycieli. Dyrektor poprzez ob-
serwacje kontroluje przestrzeganie przepisow prawa o§wiatowego.
Gromadzi szereg informacji dotyczacych pracy nauczyciela, reali-
zacji podstawy programowej, funkcjonowania wewnatrz szkol-
nego systemu oceniania oraz stosowania metod aktywizujgcych,
doboru srodkow dydaktycznych. Ocenia, wspiera i inspiruje prace
nauczycieli. Analizuje rozwdj wiedzy, umiejetnosci i postaw
uczniow. Poprzez obserwacje diagnozuje rézne zjawiska, zacho-
wania i problemy wystepujace w szkole. Wnioski z obserwacji wy-
korzystuje si¢ m.in. do badania, diagnozowania, oceniania dziatal-
nosci dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej szkoly oraz pod-
noszenia jej jakosci.

Dyrektor jest odpowiedzialny za stworzenie odpowiedniej
i prawidtowo funkcjonujgcej bazy szkoly, ktérg stanowig m.in.:
swietlica szkolna, sale lekcyjne, pracownie komputerowe, labora-
toria jezykowe, hale sportowe, gabinety terapii pedagogicznej, lo-
gopedycznej, biblioteka.

Integralng czes$cia szkoty jest $wietlica, jej dziatalnoscig
w szkole zajmuje si¢ dyrektor, ktory powinien racjonalnie wyko-
rzystac czas pracy $wietlicy i jej dobra organizacje¢. Ustawa z dnia
7 wrzesnia 1991r. o systemie o$wiaty jest podstawg funkcjonowa-
nia $wietlicy szkolnej. Szkota organizuje §wietlice dla ucznidw,
ktorzy musza dtuzej przebywaé w szkole ze wzgledu na czas pracy
ich rodzicow (prawnych opiekundéw), organizacje dojazdu do
szkoty lub inne okolicznosci wymagajace zapewnienie uczniom
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opieki w szkole ( Dz. U. z 1991 r. , art. 67) 4 czerwca 2014r. na-
stapity zmiany w ustawie o systemie o§wiaty, ktore zmienily prze-
pisy dotyczace zasad funkcjonowania swietlic szkolnych (Dz. U.
z 2014r. poz. 642). W mys$l tych zmian ( Dz. U. z 2014 r., art. 67
ust. 3) zostat wprowadzony obowigzek zapewnienia zaje¢ Swietli-
cowych dla uczniéw, ktorzy: pozostaja pod opieka szkoty po za-
konczeniu zajg¢ lekcyjnych, oczekujg na odebranie przez rodzi-
cow, oczekuja na dowdz organizowany przez gmine, korzystaja
z wydhuzonej opieki szkolnej z powodu innych niz ww. okoliczno-
$ci. Opieka swietlicowa nalezy objac¢ rowniez uczniow, ktorzy nie
uczeszczajg na zajgcia religii 1 etyki oraz nie uczestniczg w zaj¢-
ciach wychowania fizycznego z powodu zwolnienia.

Dyrektor moze zatrudni¢ asystenta wychowawcy $§wietlicy
(Dz.U.z2014r.,art.7 ust. 1e). Zadaniem asystenta jest wspieranie
wychowawcy $wietlicy oraz wykonywanie zadan pod jego kierun-
kiem. Prawidlowo funkcjonujgca swietlica to sukces edukacyjny,
wychowawczy i opiekunczy.

W zwigzku z tym, w $wietlicy szkolnej powinna by¢ organizo-
wana pomoc w nauce oraz zapewnione warunki do samodzielnej
pracy ucznidow. Rozne formy zabaw, gier dydaktycznych, arty-
stycznych, ruchowych w pomieszczeniach i na powietrzu maja-
cych na celu prawidlowy rozwoj fizyczny. Ujawnianie i rozwijanie
zainteresowan, zamitowan, talentow i uzdolnien, organizowanie
zaje¢ w tym zakresie. Stwarzanie warunkéw do uczestnictwa
uczniow w kulturze, organizowanie Kkulturalnej rozrywki oraz
ksztaltowanie nawykow kultury zycia codziennego. Upowszech-
nianie dbato$ci o zdrowie, ksztaltowanie nawykow higieny i czy-
stosci. Rozwijanie aktywnosci, samodzielno$ci, samorzgdnosci,
inwencji tworczej, doskonalenie logicznego myslenia. Waznym
aspektem jest wspotdziatanie z rodzicami, instytucjami i organiza-
cjami dzialajgcymi na rzecz o$wiaty. Nalezy zwrdci¢ uwagg na jak
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najwigksze i wcigz rosngce zapotrzebowanie spoleczne na §wie-
tlice szkolne, zwlaszcza tych rodzicow z wydluzonym czasem
pracy i niemozno$cig zapewnienia opieki swoim dzieciom. Czas
pracy $wietlicy powinien dyrektor tak ustali¢, aby dzieci mogty
W niej przebywaé zgodnie z potrzebami rodzicow. Pensum nau-
czyciela w §wietlicy to 26 godzin tygodniowo i w przypadku braku
kadry, dyrektor moze skorzysta¢ z tzw. godzin karcianych innych
nauczycieli. Z art. 42 karty nauczyciela wynika, ze opieke nad
uczniami w $wietlicy szkolnej moga sprawowaé nauczyciele wy-
petniajgc obowigzek pracy dwoch godzin tygodniowo w ramach
swojego pensum. Jest to idealne rozwigzanie, ktoére pozwoli na za-
pewnienie odpowiedniej opieki uczniom przebywajacym w $wie-
tlicy szkolnej (KN, art. 42). Szkota publiczna powinna zapewni¢
uczniom mozliwo$¢ korzystania z biblioteki (Dz. U. z 1991 r., art.
67 ust. 1, pkt.2).

W przepisach Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowe;j
z dnia 21 maja 2001 r., w sprawie ramowych statutow publicznego
przedszkola oraz publicznych szkot zostaty uszczegdtowione za-
dania szkoty, ktére dotyczg organizacji biblioteki szkolnej. Zobo-
wigzujg one do okreslenia w statucie szkoty sposobu funkcjono-
wania biblioteki szkolnej oraz zadan nauczyciela bibliotekarza,
zgodnie z potrzebami placéwki. Dyrektor sprawuje bezposredni
nadzor nad bibliotekg. Zapewnia odpowiednie pomieszczenie
1 wyposazenie, odpowiednie $rodki finansowe. Zatrudnia wykwa-
lifikowany personel — nauczyciela biblioteki, ktoremu przydziela
godziny prowadzenia lekcji, zatwierdza tygodniowy rozklad zajec.
Z biblioteki korzystaja uczniowie wszystkich klas, nauczyciele,
pracownicy niepedagogiczni, rodzice. Nauczyciel biblioteki gro-
madzi zbiory oraz ich ewidencje, udostegpnia zbiory, prowadzi ka-
talogi, prowadzi zajgcia biblioteczne, informuje nauczycieli o czy-
telnictwie uczniow, wspoltdziata z nauczycielami, ksztaltuje kul-
ture czytania i poszanowania ksiazki, rozwija i rozbudza potrzebg
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czytelnictwa, organizuje rézne formy inspiracji czytelnictwa, do-
stosowuje formy i tre§ci pracy do wieku i poziomu intelektualnego
uczniow, udostepnia nauczycielom potrzebnych materiatow
i udziela im pomocy w doskonaleniu zawodowym.

Dyrektor odpowiada za organizacje pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w szkole. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej i Sportu z dnia 7 stycznia 2003 r., w sprawie zasad udziela-
nia i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w pu-
blicznych przedszkolach, szkotach i placowkach (§15 pkt 2) wska-
Zuje, iz w wymienionych placowkach mogg by¢ zatrudnieni peda-
gog, psycholog i logopeda, a takze doradca zawodowy. Nastepne
rozporzadzenia z 2010 r. i z 30 kwietnia 2013 (§5 pkt. 2), okresla
iz pomocy psychologiczno-pedagogicznej w przedszkolu, szkole
i placéwce udzielajg uczniom nauczyciele, wychowawcy grup wy-
chowawczych oraz specjalisci wykonujacy w przedszkolu, szkole
i placobwce zadania z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicz-
nej, w szczegolnosci psycholodzy, pedagodzy, logopedzi, doradcy
zawodowi 1 terapeuci pedagogiczni. Dokumentem okres$lajagcym
zakres dziatan pedagoga szkolnego jest Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r., ktore zawiera za-
sady udzielania i organizowania pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach. We-
dlug ww. rozporzadzenia do zadan pedagoga szkolnego nalezg:

e prowadzenie dziatalno$ci zwigzanej z profilaktykg wy-
chowawczg mlodziezy, czyli rozpoznawanie warunkow
zycia 1 nauki, sposobow spedzania wolnego czasu przez
uczniow, udzielanie pomocy i porad uczniom oraz ich ro-
dzicom, organizacja profilaktyki przeciwdziatania uzalez-
nieniom zgodnie ze Szkolnym Programem Profilaktycz-
nym,

e sprawowanie opieki psychologiczno-pedagogicznej nad
uczniami wymagajacymi indywidualnej formy pomocy,
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e opieka nad uczniami ze specyficznymi trudnosciami
W nauce Oraz organizacja sprawdzianu i egzamindw ze-
wnetrznych dla tych uczniéw,

e organizowanie pomocy materialnej i opiekunczej ucz-
niom majacym trudng sytuacj¢ zyciowa,

e monitorowanie i ocenianie sytuacji wychowawczej
uczniow, $cista wspolpraca z wychowawcami, nauczycie-
lami, rodzicami, poradniami psychologiczno-pedagogicz-
nymi, a takze innymi instytucjami, ewaluacja dziatan wy-
chowawczych w formie ankiet i indywidualnych rozméw,

e organizowanie spotkan z pracownikami poradni psycho-
logiczno-pedagogicznej, pedagogizacja rodzicow,

e prowadzenie dokumentacji pedagoga szkolnego.

Zadaniem pedagoga szkolnego jest uzupetnianie, rozszerzanie
i poglebianie dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej i opiekun-
czej nauczycieli.

Dyrektor w §wietle przepisow prawa (Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu rozporzadzenia z2010 r. i z 30 kwiet-
nia 2013 §5 pkt. 2), odpowiada za udzielanie pomocy logopedycz-
nej wynikajacej z potrzeby ucznidow. Jest zobowigzany do zatrud-
nienia logopedy, zapewnienia odpowiedniego pomieszczenia, oraz
odpowiedniej bazy dydaktycznej. Z zaje¢ logopedycznych korzy-
stajg uczniowie kierowani na podstawie wynikéw badan logope-
dycznych z Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej, a takze na
podstawie przesiewowych badan przeprowadzonych przez logo-
pede w szkole. Logopeda po przeprowadzonych przesiewowych
badaniach logopedycznych w szkole i wytycznych z poradni pro-
wadzi indywidualng i grupowa terapig, prowadzi konsultacje z wy-
chowawcami, nauczycielami, rodzicami — udziela porad. Terapia
logopedyczna ma na celu wyeliminowanie wszelkich zaburzen ko-
munikacji jezykowej, obejmuje ¢wiczenia korekcyjne w zalezno-
$ci od rodzaju i stopnia zaburzen wymowy. W nadzorze dyrektora
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waznym zadaniem jest monitorowanie wypelniania przez uczniéw
obowigzku szkolnego, a poniewaz w swoich obowiazkach ma to
zadanie rowniez pedagog szkolny, to tez powinien pomagaé w tych
czynnosciach dyrektorowi. Uczenie si¢ jest procesem kluczowym
dla rozwoju ucznia, tak wigc umiejetnosci kluczowe wazne dla
wszystkich ucznidéw i ktore nalezy rozwijac to:

e planowanie, organizacja i umiej¢tnos¢ oceniania wila-
snego uczenia oraz poczucie odpowiedzialno$ci za wlasng
nauke;

e poszanowanie porzadkowanie i wykorzystywanie infor-
macji z réznych zrédet, a przede wszystkim efektywnego
postugiwania si¢ nowoczesng technologia informacyjna.

Warunkiem prawidtowego rozwoju ucznia jest stworzenie ta-
kiej koncepcji pedagogicznego dziatania, aby byta ona ukierunko-
wana na kompetencje kluczowe, ktére sg niezbedne do ich osia-
gnigcia przez absolwenta szkoty. W szkole powinien by¢ osig-
gniety dobry poziom dydaktyki i wychowania, a oferta edukacyjna
powinna by¢ zréznicowana. Kultywowane powinny by¢ lokalne
tradycje. Waznym aspektem jest nauczanie jezykdéw obcych i1 do-
brze zaopatrzona pracownia komputerowa. Placoéwka ksztalcgca
dba o zdrowie ucznia i jego rozwdj fizyczny. Uczniowie majg moz-
liwosci osiagania sukceséw w dziedzinie, w ktérej majg najwick-
sze predyspozycje. Wazne jest, aby w szkole byly analizowane
wyniki zewngtrznych egzamindéw 1 innych diagnoz i wyciagane
z nich wtasciwe wnioski. Szkota powinna zapewnia¢ ksztalcenie
dostosowane do mozliwosci ucznia, rdwnos¢ szans i sprawiedli-
wos¢. W placéwcee powinien dziata¢ system diagnozowania po-
ziomu pracy sprz¢zony z ewaluacjg. Bardzo wazny jest réwniez
wiasciwy klimat pedagogiczny i wysoki poziom organizacji.
Wazna role odgrywaja programy autorskie.
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Nadrzednym zadaniem dyrektora szkoty jest przede wszystkim
stworzenie uczniom takich warunkow, aby sprzyjaty ich harmonij-
nemu rozwojowi psychofizycznemu. Traktujac zdrowie i1 zycie
uczniow jako warto$¢ naczelng, dyrektor powinien stworzy¢ im
bezpieczne i higieniczne warunki nauki i pracy w czasie pobytu
uczniow zardwno w szkole, jak tez podczas zaje¢c, ktore organizo-
wane sa poza terenem szkoly. Dotyczy to zagospodarowania bu-
dynku szkolnego i terendéw przyszkolnych w sposob funkcjonalny.

Urzadzenia sanitarne i przeciwpozarowe, wlasciwe oswietlenie
sal lekcyjnych, korytarzy szkolnych i innych pomieszczen réwniez
powinny funkcjonowaé prawidtowo ze wzgledu na bezpieczen-
stwo ucznidw. Waznym aspektem sg bezpieczne drogi ewakua-
cyjne i komunikacyjne, stoliki i krzesta uczniowskie powinny by¢
dostosowane do wzrostu uczniow. Dla wlasciwej higieny uczenia
si¢ nie bez znaczenia jest odpowiedni rozktad lekcji i przerw mie-
dzylekcyjnych. Zadaniem dyrektora jest egzekwowanie przestrze-
gania ustalonego porzadku, dbanie o estetyke, czysto$¢ szkoly i jej
otoczenia. Dyrektor nadzoruje, czy nauczycielskie dyzury sg pet-
nione zgodnie z regulaminem i czy uczniowie nie stwarzajg zagro-
zenia dla swojego zycia i zdrowia.

Bardzo waznym zagadnieniem sa wycieczki szkolne — musza
one mie¢ zapewniong kompetentng i wystarczajacg oprawe. Wy-
cieczki szkolne to jedna z form niezbedna przy organizacjach pro-
cesu dydaktyczno-wychowawczego uczniéw. Dajg one mozliwo$¢
lepszego poznania zjawisk, rozwijajg zainteresowania krajobra-
zowe, przyrodnicze i historyczne. Organizujac wycieczki szkolne
nalezy przestrzega¢ zasady, ktére sg ujete w Statucie Szkotly. Dy-
rektor zatwierdza program, sktad uczestnikéw wycieczki, kierow-
nika oraz opiekunéw. Aby uczniowie mogli uczestniczy¢ w wy-
cieczce wymagana jest pisemna zgoda rodzicow. Wszyscy uczest-
nicy wycieczki powinni zosta¢ zapoznani z celem wycieczki, trasa,
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programem i regulaminem wycieczki oraz z zasadami bezpieczen-
stwa. Karte wycieczki wraz z planem kierownik wycieczki przed-
stawia dyrektorowi w terminie minimum 3 dni przed planowanym
rozpoczeciem wycieczki.

W budynku szkolnym powinny by¢ regularnie przeprowadzane
przeglady techniczne obiektu w celu uniknigcia zagrozen. Proto-
koty powinny zawiera¢ wnioski dotyczace ewentualnych remon-
tow i konserwacji, co w nastgpstwie stuzy¢ ma poprawie stanu bez-
pieczenstwa.

W zakladzie pracy, w ktérym istniejg zwigzki zawodowe po-
wotany zostaje spoteczny inspektor pracy (Dz. U. Nr 35, poz. 163
z pozn. zm.). Jezeli w zaktadzie pracy nie funkcjonujg zwigzki za-
wodowe to jednoznaczne jest, Ze nie ma tam rowniez spotecznego
inspektora pracy. To jednak nie zwalnia pracodawcy od obo-
wigzku powolania Komisji Bezpieczenstwa i Higieny Pracy. Wy-
biera si¢ wowczas przedstawiciela pracownikow w trybie przyje-
tym w zaktadzie pracy. Aktualnie trwaja prace zmierzajace do no-
welizacji ustawy o spotecznej inspekcji pracy, jedna z propozycji
jest taka, ze w zaktadzie zatrudniajacym powyzej 50 pracownikow
nalezy nalozy¢ obowigzek przeprowadzenia wyboréw spolecz-
nego inspektora pracy, bez wzgledu na to, czy funkcjonuja tam
zwigzki zawodowe (Ciborski P., Rutkowski T., 2000, s. 235).

Dyrektor szkoty, jako jej gospodarz jest odpowiedzialny za
mienie obiektu, jego stan i zapewnienie materialnych warunkow
sprawnego funkcjonowania placowki. W zakresie administra-
cyjno-ekonomicznym dyrektor szkoty powinien dbac o przestrze-
ganie zasady gospodarnos$ci, nadzorowaé dziatalno$¢ administra-
cyjno-gospodarczg szkoty, zabiega¢ o urzadzenie bezpiecznego,
higienicznego oraz dydaktycznie korzystnego warsztatu pracy
ucznidéw, nauczycieli, personelu, administracji i obshugi. Wazna
kwestia dla dyrektora szkoly sa kapitalne lub biezace remonty,
gdzie wazng rol¢ odgrywa zaangazowanie fachowego inspektora

130



nadzoru. Przy odbiorze wykonanej pracy zdanie dyrektora jest naj-
wazniejsze, poniewaz z poczuciem wiasnej odpowiedzialnosci po-
twierdza on wykonanie zakresu i jakosci zlecenia. Musi wigc by¢
w tej kwestii zdecydowany, stawia¢ wykonawcom wysokie wyma-
gania oraz krytycznie podchodzi¢ do wszelkich usterek, brakow,
czy niedorobek.

Dyrektor jest liderem zespotu integrujacym nauczycieli za-
réwno wokot celow szkoty jak i wlasnych zespolow wraz ze wzro-
stem samodzielnosci 1 samorzadnosci rady pedagogicznej. Wyko-
rzystuje mozliwos¢ zespolu do wspotkierowania szkota. Efektem
szkoty jest zatem dobra wspotpraca dyrektora z rada pedago-
giczng. Dyrektor szkoty jest przewodniczacym Rady Pedagogicz-
nej, w zwigzku z tym jest on zobligowany do organizowania ze-
bran plenarnych przed rozpoczgciem roku szkolnego, w kazdym
semestrze- w zwiazku z zatwierdzeniem klasyfikacji i promowania
uczniow, ponadto po zakonczeniu zaje¢ szkolnych oraz w miare
biezacych potrzeb, czy tez na wniosek organu nadzorujacego na
wniosek co najmniej 1/3 cztonkéw Rady Pedagogiczne;j.

Dyrektor zobowiazany jest rowniez, co najmniej 2 razy w roku
szkolnym przedstawi¢ wnioski wynikajace ze sprawowanego nad-
zoru pedagogicznego oraz udzieli¢ informacji o dzialalno$ci
szkoty (UoSO, art. 41. ust. 2). Ponadto dyrektor jest zobowigzany
do zasiggnigcia opinii Rady Pedagogicznej w nastepujacych kwe-
stiach takich jak organizacji pracy szkoty — w tym tygodniowego
rozktadu zajeé, projektu planu finansowego szkoty, przygotowania
wnioskow dotyczgcych nagréd, odznaczen czy tez innych wyroz-
nien (UoSO, art. 41. ust. 2). Dyrektor zasigga ponadto opinii Rady
Pedagogicznej w kwestii przydziatu nauczycielom statych prac
i zaje¢ w normach wynagrodzenia zasadniczego i innych dodatko-
wych (platnych) zaje¢ dydaktycznych, wychowawczych i opie-
kunczych. Dyrektor moze wstrzyma¢ wykonanie uchwat Rady Pe-
dagogicznej jesli sg one niezgodne z przepisami (UoSO, art. 41.
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ust. 3) i wnioskowac o ich uchylenie przez organ nadzorujacy. Dy-
rektor musi by¢ §wiadomy, iz podstawowym celem nadzoru peda-
gogicznego jest zapewnienie wysokiej jakosci placowki, zeby na-
uczyciele dobrze pracowali, a dzieci i rodzice byli zadowoleni.
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DAGMARA KANIA

EWALUACJA W PLACOWCE OSWIATOWEJ —
PRZEDSZKOLE

Streszczenie

Ewaluacja jako jeden z elementéw nadzoru pedagogicznego
jest obowigzkowa formg kontroli w kazdej placowce os§wiatowej
W Polsce. Przedszkola, ktére w gtdéwnej mierze realizujg cele wy-
chowawcze, a dopiero pozniej edukacyjne i ksztattujace sg takze
zobligowane do przeprowadzania ewaluacji rozumianej jako pla-
nowym i metodologicznie usci§lonym, systematycznym zbieraniu
i przetwarzaniu informacji o warunkach, przebiegu i skutecznosci
dziatan placowki, ktorych celem jest uzyskanie zobiektywizowa-
nych wnioskéw, w celu utrzymania, zaniechania badz modyfikacji
podlegajacych badaniu dziatan przedszkola lub tez w celu zaini-
cjowania nowych dziatan, badz ogolnie, w celu podejmowania de-
cyzji kierowniczych.

Ewaluacja w swoich definicyjnych zamierzeniach moze okazac
si¢ skutecznym narzedziem podnoszenia jakosci pracy placowki.
Pytanie tylko brzmi, czy dostepne metody badawcze faktycznie
pozwola osiggnaé zamierzony przez tworcoOw ustawy cel?

Stowa kluczowe: ewaluacja, nadzor pedagogiczny, przedszkole,
rozporzadzenie, metody badawcze

Abstract

The evaluation is standard practise for all training arranged
through the school and it is obligatory form of its control in each
educational institutions in Poland. The nursery schools in which
the main aim is the realization of educational purposes and after
that educational and formative ones. The Educational Institutions
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are obliged to carry out the evaluation, known as well planned,
methodological established, systematically collecting and the in-
formation transforming of conditions, progress and effectiveness
of an institution activities which main aim is to receive objective
conclusions to conclude, give up or modification of the research
activity within the nursery school as well as to initiate new actions
or to make management decision.

The evaluation in which the definitions intention may show ef-
fective instrument to raise quality work of institution only if acces-
sible research methods in fact let achieve intended the authors of
act’s goal.

Keywords: evaluation, pedagogical supervision, kindergarten, or-
dinance, research methods

Celem nadzoru pedagogicznego w kazdej placowce oswiato-
wej wedlug obowigzujacej Ustawy o systemie o§wiaty z dnia 7
wrzesnia 1991 r., jest zapewnienie wysokiej jakosci pracy instytu-
cji edukacyjnych, mimo ze stowo ,,jako$¢” w ustawie nie zostato
uzyte. Niemniej w aspekcie wspodtczesnych zagadnien cywiliza-
cyjnych mozna i trzeba mowi¢ o jako$ci (Strozynski K, 2011,
s. 37).

Nowe zasady nadzoru pedagogicznego wprowadzone w 2009
r. (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie nad-
zoru pedagogicznego z 7 pazdziernika 2009 r. (Dz. U. 2009 nr 168,
poz. 1324) § 6) zmieniaja samg koncepcje nadzoru, rozdzielajac
trzy jego obszary:

e kontrolg przestrzegania prawa,

e wspomaganie dyrektorOw w zarzadzaniu placowka,

e zbieranie informacji o warto$ci pracy placowki poprzez
ewaluacje.
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Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie nad-
zoru pedagogicznego (§ 2 pkt 4) okre$la, ze podstawowym narze-
dziem tego nadzoru, majacym wptyw na jako$¢ edukacji takze
w przedszkolach, jest ewaluacja.

Ewaluacja-co to takiego?

W literaturze fachowej mozemy spotkac¢ rozne definicje tego
pojecia. Przyktadowo: ,,Ewaluacja to systematyczne badanie war-
tosci lub zalet jakiego$ obiektu” (Korporowicz L, 1999, s. 42), a
takze ,,to systematyczne badanie zdarzen, ktore majg miejsce w ra-
mach aktualnie realizowanego programu, jak i innych, stwierdza-
jace te same cele ogdlne” (Korporowicz L, 2000, s.119), oraz ,,to
proces zbierania danych i ich interpretacja w celu podejmowania
decyzji” (Korporowicz L, 1997, s. 89).

Inne definicje ewaluacji okreslajg ja, jako ,,staranne rozwaza-
nie, jak dalece uzyteczna lub warto$ciowa jest pewna dziatalnosc,
jej plan lub pomyst, zwlaszcza, by zdecydowac, czy ja podjaé, czy
nie, albo czy jg kontynuowac” (cyt. za: Strozynski K., 2011, s. 39).

Jesli chodzi o zastosowanie ewaluacji w edukacji, to definiuje
si¢ ja jako proces zmierzajacy do stwierdzenia, w jakim stopniu
zatozone cele edukacyjne sg rzeczywiscie realizowane (Mizerek
H., 2002, s.73), oraz jako dziatania zaplanowane i systematyczne,
uwidaczniajgce, w jakim stopniu zostaly osiggnigte cele ksztatce-
nia; proces diagnostyczno-oceniajacy, zawierajacy w sobie ele-
menty pomiaru, osadu i decyzji (Mizerek H., 2009, s. 24). Nato-
miast w ,,dydaktyce ewaluacja nastawiona by¢ powinna na syste-
matyczne zbieranie informacji o warunkach, przebiegu i wynikach
dydaktycznych w celu ulepszenia tych dziatan lub podjecia decyzji
o ich prowadzeniu” (cyt. za: Mizerek H., 2002, s. 84).

Wedhug nowego rozporzadzenia MEN z dnia 7 pazdziernika 2009
roku w sprawie nadzoru pedagogicznego ewaluacja to praktyczne
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badanie oceniajace, przeprowadzane w szkole lub placowce
(Rozp. MEN, § 2 pkt. 4).

Przytoczone powyzej definicje ewaluacji pokazujg jej zastoso-
wanie w roznych dziedzinach nauki, oraz wskazujg na odmienne

jej aspekty, pokazuja jednak takze jej cechy wspdlne. Wszystkie
opisuja pewien proces, na ktory skladaja sie:

zbieranie danych;

analiza zebranych informaciji;

wyciaganie wnioskow;

formutowanie rekomendacji co do decyzji, jakie powinny
by¢ podjete.

Na podstawie powyzszego mozna stwierdzi¢, ze ewaluacja nie
jest dziataniem okazjonalnym, lecz procesem badawczym i ma shu-

zy¢ poprawie konkretnych efektow pracy szkoty Iub placowki.

Rodzaje ewaluacji
W zaleznosci od tego, kto prowadzi ewaluacj¢, wyrézniamy:

ewaluacje zewnetrzng — jest ona prowadzona przez osoby
spoza danej placowki lub niezaangazowane bezposrednio
w realizacje danego programu;

ewaluacje wewnetrzng — prowadzona przez osoby zatrud-
nione w placowce lub przy realizacji programu;
autoewaluacj¢ — prowadzona przez osoby zaangazowane
w dziatanie placowki lub programu, ale nastawiona na re-
fleksje nad wiasnymi dziataniami i poglebienie samos§wia-
domosci (Rozp. MEN § 2).

W zalezno$ci od tego, w ktorym momencie prowadzimy ewa-

luacj¢, wyrdzniamy:

ewaluacje ,,na wejsciu” — na poczatku przedsiewzigcia,
zwang rowniez diagnozujaca;
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e ewaluacje formatywna (ksztattujaca, biezaca, czastkowa)
— realizowana jest w trakcie trwania ewaluowanego pro-
gramu i wspomagac¢ ma jego realizacje poprzez biezaca
analize danych w celu ewentualnej korekty obserwowa-
nych dziatan;

e ewaluacje konkluzywng (sumujgca) — jest to ewaluacja
koncowa, koncentruje si¢ na analizie rezultatow lub skut-
kéw programu zarowno zatozonych przed realizacja, jak
i niepozadanych. Wnioski z analizy tych rezultatow sa
czgsto rekomendacjami, ktére wykorzystuje si¢ przy rea-
lizacji przysztych programéw;

e ewaluacje odroczong — ewaluacja przeprowadzona po
pewnym czasie od zakonczenia danego programu, daje
najbardziej wiarygodng analize rezultatow i skutkow da-
nego programu (Grzesiak J.2011, s. 421).

Prawodawca natomiast definiuje podziat tej formy nadzoru pe-
dagogicznego na zewnetrzng (cato$ciowg lub problemow3g) 1 we-
wnetrzng (Rozp. MEN, § 2 pkt. 5-8).

Ewaluacja zewngtrzna jest dokonywana przez podmiot nie-
zwigzany z organizacjg podlegajaca badaniu (czyli na przyktad da-
nym przedszkolem). Osoby przeprowadzajace te ewaluacj¢ po-
winny by¢ profesjonalnie przygotowane i mie¢ rekomendacje
etyczne.

W os$wiacie ten rodzaj ewaluacji powierzono odpowiednio
przeszkolonym wizytatorom kuratoryjnym.

Mocna strong ewaluacji zewngtrznej powinny by¢ niezaleznos¢
i obiektywizm ewaluatora. Nie jest on w zaden sposob zwigzany
z badang organizacjg, nie ma zatem interesu w takim lub innym
przedstawieniu wynikoéw, nie jest tez uwiktany w zadne lokalne
uklady.

Poza tym spojrzenie z zewnatrz jest zawsze wartosciowe — nie-
jednokrotnie widzi si¢ to, co dla cztonkow badanej organizacji jest
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tak bardzo oczywiste, ze przestaja to zauwazac. Wreszcie atutem
takiego spojrzenia jest porownanie badanego stanu rzeczy
z sytuacjg w innych organizacjach, czyli lepsze rozumienie pro-
porcji i znaczenia poszczegolnych elementow sytuacii.

Staba strong ewaluacji zewngtrznej jest to, ze ekspert ze-
wnetrzny nigdy nie zna catoéci lokalnych uwarunkowan (czyli
kontekstu dziatan), co utrudnia prawidlowe ustalenie przyczyn
stanu rzeczy oraz wskazanie mozliwosci jego poprawy (Strozynski
K., 2011, s. 113).

Ewaluacja wewnetrzna jest przeprowadzana przez pracowni-
kéw danej organizacji, odpowiednio przeszkolonych (lub maja-
cych podstawowe umiejetnosci zdobyte dzigki samoksztatceniu),
na zlecenie dyrektora. ,,Zesp6l ewaluacyjny powinien by¢ tak
skonstruowany, zeby przynajmniej jego przewodniczacy nie miat
interesu w takim lub innym wyniku dziatan badawczych, a czton-
kowie zespotu — nie byli ludzmi odpowiadajacymi za efekty bada-
nych przez siebie dziatan.

Badanie takie powinno przewidywac¢ wykorzystanie wynikow
dla podnoszenia jakos$ci pracy organizacji, a nie by¢ nastawione
tylko na oceng¢” (cyt. za: Strozynski K., 2011, s. 128).

Mocng strong ewaluacji wewnetrznej jest doskonata znajomosé
przez wykonawcoéw uwarunkowan lokalnych, w jakich przebie-
gaja badane procesy, oraz mozliwosci zmian, jakie da si¢ w wy-
niku ewaluacji przeprowadzic.

Staba strona jest za$ sktonno$¢ do patrzenia przez pryzmat wia-
snego interesu albo intencjonalizm (chcieliSmy osiggnac takie,
a nie inne efekty — widzimy je zatem, cho¢ obiektywnie wcale ich
nie ma).

Za ewaluacje wewnetrzng odpowiedzialny jest dyrektor pla-
cowki.
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Dwa typy ewaluacji

»Jezeli kryterium podzialu uczynimy czas, w ktérym prowadzi
si¢ ewaluacje, mozemy wyrozni¢ dwa jej typy: ewaluacje sumu-
jaca i ksztattujaca” (cyt. za: Strozynski K., 2011, s.154).

Ewaluacja sumujaca polega na zebraniu i przeanalizowaniu in-
formacji o wartosci dziatan placoéwki w wybranym przedziale cza-
sowym, po zakonczeniu tych dziatan. Takim okresem w przypadku
przedszkola jest najczgsciej rok szkolny, a terminem dokonywania
takiej ewaluacji moze by¢ lipiec i sierpien. Wtedy wystarczy czasu
na wyciggnigcie wnioskow i zaplanowanie dziatan na nastgpny rok
szkolny.

Ewaluacja sumujaca moze mie¢ charakter ewaluacji odroczo-

nej. Ewaluacja odroczona dokonywana jest po uptywie pewnego
czasu od zakonczenia dziatan podlegajacych badaniu. Czas ten po-
winien by¢ wystarczajaco dtugi, by ujawnily si¢ te skutki dziatan,
ktore nie sg zauwazalne bezposrednio po ukonczeniu przedszkola.
Na przyktad jezeli chcemy zbadacd, czy przedszkole wystarczajaco
przygotowato uczniéw do samodzielnego planowania i organizo-
wania uczenia si¢, ewaluacj¢ nalezatoby przeprowadzi¢ dopiero po
kilku latach od zakonczenia edukacji przedszkolnej przez grupe
wychowankow. Wowczas uwzglednimy wyniki w nauce w szkole
podstawowej, a takze zbierzemy opinie od nauczycieli owej szkoty
i od samych bytych uczniéw. Niekiedy bywa to nazywane bada-
niem ,,losow absolwentow”.
Ewaluacja odroczona jest pozyteczna, kiedy chcemy zbadaé funk-
cjonowanie nowych rozwigzan czy koncepcji. W ludzkich dziata-
niach wystgpuje bowiem tzw. efekt zmiany. ,,Polega on na tym, ze
kiedy pojawia si¢ nowe, oczekiwane warunki, co do ktérych spo-
dziewamy si¢, iz polepsza nasze dziatania, to w istocie w pierw-
szym okresie zmiany lepiej wykorzystujemy te nowe warunki. Po
oswojeniu si¢ ze zmiang jej wptyw na prace przedszkola staje si¢
mniejszy” (cyt. za: Mizerek H., 2002, s. 45).
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Ewaluacja ksztattujagca (czasem nazywa si¢ ja z angielskiego
»~formatywna”) prowadzona jest na biezaco 1 dotyczy wybranych
zakresOw pracy szkoty/nauczyciela. Polega na analizowaniu i war-
tosciowaniu dziatan w trakcie ich trwania, zeby wyniki tej analizy
mogly zosta¢ uzyte do ulepszenia tych dziatan jeszcze przed ich
zakonczeniem. Taka ewaluacja ma wyraznie charakter wycin-
kowy, postuguje si¢ takze mniej rygorystyczna metodologia
(chocby z tego wzgledu, ze zbieranie informacji jest ograniczone
w czasie).

Wyniki i wnioski z ewaluacji ksztattujgcej s3 mniej pewne niz
wyniki 1 wnioski z ewaluacji sumujgcej, za to mozliwe do wyko-
rzystania od razu. Wazne jest, by ,,ewaluacja sumujgca potwier-
dzala stuszno$¢ wnioskow z ewaluacji ksztattujacej. Jezeli tak nie
jest, moze to znaczy¢, ze ewaluacja ksztattujaca prowadzona jest
w nieprawidlowy sposdb” (cyt. za: Strozynski K, 2011, s. 120).

Planowanie ewaluacji

W tym miejscu warto zauwazy¢, ze tradycyjnie mowi si¢
w przypadku przedszkola o wychowaniu, a w przypadku szkot —
o edukacji lub ksztatceniu. W znaczeniu szerszym stowo ,,eduka-
cja” moze by¢ stosowane takze dla okreslenia catoksztattu dziatal-
nos$ci placowki, stuzgcej rozwojowi wychowankow. Jest to pozy-
teczne w tym sensie, ze wskazuje na cigglo$¢ dziatan edukacyj-
nych, poczawszy od trzeciego roku zycia az do dorostosci czto-
wieka, a w ewaluacji okresla droge badania celow ksztalcenia.

Poniewaz ewaluacja nalezy do nauk stosowanych, czyli —z jed-
nej strony — ma metodologie typu naukowego (tzn. zasady i proce-
dury zbierania informacji oraz wnioskowania na podstawie tych
informacji), a z drugiej strony — cechuje si¢ nastawieniem prak-
tycznym, pierwszenstwem uzyteczno$ci nad teorig. Mozliwosc¢
praktycznego wykorzystania wnioskow jest zatem w przypadku
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ewaluacji istotniejsza niz naukowa poprawno$¢ zbierania i prze-
twarzania informacji (Haber A., Trzcinski R., 2011, s. 75).

Zastanawiajgc si¢ wiec nad sensem ewaluacji w placowce
oswiatowej, np. w przedszkolu, przyjmijmy sposrod wielu przyto-
czonych definicji — te definicje ewaluacji, ktora brzmi: ,,Ewaluacja
w szkole (placowce) polega na zaplanowanym i metodologicznie
uscislonym, systematycznym zbieraniu i przetwarzaniu informacji
0 warunkach, przebiegu i skutecznosci dziatan szkoty (placowki).

Celem ewaluacji jest zatem uzyskanie zobiektywizowanych
wnioskow w celu utrzymania, zaniechania badz modyfikacji pod-
legajacych badaniu dziatan szkoty Iub tez w celu zainicjowania no-
wych dziatan, czyli ogdlnie, w celu podejmowania decyz;ji kierow-
niczych” (Strozynski K., 2009, s. 6).

Ewaluacja zgodnie z ta definicjg musi wiec by¢ dziataniem za-
planowanym. Cho¢ w edukacji méwi si¢ raczej o ewaluacji sumu-
jacej (,jednorazowej”) oraz ksztaltujacej (wykorzystywanej
w trakcie pracy szkoly (placowki) dla biezacego modyfikowania
jakich$ dziatan) — oba rodzaje jednak musza by¢ zaplanowane,
chociaz kazdy w inny sposob. Planowanie ewaluacji pozwala okre-
$li¢, czemu ona stuzy, jakiego rodzaju informacje i w jaki sposob
sg zbierane oraz jak zamierza si¢ spozytkowac wnioski z ewaluacji
(Mizerak H., 2009, s. 28-30).

Informacje podczas ewaluacji nalezy zbiera¢ zgodnie z przyjeta
metodologig (czyli z naukowg poprawnos$cig) oraz nie przypad-
kowo, ale systematycznie. ,,Na przyktad plotki, pogloski, donosy
nie powinny by¢ uwzgledniane w procesie ewaluacji, poniewaz sg
niezgodne z metodologia i przypadkowe, chocby byty nawet praw-
dziwe” (cyt. za: Strozynski K., 2009, s. 1-8).

Wracajac do przywotanego wczesniej rozporzadzenie MEN,
ktoére nazywa ewaluacje praktycznym badaniem oceniajagcym
(Rozp. MEN, § 2 pkt 4), poszerzmy je jednak o wyzej przytoczone
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szersze definicje ewaluacji, cho¢ nawet w §wietle tej krotkiej defi-
nicji z rozporzadzenia ewaluacja musi by¢ dziataniem zaplanowa-
nym. Planowanie ewaluacji pozwala okresli¢, czemu ona stuzy, ja-
kiego rodzaju informacje i w jaki sposéb sg zbierane oraz jak za-
mierza si¢ spozytkowa¢ wnioski. Jak juz wczesniej zostato napi-
sane dane podczas ewaluacji nalezy zbiera¢ zgodnie z przyjeta me-
todologia (czyli z naukowa poprawnos$cia) oraz nie przypadkowo,
ale systematycznie i planowo, a ta zasada ewaluacji nakazuje wy-
raznie okresli¢, czego i po co chcemy si¢ dowiedzie¢. A wlasciwie
— najpierw: po co?

Cel ewaluacji

Ewaluacja przeprowadzana jest w celu wykorzystania wyni-
kéw, tzn., ze w jej efekcie dyrektor lub rada pedagogiczna powinni
podja¢ pewne decyzje. Moga one dotyczy¢ wprowadzenia nowych
rozwigzan lub rozpoczegcia nowych dziatan, moga tez dotyczy¢ re-
zygnacji z rozwigzan lub dziatan juz istniejagcych. Czasem ewalu-
acja pokazuje, ze dotychczasowe dziatania sa optymalne i wtedy
podejmuje si¢ decyzje o ich utrzymaniu. Wbrew pozorom, jest to
takze wykorzystanie wynikéw ewaluacji, chociaz zadnych nowych
dziatan si¢ nie podejmuje ani z zadnych nie rezygnuje (Grzesiak
J., 2007, s. 40).

W przytoczonych wczesniej definicjach widzimy, ze przedmio-
tem badania ewaluacyjnego sg informacje o warunkach, przebiegu
1 skutecznoéci badanych procesow. Jest to rozgraniczenie metodo-
logiczne wzigte z psychologii poznawczej, wedle ktorej kazda
dziatalno$¢ cztowieka moze by¢ badana ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem jednego z aspektow:

o cfektu (nastawienie wynikowe, skupienie si¢ na skut-
kach),

e procesu (nastawienie procesualne, na sam przebieg dzia-
fan),
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e kontekstu (sytuacji, warunkow dziatania) — wedtug now-
szych badan psychologicznych ten aspekt jest zdecydowa-
nie za stabo uwzgledniany przy ocenie wynikoéw naszych
dziatan (Grzesiak J., 2010, s. 76).

Takie uporzadkowanie zagadnien przyjeto w zalgczniku do
rozporzadzenia w sprawie nadzoru pedagogicznego, zawieraja-
cego wymagania wspotpracy ze Srodowiskiem lokalnym wobec
szkot i placowek oswiatowych (Rozp. MEN, § 3). Dodano jed-
nakze jeszcze jeden obszar: zarzadzanie.

Ewaluacja a nadzor pedagogiczny

W rozporzadzeniu MEN w sprawie nadzoru pedagogicznego
czytamy: ,,nadzor pedagogiczny jest realizowany przez wykony-
wanie zadan i czynnosci okre$lonych w art. 33 ustawy, w trybie
planowych lub doraznych dziatan” (Rozp. MEN, § 3.1) oraz ,,pla-
nowe i dorazne dziatania, o ktorych mowa w ust. 1, prowadzone
przez dyrektorow szkot i placowek wynikajg z potrzeb szkoty lub
placéwki” (Rozp. MEN, § 3.4).

W ust. 4 wyrazne sformutowano, ze czynnosci dyrektora w za-
kresie nadzoru pedagogicznego, w tym szczeg6lnie ewaluacja,
musza wynika¢ z potrzeb danego przedszkola. Dyrektor zatem
moze prowadzi¢ ewaluacj¢ w zakresie wymagan sformutowanych
centralnie, na potrzeby ewaluacji zewnetrznej (Rozp. MEN § 20
ust. 2), jezeli uzna, ze wybrane przez niego wymagania dotycza
potrzeb jego przedszkola. Jednak wcale nie musi odwotywac sig
do tych wymagan, powinien raczej traktowac je jako wskazowki
przy organizowaniu dziatan — jako przyktady formutowania wta-
snych pytan ewaluacyjnych.

Warto tez zwrdci¢ uwage na sformutowanie wynikajace z po-
trzeb placowki. Tematyka ewaluacji wewngtrznej w przedszkolu
nie moze ,,brac¢ si¢ z powietrza”, nie powinna wynikac z arbitralnej
decyzji dyrektora, ktory pomysli: co by tu zbada¢? Fakt, ze pytania
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ewaluacyjne majg wynikac z potrzeb przedszkola, oznacza, ze po-
winna zosta¢ przeprowadzona diagnoza takich potrzeb, nieko-
niecznie w formie rozpoznania empirycznego, ale choc¢by jako
analiza planu rozwoju placowki (Barszczewska B, 2009, 5.328).

Cytowany wyzej ustep to bardzo wazna podstawa ,,autonomii
ewaluacyjnej” dyrektora przedszkola, ktorej niewykorzystanie by-
loby grzechem kardynalnym. Ale taka ewaluacja ma jeszcze inny
praktyczny aspekt: ,ewaluacja zewnetrzna jest przeprowadzana
przez zespot wyznaczony przez organ sprawujacy nadzor pedago-
giczny(Rozp. MEN § 8 pkt. 1), a ,,organ sprawujacy nadzor peda-
gogiczny, prowadzac ewaluacje zewnetrzng, bierze pod uwage
wyniki ewaluacji wewnetrznej prowadzonej w szkole lub pla-
cowee”( Rozp. MEN§ 8 pkt. 4).

Zewnetrzny (kuratoryjny) ewaluator musi wzigé¢ pod uwage
wyniki badania organizowanego przez dyrektora przedszkola.
Oczywiscie, niekoniecznie bedzie dostosowywat wlasne oceny do
wynikéw ewaluacji wewngtrznej, ale powinien omowic z dyrekto-
rem przedszkola poprawno$¢ metodologiczng szkolnego badania.
Jezeli bylo ono poprawne — nic nie stoi na przeszkodzie, zeby
uwzgledni¢ te wyniki w raporcie dla kuratora.

Po co s3 wymagania?

Wymagania panstwowe wobec przedszkoli i szkot, okreslone
w rozporzadzeniu MEN w sprawie nadzoru pedagogicznego oraz
zalgczniku do niego, nalezy traktowac jako oficjalng wizje dobre;j
placéwki, jako preferowany model pedagogiczny, wskazoéwke dla
dyrektorow dotyczaca zarzadzania szkolami i przedszkolami. Jest
to wskazowka wystarczajaco ogolna, aby nie wigza¢ rak dyrekto-
rom — to jest jej niewatpliwg zaleta. A jednoczesnie — bardzo kon-
kretna, przektadajaca ideologi¢ na dzialania, czyli zoperacjonali-
zowana — i to jest druga bardzo wazna zaleta.
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Wymagania, o ktorych mowa, nie musza by¢ bezposrednio
przedmiotem ewaluacji wewnetrznej. Jednak trudno sobie wyob-
razac, zeby specyficzne pytania ewaluacyjne sformulowane w da-
nym przedszkolu mogly by¢ sprzeczne z wizja placoéwki wpisang
w wymagania panstwowe. Te wymagania lokalne moga — i po-
winny — by¢ inne. Ale nie mogg by¢ przeciez sprzeczne. Z tego
powodu poswigce troche miejsca analizie wymagan panstwowych
(Fronckiewicz B., Kotodziejska J., 2009, s. 51).

Jak mozna zauwazy¢, budujemy w tym momencie sposob my-
$lenia potrzebny podczas ewaluacji wewngtrznej. Wynika on nie
tylko z wymagan, o ktorych byta mowa wyzej, lecz takze z przy-
jetego w rozporzadzeniu sposobu szacowania spetnienia owych
wymagan. W rozporzadzeniu przyjeto — dla ewaluacji zewnetrz-
nej, czyli rozliczania placowek — pieciostopniowg skale opisang
w § 7 ust. 3 oraz § 7 ust. 4 rozporzadzenia w sprawie nadzoru pe-
dagogicznego.

Trzy sprawy sa tu wazne dla budowania nowego, zgodnego
z pedagogiczng ideologia, sposobu myslenia. Pierwsza — spetnie-
nie wymagan jest szacowane dla kazdego wymagania odrgbnie
(zasada autonomii wymagan — okre$lenie moje). Nie ma tu mozli-
wosci, zeby za pomocg jednego wymagania, spelnionego z powo-
dzeniem, podnie$¢ poziom innego, ktore nie zostato spelnione.

Druga sprawa — wymagania sg zdefiniowane treSciowo (tu: zo-
peracjonalizowane) na dwoch poziomach: ,,D” (wymagania ko-
nieczne) oraz ,,.B” (wymagania peine). To analogia do formutowa-
nia wymagan na stopnie szkolne wedtug nowoczesnych zasad po-
miaru dydaktycznego. Nie formuluje si¢ wymagan dla wszystkich
poziomoOw zaliczania, poniewaz skutkowatoby to szczegdtowoscia
utrudniajaca ocenianie, a nawet paralizujacg oceniajacego. Formu-
huje sie¢ wymagania wedtug pewnej ideologii pedagogicznie uza-
sadnionej: poziom wymagan podstawowych lub koniecznych to
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czynnosci, ktore musza by¢ opanowane przez wszystkich wycho-
wankow/uczniow — lub wymagan zrealizowanych przez wszystkie
szkoty/przedszkola. Poziom wymagan pelnych dotyczy niekto-
rych, ambitniejszych wychowankéw czy — analogicznie, w przy-
padku ewaluacji — przedszkoli o wyzszych aspiracjach .

Trzecia sprawa — skala umieszczona w rozporzadzeniu dotyczy
ewaluacji zewnetrznej i nie powinna by¢ stosowana w ewaluacji
organizowanej przez dyrektora przedszkola. W ogéle skale wymy-
§lono po to, zeby poréwnywac mierzone obiekty — w przypadku
ewaluacji wewngtrznej o zadnym poréwnywaniu nie moze byé
mowy. Zwroémy uwage na to, ze w nauczaniu najmtodszych
dzieci (ksztalcenie zintegrowane) zrezygnowano ze stosowania
skali stopni szkolnych wtasnie po to, zeby nie pordwnywaé naj-
mtodszych dzieci. W przypadku przedszkola jest to jeszcze bar-
dziej oczywiste.

Obszary do zbadania
Przepisy nowelizuje rozporzadzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 10 maja 2013 r. zmieniajg rozporzadzenie w sprawie
nadzoru pedagogicznego (Dz. U. poz. 560). Zasadniczg zmiang
jest odstgpienie od grupowania wymagan ewaluacyjnych w ob-
szary (§ 2 pkt 71 8 oraz § 7 ust. 1-4 r.n.p.). Dlatego w przypadku
przedszkoli nadane im zostato nowe brzmienie:
1. Przedszkole realizuje koncepcje pracy ukierunkowang na
rozwoj dzieci.
2. Procesy wspomagania rozwoju i edukacji dzieci sg zorga-
nizowane w sposob sprzyjajacy uczeniu sie.
3. Dzieci nabywaja wiadomo$ci 1 umiej¢tnosci okre§lone w
podstawie programowej.
4. Dzieci sg aktywne.
5. Respektowane sa normy spoteczne.
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6. Przedszkole wspomaga rozwoj dzieci, z uwzglgdnieniem
ich indywidualnej sytuacji.
7. Nauczyciele wspotpracuja w planowaniu i realizowaniu
procesow edukacyjnych.
8. Promowana jest warto$¢ wychowania przedszkolnego.
9. Rodzice sg partnerami przedszkola.\
10. Wykorzystywane sa zasoby przedszkola i srodowiska lo-
kalnego na rzecz wzajemnego rozwoju.
11. Przedszkole w planowaniu pracy uwzglgednia wnioski
z analizy badan zewngtrznych i wewnetrznych.
12. Zarzadzanie przedszkolem shuzy jego rozwojowi.
Zmianie ulega rowniez zakres czynnosci podejmowanych
przez organ sprawujacy nadzoér pedagogiczny w przypadku ustale-
nia w wyniku ewaluacji zewnetrznej poziomu ,,E” w odniesieniu
do choc¢by jednego z wymagan ewaluacyjnych.

Po co ewaluacja wewnetrzna w przedszkolu?

Dzi¢ki ewaluacji wewnetrznej przedszkole (dyrektor, nauczy-
ciele, rodzice) uzyskuje wiarygodng informacje o tym, jak sa od-
bierane jego dziatania i jakie sg ich efekty (te oczekiwane i te nie-
pozadane). Jesli ma si¢ taka informacj¢, mozna wyeliminowac ta-
kie czynniki, ktdre nie sprzyjaja efektywnej pracy, oraz rozwina¢
te tworcze, warto$ciowe.

Ewaluacja wewnetrzna usprawnia komunikacje i wspotprace
miedzy dzie¢mi, rodzicami, nauczycielami 1 dyrektorem.
Uwzgledniajac w swojej pracy opinie nauczycieli i rodzicow,
przedszkole staje si¢ otwarte, a to sprzyja wzajemnemu zaufaniu
i zyczliwosci. Rodzic i nauczyciel czujg si¢ podmiotami w procesie
oddzialywan edukacyjnych. To takze pole wymiany do§wiadczen,
wspolpracy i wzajemnego wspierania si¢ (Wojciechowska N., Le-
wandowski R., 2009, s. 9-13). Przedszkole uzyskuje informacje
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o trafnosci doboru tresci i metod w stosunku do potrzeb i oczeki-
wan dzieci. Ewaluacji mozna poddac¢ poszczegolne fragmenty pro-
gramu, jednostki edukacyjne, poszczegélne metody lub srodki dy-
daktyczne. Ewaluacja pozwala okresli¢ rezultaty procesu naucza-
nia, ustali¢, jaka wiedze¢ i umiejetnosci posiadajg dzieci, jakie do-
$wiadczenia i postawy im towarzyszg.

Majac takie informacje, dyrektor moze planowac strategi¢ roz-
woju przedszkola, a nauczyciele — strategic indywidualnego roz-
woju zawodowego. Uzyskane wyniki pozwola na dobra promocje
przedszkola i pokazanie jego mocnych stron.

Jak przygotowac ewaluacje?

Dyrektor przedszkola (placéwki o$wiatowej) powinien rozpo-
czg¢ od odpowiedniego przygotowania nauczycieli. Do prowadze-
nia ewaluacji potrzebne sa odpowiednia wiedza i umiej¢tnosci
(Berdzik J., 2012, s. 13-14). Mozna wykorzysta¢ w tym celu do-
$wiadczenie, wiedze i umiejetnosci pracownikow placowki lub za-
prosi¢ do pomocy eksperta z zewnatrz.

Warto wyr6zni¢ pewne etapy wprowadzania ewaluacji
w przedszkolu:

e planowanie — okre$lenie ogodlnych celéw ewaluacji, po-
trzeb odbiorcoéw, ktorym ma shuzy¢ ewaluacja, sposobow
wykorzystania wynikow;

e projektowanie — sformutowanie problemu do zbadania,
okreslenie kryteriow ewaluacji i wskaznikow, wybor
dwaoch, trzech tzw. kluczowych pytan, ktére mozna posta-
wi¢ wobec wybranego do zbadania problemu, oraz dobor
metod badan odpowiednio do tych pytan, okreslenie pro-
cedury, formy prezentacji wynikéw i czasu;

e proces zbierania informaciji;

e analiza i przetwarzanie informacji — uporzadkowanie ze-
branych danych i ich szczegotowa analiza
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e prezentacja wynikow;
e wykorzystanie wynikow ewaluacji.

Doboér metod zalezy od tego, co poddaje si¢ badaniu, oraz od
funkcji, jakie ma peli¢ ewaluacja. O tym, jakie zastosowa¢ me-
tody i techniki zbierania, a potem analizowania informacji, decy-
duje wylacznie ten, kto przeprowadza ewaluacj¢. NajczeSciej sto-
sowanymi technikami zbierania danych sg wywiady grupowe, wy-
wiady indywidualne, swobodne rozmowy, oméwienia zaje¢ edu-
kacyjnych w zespole, wywiady kwestionariuszowe, ankiety, ana-
liza wypowiedzi i prac dzieci.

Popularne narzedzia w ewaluacji
Ankieta

Podstawowym narzedziem badawczym podczas ewaluaciji jest
ankieta, ktora stuzy do otrzymywania informacji od badanych i nie
wymaga obecnos$ci ankietera (Grzesiak J.2011, s. 179). Respon-
dent udziela odpowiedzi za pomoca specjalnie przygotowanego
kwestionariusza. Ankiet¢ stosuje si¢ w celu uzyskania danych
w krotkim czasie od duzej liczby oséb. Mozna przeprowadzi¢ ja
wsrod rodzicéw lub nauczycieli, aby np. sprawdzi¢, na ile przed-
szkole spetnia ich oczekiwania. Ze wzgledu na anonimowos¢ jest
dobrym narzgdziem, aby sktoni¢ respondentow do wypowiadania
si¢ na tematy drazliwe lub do oceniania konkretnych sytuacji czy
0s0b.

Zaletami ankiety sg: niski koszt przeprowadzenia badania,
w miar¢ obiektywne informacje oraz wigksza szansa na szczere
odpowiedzi. Natomiast wadg jest to, ze jest to narz¢dzie naduzy-
wane — niech¢¢ do wypelniania ankiet, konieczno$¢ zadawania
prostych, zrozumiatych pytan, brak mozliwosci poglebienia i do-
precyzowania odpowiedzi respondentéow, niekiedy nie mozna
sprawdzi¢, kto wypehit ankiete (Haber A., Trzcinski R., 2011,
S. 71-84).

149



Analiza dokumentacji
Analiza dokumentacji polega na poszukiwaniu informacji i da-
nych jako$ciowych oraz ilosciowych w takich materiatach, jak wy-
twory dzieci, zdjecia, filmy, dokumenty w formie papierowe;j
(sprawozdania, notatki) oraz w zrédlach zewnetrznych opracowa-
nych lub zgromadzonych przez inne podmioty. Analiza ma przy-
czyni¢ si¢ do podejmowania jak najlepszych decyzji odno$nie do
jakosci pracy i kierunkow dziatan. Metoda ta ze wzgledu na swoje
zalety jest powszechnie stosowana w przedszkolach do pozyski-
wania wszelkich informacji o przedmiocie ewaluacji.
Zalety:
e szybkos¢ pozyskania informacji,
e niski koszt.
Wady:

e dostgpne informacje moga nie odpowiada¢ w petni na po-
stawiony problem badawczy (kto$§ zbierat je w innym
celu),

e dostep do czesci danych czgsto jest ograniczony.

Wywiad

Jest to metoda pozyskiwania danych przez ankietera poprzez
zadawanie pytan badanemu na podstawie specjalnie przygotowa-
nego scenariusza, z mozliwoscia poglebiania zakresu zbieranych
informacji (Gatka E, 2008, s. 7-11). Wyr6znia si¢ m.in. wywiad
kwestionariuszowy, w ktorym badacz odnotowuje odpowiedzi re-
spondenta na odpowiednim formularzu, oraz wywiad grupowy —
prowadzony jednoczesnie z kilkoma osobami, gdzie przebieg dys-
kusji jest zwykle nagrywany. Metoda ta pozwala uelastyczni¢ ba-
dania oraz spojrze¢ na przedmiot ewaluacji zardwno z perspek-
tywy uczestnikow, jak i realizatorow.

Zalety:
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e mozliwos¢ dopowiedzenia lub wyjasnienia niejasnych
kwestii,

e bezposredni kontakt badacz-badany oraz mozliwo$¢ ob-
serwacji zachowania (okre$lenie kontekstu ewaluacji).

Wady:

e badacz moze wplywaé nieswiadomie na odpowiedzi ba-
danych,

e Dbrak anonimowosci respondentow.

Obserwacja

Polega na wejsciu badacza w okre$long grupe i obserwowaniu
jej od wewnatrz. Obserwator moze czynnie lub biernie uczestni-
czy¢ w zajeciach grupy, informujac o petnionej przez niego funkcji
lub nie. Obserwacja to prosta metoda zbierania wiarygodnych da-
nych. Konieczne jest ustalenie przed jej rozpoczeciem, czego
chcemy si¢ dowiedzie¢ oraz co bedziemy obserwowac (cel obser-
wacji).

Zaletg tej metody jest bezposrednie poznanie ewaluowanych
dziatan, zdarzen, problemow itd. Natomiast wadami sg mozliwy
subiektywizm badacza w opisie wynikow, a takze nienaturalne za-
chowanie 0s6b obserwowanych (Skrzypek D., 2014, s. 12).

Oproécz tradycyjnych metod ewaluacji stosowanych w metodo-
logii badan pedagogicznych istniejg rowniez tzw. migkkie sposoby
ewaluacji. Czgsto wykorzystuje sic je w ewaluacji wewngtrzne;,
ale po niektore z nich siggajg takze wizytatorzy podczas ewaluacji
zewngtrznej.

Po co ewaluacja zewnetrzna?

Ewaluacja zewnetrzna jest forma kontroli wigzacej si¢ ze ste-
rem dla dyrektora i pracownikow placowki, jednak daje tez jakie$
wymierne efekty. ,,Po ewaluacji przedszkole otrzyma informacje
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zwrotng w postaci raportu, ktory sktada si¢ z: informacji o prze-
biegu ewaluacji zewng¢trznej, opisu metodologii badan, wynikow
przeprowadzonej ewaluacji w odniesieniu do wymagan panstwa w
postaci opiséw do i wymagan; informacji dotyczacych stopnia
spetnienia poszczegolnych wymagan; wnioskow z przeprowadzo-
nego badania” (Fronckiewicz B., Kotodziejska J., 2009, s. 89).

Bedzie to zawsze jaki$ zewnetrzny obraz dziatan calego przed-
szkola na tle rejonu i catego kraju. Ewaluacja cho¢ czg¢sto przykra
1 stresujaca moze tez stac si¢ okazja dla placowki do upublicznie-
nia swoich dziatan, a czesto takze dobrych praktyk. Moze tez by¢
okazja do tak zwanego ,,pochwalenia si¢”.

Ewaluacja czy to wewnetrzna czy zewnetrzna zawsze jest od-
powiedzig na konkretne i aktualne potrzeby, dlatego musi by¢ do-
brze przemyslana i starannie przygotowana, aby jej wyniki staty
si¢ wartosciowg 1 rzeczywista pomocg w pracy przedszkola.

Konkretne i aktualne potrzeby przedszkola mogg wynika¢ z
analizy opisanych w zalaczniku wymagan panstwa, cho¢ nieko-
niecznie musza, dlatego wazne jest, zeby pamictaé, ze czasem
,»mniej znaczy lepie;j”.
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