KIERUNKI ROZWOJU PRZYWODZTWA SZKOLNEGO W EUROPIE

WPROWADZENIE

Liczba publikacji naukowych oraz konferencji krajowych i miedzy-
narodowych dotyczacych przywodztwa szkolnego moze Swiadczyc,
ze termin ,przywddztwo” (leadership) staje sie coraz bardziej popu-
larng i czesto przywotywang kategorig. Dostrzegalny jest wzrost ba-
dan i analiz dotyczacych przywodztwa edukacyjnego i jego efektow,
zwtaszcza w ostatniej dekadzie XX w. (Heck, Hallinger 1999, za: Ste-
wart 2006). Jednoczesnie przywodztwo szkolne staje sie przedmio-
tem szerszego zainteresowania decydentow politycznych.

Na poziomie Unii Europejskiej znaczenie tego zjawiska jest podkre-
$lane w kluczowych dokumentach Komisji Europejskiej dotyczacych
edukacii, czy tez we wspolnych deklaracjach panstw cztonkowskich'.
Tworzone i wspierane finansowo sg roznego rodzaju miedzynarodowe
siecii projekty, ktorych celem jest przede wszystkim identyfikacja efek-
tywnych aspektow przywodztwa w poszczegolnych krajach i upow-
szechnianie dobrych praktyk.

Takze OECD zwraca uwage, ze to zagadnienie jest obecnie jednym
z priorytetow w edukacji (Pontiin. 2008). W jednym z badan tej orga-
nizacji, dotyczacym szeroko pojetego srodowiska szkoty jako miejs-
ca nauczania i zdobywania wiedzy oraz miejsca pracy nauczycieli
(TALIS?), kwestie przywaodztwa w szkole okazaty sie kluczowym i naj-
bardziej pozadanym tematem przez 34 kraje uczestniczace w bada-
niud. Warto zastanowic sie, skad to zainteresowanie — czy to renesans
starej, dobrze znanej w naukach spotecznych chocby od czasow
Maxa Webera kategorii, czy moze nowe otwarcie w obszarze zarza-
dzania i przywodztwa w szkole?

Mozna zauwazyé, ze cho¢ analiz i badan nad przywddztwem
przybywa, pojecie to wcale nie zyskato na przejrzystosci. Wrecz prze-
ciwnie, mnozg sie niejednoznaczne definicje i teorie, przyjmujace tak
bardzo rozne perspektywy, ze trudno ostatecznie okresli¢, czym przy-
wodztwo jest lub jak powinno sig¢ je definiowa¢ (Stewart 2006).
Wszyscy badacze sg jednak zgodni, iz waga przywodztwa w szkole
bedzie wzrastac ze wzgledu na rosngce wyzwania, przed jakimi stajg
szkoty i szkolni liderzy.

Celem ponizszego artykutu jest przedstawienie kluczowych kon-
cepcji teoretycznych oraz wynikow badan towarzyszacych dyskusji
nad przywddztwem szkolnym w krajach UE i OECD, natomiast kwe-
stia praktycznego funkcjonowania roznych typow przywodztwa
w szkole pozostaje poza jego obszarem. Analizie poddane zostaty
cztery typy przywodztwa: transformacyijne, rozproszone, systemo-
we oraz przywddztwo zorientowane na nauczanie. Za ich wyborem
przemawia obecne od kilku lat zainteresowanie tymi koncepcjami
uwidaczniajace sie bogata literaturg przedmiotowa oraz migdzynaro-
dowymi projektami badawczymi.

DLACZEGO PRZYWODZTWO JEST WAZNE?

W literaturze po$wieconej temu zagadnieniu zwraca sig uwa-
ge na szereg wyzwan, przed ktorymi stojg systemy edukacyjne na
Swiecie:

— pogtebiajacy sie proces decentralizaciji szkot, a co za tym idzie
wzrost ich autonomii w ramach systemow edukacyjnych (Pont i in.
2008);

— coraz silniejsza tendencja do kontroli i rozliczalno$ci szkot, jako
kosztownego elementu systemu publicznego;

— wzrastajaca rola migdzynarodowych organizacji oraz miedzy-
narodowych badan poréwnawczych, ktore czesto stuzg jako element
uzasadniajacy decyzje polityczne w konkretnych krajach, czego przy-
ktadem moga by¢ badania PISA (Dolata i in. 2011);

— pogtebiajaca sie indywidualizacja i heterogoniczno$¢ spotecz-
na, przy jednoczesnym oczekiwaniu, ze proces edukacyjny bedzie
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zestandaryzowany i nastawiony na ksztattowanie kompetencji klu-
czowych (NLQ 2011);

— napowyzsze wyzwania naktada sig kryzys gospodarczy (ogra-
niczanie Srodkow przeznaczanych na edukacjg) oraz specyficzne dla
konkretnych krajow problemy demograficzne (niski przyrost natural-
ny, migracje).

Wyzwania, przed ktorymi stajg szkoty, przektadajq sie na liderow
edukacyjnych na roznym szczeblu. W efekcie waga szkolnych lide-
row rosnie i zwigkszajg sie oczekiwania wzgledem nich. Rosnie takze
zainteresowanie rdznymi typami zarzadzania szkotg i przywddztwa
w szkole w$rod osob odpowiedzialnych za polityki oSwiatowe.

Niektore badania dotyczace pracy szkoty pokazujg, iz przywodz-
two jest drugim po nauczaniu czynnikiem zwigzanym ze szkotg, wpty-
wajacym na wyniki uczniow (Leithwood i in. 2004). Efekty przywodz-
twa sg posrednie; przyczyniajg sie do poprawy 0siggnie¢ uczniow
poprzez tworzenie warunkow dla skutecznego nauczania i uczenia sie
(Marzano i in. 2005). Jakos¢ przywaodztwa ma znaczenie w motywo-
waniu nauczycieli i jakosci procesu nauczania w klasie (Fullan 2001,
za: Muijs 2011; Sergiovanni 1999). Jednakze nalezy podkreslic, iz
zwigzek miedzy przywddztwem i innymi czynnikami, opisywany w ba-
daniach, jest zwykle staby i posredni. Przyjrzyjmy sie blizej, jak uj-
mowane jest przywodztwo i jak pojecie to rozwijato sie w ostatnich
latach.

ROZWOJ KONCEPCJI PRZYWODZTWA

W literaturze przedmiotu wyroznia sie cztery fazy rozwoju tej kon-
cepcji. Pierwsza z nich wigze sig z powstaniem teorii cech (w tym teo-
rii wybitnej jednostki), gdzie przedmiotem analizy sg indywidualne
wiasciwosci jednostki, state cechy (powigzane z jej charakterem),
ktore ksztattujg j3 jako przywddce. Druga faza to badanie zachowan
i dziatan skutecznych przywaodcow (teorie behawioralne).

Kolejnym etapem byfo pojawienie si¢ podejscia sytuacyjnego
w problematyce przywodztwa, w ramach ktorego badacze zwrocili
uwage na kontekst dziafan przywodcow, wzajemne oddziatywanie
miedzy liderami i ich podwtadnymi. Najnowsze studia nad przywodz-
twem, zapoczatkowane pod koniec lat 70. XX wieku, odnoszg sig do
relacji miedzy kulturg organizacyjng a stylem przywddztwa, ujmowa-
niu przywodztwa jako procesu wptywu spotecznego (Michalak 2010).
Przywodztwo postrzegane jest jako proces spoteczny, stanowigcy
efekt interakcji wielu aktorow (Uhl-Bien 2006, za: Bolden 2011).

Przywédztwo transformacyjne

Poczawszy od lat 80. XX wieku kariere robi koncepcja przywodz-
twa transformacyjnego, wprowadzona przez J. Burnsa (1978, za: Mi-
chalak 2006), ktora podkresla zmiang jednostki i organizacji poprzez
odwotanie si¢ do wartosci i dfugoterminowych celow. Przywodcy
transformacyijni, dziatajacy w obliczu nieustajacych zmian, motywuja
i inspirujg do dziatania swoich podwtadnych, angazujac ich serca
i umysty, probujg aktywnie wptywac na kulturg szkoty, tak by stymu-
lowata wspotprace, sp6jnos¢ i uczenie sig. Sg oni przeciwstawiani
przywodcom transakcyjnym, ktorzy bardziej zarzadzajg organizacja-
mi i ludzmi, niz im przewodzg, pozycjonuja sie w relacji wymiany (np.
psychologicznej czy ekonomicznej — gdzie profity finansowe sg na-
grodg za zwiekszony wysitek pracy), ale nie sg zespoleni ze swoimi
podwfadnymi we wspolnym dazeniu do wyzszego celu (Michalak
2006).

Oredownicy przywddztwa transformacyjnego uwazajg, iz prowa-
dzi ono do dtugofalowych zmian i catosciowej reformy organizacyjnej
poprzez fakt, iz lider transformacyjny podnosi $wiadomo$¢ swoich
podwtadnych co do wagi celéw, ktore przyswiecaja organizacii, za-
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mieniajac ich partykularne interesy i ukierunkowujac je na zaspokaja-
nie potrzeb wyzszego rzedu (Bass 1985, za: Muijs 2011).

Oprocz przywddztwa transformacyjnego pojawia sie takze takie
terminy, jak przywddztwo: skoncentrowane na zasadach (Covey
1990), emancypacyijne (Tampoe 1998), czy zrownowazone (Hargre-
aves, Fink 2006)°. Wydaje sie jednak, ze koncepcje te sg ze soba
zbiezne, roznig sie jedynie roztozeniem akcentow czy efektow, ktore ma-
ja wywotac. | tak np. przywodztwo zrbwnowazone ma sprzyjac wy-
tworzeniu bardziej inkluzyjnej postawy obywatelskiej wsrod wszyst-
kich podmiotow edukacyjnych, a przywodztwo skoncentrowane na
zasadach ma stuzy¢ budowaniu wiezi emocjonalnej, faczacej czton-
kow zespotu oraz zaufania, usamodzielnienia podwtadnych na pozio-
mie zarzadzania.

Przywodztwo transformacyjne jest przedmiotem wielu analiz, ale
takze licznej krytyki. Stabo$cig wyzej wymienionych podej$¢ jest zbyt
duza koncentracja na osobie lidera, zwykle dyrektora szkoty, ktory
W Sposob charyzmatyczny inspiruje swoich podwtadnych poprzez
modelowanie, komunikacje i stymulacje (Bass 1985, za: Muijs 2011),
podczas gdy sg to indywidualne predyspozycje jednostki, ktorych
trudno jest nauczy¢ przysztych dyrektorow szkot w procesie przygo-
towania do zawodu (Muijs 2011). Ponadto niektdore badania wskazuja
na fakt, iz silni liderzy transformacyjni czasami prowokuja bierny opor
wobec zmian w$rod swoich podwtadnych, ktorzy czekaja na to, co
zrobi lider (Beachum 2004, za: Muijs 2011). Jednoczesnie brakuije ba-
dan, ktore uwzgledniatyby znaczenie przywodcow niepetnigcych roli
dyrektora (np. doradcow) (Stewart 2006).

Przedmiotem krytyki sg rdwniez zbytnie uproszczenia i poleganie
w badaniach na modelach dychotomicznych, np. na podziale na przy-
waddztwo i zarzadzanie/administrowanie albo przywddztwo transfor-
macyjne i transakcyjne (Muijs 2011), co bardzo przeszkadza w zrozu-
mieniu ztozonych procesow zwigzanych z przywddztwem i jego
wptywem na Kulturg organizacyijna.

Stabosci przywodztwa transformacyjnego, zwigzane m.in. z jego
,heroiczng wizjg” (Muijs 2011), ale takze z problemem nieuwzgled-
niania proceséw wzajemnego wptywu® probuje sie przezwyciezac,
uzupetniajac te koncepcje o brakujace elementy oraz tworzac nowe
koncepcje, komplementarne wobec dotychczasowych. W artykule
szerzej omowimy trzy z nich, szeroko dyskutowane zarowno w kregu
naukowcow, jak i bedace przedmiotem zainteresowania decyden-
tow z poziomu europejskiego czy organizacji migdzynarodowych,
uwzgledniane i wykorzystywane w rekomendacjach na rzecz polityki
edukacyijnej. Sg to: przywddztwo rozproszone (distributed leader-
ship), przywodztwo zorientowane na nauczanie (instructional
leadership) oraz przywodztwo systemowe (system leadership).

Przywodztwo rozproszone

Duze zainteresowanie i rozwoj tej koncepcii, chociaz nawigzuje
ona do teorii organizacji z potowy lat 60., mozna zaobserwowac od
mniej wiecej 2000 r., kiedy tez znaczaco wzrosta chociazby liczba ar-
tykutow naukowych podejmujacych te kwestie. Koncepcja ta w ostat-
nich latach rozwija si¢ prawie wytgcznie w odnigsieniu do systemu
edukacji (Bolden 2011).

Podstawg przywaodztwa rozproszonego jest odej$cie od modelu,
w ktorym jedna osoba jest liderem usytuowanym na szczycie hierar-
chii, do sytuacji, w ktorej przywodztwo jest ,rozciagniete” (stretched
over) na inne jednostki, petnigce do tej pory rdzne funkcje w danej in-
stytuciji (Spillane i in. 2001). Zaktadana jest wiec obecnos¢ w szkole
wielu liderow sprawujgcych dziatania przywodcze.

Koncepcja nie jest jednak tozsama z wprowadzeniem innego po-
dziatu zadan i obowigzkow w szkole, koncentruje si¢ ona na inter-
akcjach zachodzacych pomiedzy liderami i innymi pracownikami
(Timperley 2005). Znaczenie ma charakter interakcji oraz to, w jaki
Sposob przebiegaja w praktyce (a nie rolai cechy kadry kierowniczej)
codzienne praktyki zwigzane z zarzadzaniem i funkcjami przywod-
czymi —zarowno 0s6b petnigcych formalne funkcje w szkole (dyrek-
torzy, kierownicy zespotow itp.), jak i nieformalnych lideréw (Spillane
i in. 2001; Harris 2011). Istotny jest takze sam cel tych interakcii;
przywaodztwo rozproszone to dziatania roznych osob w szkole, ktore
wspierajg pracownikow w procesie rozwoju instytucji, a w szczegol-
nosci w doskonaleniu nauczania (Spillane i in. 2001). Koncepcja ta za-
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ktada wiec redefinicje roli (ale nie negacje) dyrektora, ktorego za-
daniem ma by¢ przede wszystkim tworzenie odpowiednich warun-
kow dla innych jednostek do petnienia funkcji przywodczych (Harris
2011).

Badania potwierdzajg istnienie pozytywnej zaleznosci pomiedzy
przywodztwem rozproszonym a rozwojem szkoty i osiggnigciami
uczniow (zaposredniczonej przez inne czynniki, tj. motywacje na-
uczycieli), chociaz sg tez gtosy, ze brakuje danych pozwalajacych na
takie stwierdzenie; sg rowniez wnioski o zalezno$ciach negatywnych
(por. Harris 2011).

W jednej z gtos$niejszych prac na temat znaczenia przywodztwa
w szkole badacze brytyjscy wskazuja, ze przywodztwo rozproszone
ma wiekszy wptyw na prace szkoty i osiggnigcia uczniow, niz trady-
cyjne dziatania indywidualnego lidera (Leithwood i in. 2007). Wtacze-
nie nauczycieli w proces przywodztwa w szkole pozytywnie wptywa
na ich efektywno$¢ i zaangazowanie uczniow (Harris 2011).

Przywoédztwo zorientowane na nauczanie

W obliczu rosngcego w ostatnim czasie zainteresowania dosko-
naleniem procesu uczenia si¢ i poprawy 0siggnie¢ uczniow, powraca
sie do dobrze znanego juz wczesniej” pojecia przywaodztwa zoriento-
wanego na nauczanie (instructional leadership). Nowe podejscie do
tej koncepcji, rozwijane w kontek$cie koncepcji przywaddztwa trans-
formacyjnego i rozproszonego, zaktada odejscie od hierarchicznego
i proceduralnego rozumienia tego terminu w kierunku podzielane-
go przywddztwa zorientowanego na nauczanie (Shared instructio-
nal leadership), ktore zaktada wspotprace dyrektorow i nauczycie-
li w zakresie programu, procesu i oceny nauczania (Marks, Printy
2003).

Liderzy majg wizje i wiedze w zakresie dziatan pedagogicznych
i bardziej koncentrujg sie na tych aspektach (wspieranie nauczycieli
W procesie nauczania), niz na administracji, a jako$¢ nauczania i reali-
zacja wizji pedagogicznej staje sie priorytetem dla szkot. Zwigzek mig-
dzy tym rodzajem przywddztwa a osiggnieciami edukacyjnymi ucz-
niow zostat dobrze udokumentowany. R.H. Heck (1990, za: Muijs
2011) znalazt posredni zwigzek, w ktorym trzy zmienne ukryte odno-
szace sie do przywodztwa zorientowanego na nauczanie (tj. organiza-
cja procesu nauczania, klimat szkoty oraz sposob zarzadzania szkota)
wptywaty na osiggniecia uczniow.

Przywédztwo systemowe

Zupetnie nowg i coraz szerzej dyskutowang koncepcja — zwtasz-
cza w brytyjskich srodowiskach edukacyjnych i naukowych i zarazem
w ramach organizacji migdzynarodowych — jest przywodztwo syste-
mowe (System leadership), wychodzace znacznie poza dotychczaso-
we rozumienie tego terminu. Zgodnie z koncepcjg przywodztwa sys-
temowego zadaniem przywaodcy szkolnego sg juz nie tylko dziafania
majace na celu poprawe wynikow uczniow konkretnej szkoty, w ktorej
jest on zatrudniony, ale praca na rzecz poprawy funkcjonowania szkot
na poziomie lokalnym, regionalnym, czy wrecz krajowym.

Koncepcija ta, podobnie jak przywodztwo rozproszone, bazuje na
zatozeniu, ze dotychczasowe praktyki polegajace na kierowaniu szko-
ta przez pojedynczego lidera w obliczu wyzwan stojacych przed szko-
tami i edukacja przestajg wystarczac. Polityki edukacyjne i praktyka
nie powinny wiec koncentrowac sie na rozwoju pojedynczych szkot,
co czesto moze mie¢ negatywny wptyw na inne placowki w regionie
i nie sprzyja rownosci spofecznej (Hopkins 2009)8, powinny nato-
miast skupi¢ sig na rozwoju systemu.

Przywodztwo systemowe odnosi sie wiec do sytuacii, gdy dyrek-
tor w istotny sposdb angazuje sie w dziafania na rzecz systemu, po-
dejmuje sie petnienia dodatkowych ral (np. nadzoruije kilka szkot w re-
gionie, doradza dyrektorom innych placowek), a jednoczes$nie jest
zainteresowany sukcesem uczniow w innych szkofach, tak samo jak
w swojej (Hopkins, Higham 2007). Bycie liderem systemowym wy-
kracza wiec poza funkcjonowanie w sieciach, czy poza niektdre
z form wspotpracy migdzy szkotami. Rozwoj tej koncepcji niewatpli-
wie zwigzany jest z trendem charakterystycznym dla niektorych
panstw?, w ktorych wiekszy nacisk potozony jest na wspotprace po-
miedzy szkotami i innymi podmiotami wspierajagcymi szkoty, w tym
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takze na rozne formy federacji szkot czy kierowania przez jednego dy-
rektora kilkoma szkotami (por. Pontiin. 2008).

PROBLEMY Z KONCEPCJA PRZYWODZTWA

Omaéwiony wyzej rozwoj pojecia przywodztwa pokazuije, ze spo-
sob jego definiowania nie zawsze jest precyzyjny. W duzym stopniu
opiera sie na wskazaniu, czym przywadztwo nie jest. Krytycy rdznych
koncepcji zwracajg uwage na potrzebe odejscia od dychotomicznych
podziatow — na tych, ktorzy nauczajg i na uczacych sie, przywodce
i podwtadnych, przywodztwo i zarzadzanie, przywodztwo zoriento-
wane na nauczanie i administrowanie (por. Muijs 2011; Stewart
2006). Role menedzera i przywodcy obejmuja nakfadajace sie na sie-
bie czynno$ci: czasem moga przewazac te przywaodcze, a czasem te
zarzadcze, w zalezno$ci od sytuacji (Avery 2009, za: Mazurkiewicz
2010). Wydaje sie, ze dynamiczny kontekst funkcjonowania szkoty
i przywodztwa szkolnego wymaga stosowania roznych jego stylow,
w zaleznosci od sytuacji i potrzeb danej szkoty, czy, szerzej nawet,
spofecznosci lokalnej. W efekcie nie ma wigc jednoznacznych i pro-
stych wskazowek dla polityki oSwiatowe;.

Przedmiotem krytyki w przypadku wiekszosci z opisanych kon-
cepcii jest takze fakt, Ze majg one jednocze$nie charakter opisowy
i normatywny (por. Bolden 2011; Muijs 2011). Problem tkwi w mie-
szaniu tych poziomow i traktowaniu postulatow jako doniesien z ba-
dan. Przywodztwo systemowe np. definiowane jest poprzez cel, kto-
rym jest szeroka poprawa funkcjonowania szkét w ramach danego
systemu (Hopkins, Higham 2007; Pont i in. 2008).

Podobny charakter majg takze prace odnoszace sie do przywodz-
twa rozproszonego, transformacyjnego i zorientowanego na naucza-
nie — koncepcje te traktowane sg jako sposob zwigkszenia efektyw-
no$ci przywodztwa. Przedmiotem zainteresowania jest wiec to, czym
charakteryzowac sig powinien sposob przewodzenia szkotg (w ra-
mach danej koncepcji), aby efekty pracy placowki (rozumiane najcze-
Sciej jako wyniki uczniow) byty najwyzsze (Timperley 2005; Bolden
2011). Jednoczes$nie koncepcije te maja charakter opisowy. Pozwala-
ja na analize i opis sposobu sprawowania przywodztwa w szkole.
Zich wykorzystaniem tworzone sg wigc rdznego rodzaju modele i kla-
syfikacje typow przywddztwa (Bolden 2011; Muijs 2011)™°,

Cho¢ generalnie przybywa badan po$wigconych przywodztwu,
to problem tkwi takze w stosunkowo stabym ugruntowaniu poszcze-
gdlnych koncepcji w badaniach. Najczestsze zastrzezenia wzgledem
opisanych koncepcji przywddztwa dotyczg niewystarczajgcego za-
kresu lub liczby badan oraz niejednoznaczno$ci wnioskow. Watpli-
wosci budzg takze stosowane metody badawcze, operacjonalizacja
pojeé czy niewystarczajgce uwzglednianie czynnikdw kontekstowych.
W badaniach nad przywddztwem w szkole, operacjonalizowanym
jako przywodztwo transformacyijne, zbytnio polega sie na metodach
ilosciowych, podczas gdy pojecie to posiada nieprzewidywalng natu-
re, co uniemozliwia tworzenie zwigzkéw przyczynowo-skutkowych
(Evers, Lakomski 2000, za: Stewart 2006). Zwraca sie uwage na fakt,
iz sq to w wigkszosci badania prowadzone w trybie post-hoc, a nie-
wiele jest badan podtuznych czy eksperymentalnych. Z kolei badania
jako$ciowe nad przywaodztwem transformacyjnym w szkole sg zbyt
jednostkowe i krotkotrwate; brakuje badan procesow w czasie (po-
wtarzalne studia przypadkow). W kontekscie przywodztwa rozpro-
szonego przedmiotem krytyki jest fakt, ze badania odnoszace sie do
niego bazuja przede wszystkim na deklaracjach formalnych liderow
(Bolden 2011). W odniesieniu do przywodztwa systemowego mamy
natomiast do czynienia gtéwnie ze studiami przypadkow, dobrymi
praktykami; brak jest systematycznych badan pozwalajacych na
okreslenie skutecznosci roznych typow przywddztwa w ramach tej
koncepcii.

Opisowy charakter wszystkich koncepcji jest o tyle problema-
tyczny, ze w odniesieniu do przywddztwa szkolnego kluczowe zna-
czenie majg czynniki kontekstowe, co w konsekwencji sprawia, ze
wdrazanie dobrych praktyk, ktore sprawdzity sie w innych szkotach,
jest bardzo ograniczone (Higham i in. 2009, za: Mac Ruairc, Schratz
2012). W zwigzku z brakiem danych na temat wptywu tego modelu
przywddztwa pojawiajg sie obawy, czy podejmowane z inicjatyw
wtadz w niektorych krajach dziatania na rzecz wigkszego zaangazo-
wania liderow na rzecz systemu nie sprowadzi wystepujacych obec-
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nie ciekawych, innowacyjnych dziatan do biurokratycznego obowigz-
ku (Mac Ruairc, Schratz 2012).

W literaturze omawiane sg rowniez specyficzne dla kazdej z tych
koncepciji zastrzezenia zwigzane z faktem nieuwzgledniania przez nie
istotnych aspektow odnoszacych sig do zjawiska przywodztwa, bez
ktorych niemozliwe jest uchwycenie jego ztozonosci. Jest to widocz-
ne szczegodlnie w wypadku koncepcji przywodztwa systemowego,
najstabiej zresztg rozwinigtej i odzwierciedlonej w badaniach. Jej kry-
tycy zwracajg uwage na kwestie zbyt matego powigzania tej koncepcji
ze ztozong problematyka odnoszaca sie do angazowania jednostek na
rzecz spotecznoscilokalnej, czy w ogole funkcjonowania spotecznosci.
Wyrazne jest takze wyidealizowane, upraszczajace podejscie do
spofecznosci, nieuwzgledniajace chociazby relacji wtadzy, czy uwa-
runkowan historycznych (Rose 2000, za: Mac Ruairc, Schratz 2012).
W wypadku przywodztwa rozproszonego problemem jest takze fakt
nieuwzgledniania relacji wtadzy, podczas gdy w praktyce przywodz-
two rozproszone moze oznaczac¢ zwigkszenie zaangazowania pra-
cownikow Sredniego szczebla bez faktycznego dostepu do okreslo-
nych zasobow (Bolden 2011).

Wspdlnym przedmiotem krytyki jest natomiast niewielka liczba
analiz i badan na temat przywodztwa w rdznorodnych kontekstach
spoteczno-historyczno-politycznych (Mac Ruairc 2010). W zwigzku
ztym istotne znaczenie ma wspomniane juz migdzynarodowe badanie
TALIS, w ktérym informacje na temat przywodztwa w szkole zbierane
sq w szerokim kontek$cie nauczania i wptywu, jaki nauczyciele maja
na proces uczenia sie.

W przeprowadzonym w 2008 r. badaniu w$rdd dyrektorow i na-
uczycieli gimnazjow (ISCED 2) z 24 krajow z cafego $wiata przywddz-
two zoperacjonalizowane zostato przez konstrukcije pieciu skal. W wy-
niku analizy czynnikowej opisano dwa style: orientacje na nauczanie
i administrowanie. Badanie pokazato, iz ten pierwszy wystepuje we
wszystkich krajach, ale w réznym stopniu (OECD 2009). Kraje dziela
sig pod wzgledem popularno$ci tego stylu na dwie, mniej wiecej, row-
ne grupy. Zwigzki, ktére wykryto w badaniu, na ogot nie byty silne, po-
nadto okazato sig, iz wystepujace zroznicowanie niektorych charak-
terystyk i relacji jest znacznie wieksze miedzy krajami niz szkotami,
€0 moze by¢ uwarunkowane czynnikami kulturowymi i politycznymi
(Piwowarski, Krawczyk 2010).

Wyniki tego badania stanowig dobre odzwierciedlenie ogolnych
probleméw zwigzanych z doniesieniami na temat wptywu przywodz-
twa w edukacji, a mianowicie, nie przynoszg jednoznacznych roz-
strzygnie¢ i stanowig niezbyt mocne potwierdzenie hipotez dotycza-
cych funkcjonowania konkretnych modeli przywodztwa w praktyce'.

OgolInie wigc badacze zgadzajg sie, iz wcigz potrzeba prowadzenia
dalszych, bardziej rygorystycznych metodologicznie badan dotycza-
cych poszczegdlnych koncepcji — zardwno iloSciowych, jak i jako$cio-
wych, prowadzonych w réznych krajach, ukierunkowanych z jednej
strony na mierzenie wptywu, a z drugiej na wyjasnianie procesow, bio-
racych pod uwage ztozono$¢ organizacii, jakimi sg szkoty i odchodza-
cych od normatywnego ujmowania koncepcji przywodztwa.

KONCEPCJE PRZYWODZTWA A POLITYKI EDUKACYJNE

Mimo ze rozmaite koncepcje przywodztwa (zwtaszcza systemowe-
go i rozproszonego) znajdujg sie jeszcze w fazie rozwoju, budzg wiele
dyskusji w srodowiskach naukowych i nadal wymagajg dalszych ba-
dan, to bardzo szybko zostaty zauwazone i zaczety by¢ wykorzystywa-
ne przez decydentow politycznych. Przyktadowo, koncepcja przywadz-
twa rozproszonego jest szeroko omawiana w raportach OECD (m.in.
Improving School Leadership), podejmowana w ramach badania TALIS,
pojawia sie w rekomendacjach i dokumentach Komisji Europejskie;j.

Co wiecej, przywddztwo rozproszone stanowi element reform edu-
kacyjnych w wielu krajach, takich jak Wielka Brytania czy Stany Zjedno-
czone (Harris 2011). Niektorzy krytycy koncepcji zwracajg wrecz uwa-
ge, ze zamiast by¢ bardziej demokratyczng forma przywodztwa, stanowi
ona zakamuflowany sposob zachecenia nauczycieli do zwiekszenia za-
kresu ich pracy i jest bardziej atrakcyjnym mechanizmem implementacii
polityk w obszarze edukaciji (Hargreaves, Fink 2009, za: Bolden 2011).

Koncepcja przywodztwa systemowego jest jeszcze lepszym
przyktadem, ukazujgcym wzajemne relacje pomiedzy politykg i na-
uka. Ma ona duzy oddzwigk wsrod decydentow w Anglii (por. Hopkins
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2009), gdzie jest rozwijana m.in. za sprawg agencji rzadowej odpo-
wiedzialnej za rozwoj 0s0b kierujacych szkotami (National College for
School Leadership), realizujgcej kilkuletni program majacy na celu
wzmacnianie przywadztwa systemowego. Do istotnego wzrostu zna-
czenia tego pojecia w dyskursie dotyczacym przywaddztwa niewatpli-
wie przyczynita sig OECD, zwtaszcza poprzez opublikowany w 2008 .
wspomniany juz dwutomowy raport pt. Improving School Leadership.
Druga czesc¢ tego dokumentu pos$wiecona jest w catosci przywodz-
twu systemowemu (Pontiin. 2008; Pont, Nusche i in. 2008).

Pierwszy tom zorganizowany jest wokdt postulatow — ,politycz-
nych dzwigni” (policy levers) — wspierajacych rozwoj przywodztwa
szkolnego: (re)definicji zakresu odpowiedzialnosci w ramach tego
typu przywodztwa; jego rozproszenia; rozwijania wiedzy i umiejet-
nosci szkolnych przywddcow; zwigkszania atrakcyjnosci przywodztwa
szkolnego jako profesji. Powyzsze postulaty sg propagowane przez
OECD, a jak zwraca uwage m.in. G. Mac Ruairc, odwolujac sie do
przyktadu Irlandii, rekomendacije tej organizacji w przesztosci miaty
duzy wptyw na polityke na poziomie krajowym (2010).

Mac Ruairc ma duze zastrzezenia do wspomnianego raportu,
a przede wszystkim do podejscia, w ramach ktorego jedno rozwigza-
nie proponowane jest dla wielu roznych panstw (one size fits all), nie-
zaleznie od istniejgcego kontekstu, ale z gtownym przySwiecajacym
celem, jakim jest rozwoj gospodarczy. Rozwigzanie to zajmuje uprzy-
wilejowang pozycje w dyskursie, ograniczajac, czy wrecz wytgczajac
z przedmiotu refleksji mozliwe alternatywy (Mac Ruairc 2010). W ra-
porcie nie zostata uwzgledniona ztozonos¢ uwarunkowan skutecz-
nosci pewnych rozwigzan, ktore sg wytworem unikalnego kontekstu
spotecznego, politycznego, kulturowego, ekonomicznego i historycz-
nego (Bolam 2003, za: Mac Ruairc 2010).

Niewatpliwie nalezy podkreslic, ze analizowane koncepcje nie s
neutralne politycznie. Wigze sie z nimi wiele roznych oczekiwan ze stro-
ny poszczegolnych aktorow systemow edukacyjnych. Nie nalezy takze
pomijac ich roli w dyskursie na temat edukacji w Srodowiskach eduka-
cyjnych, ani ich znaczenia w (re)konstruowaniu postrzegania lidera
(por m.in. Bolden 2011). Jak zauwaza D. Muijs (2011), nie tylko w ba-
daniach nad przywddztwem, ale w ogéle w badaniach edukacyjnych
istnieje tendencja do tatwego przeskakiwania z ograniczonej bazy ba-
dawczej do wskazowek praktycznych. Jest to rezultat presji, jaka wy-
wierajq z jednej strony rzady i ich agendy, a z drugiej same szkoty, szu-
kajace praktycznych rozwigzan w sytuacji potrzeby podniesienia
wynikoéw nauczania.

Na podstawie opisanych wyzej polityczno-instytucjonalnych (m.in.
Komisja Europejska, OECD) oraz teoretyczno-badawczych zainte-
resowan przywddztwem szkolnym widoczne staje sie sprzezenie
zwrotne pomiedzy praktyka a teorig wykorzystywang i jednocze$nie
wzmacniang przez polityke. Z jednej strony teoria oraz badania nauko-
we dostarczajg uzasadnien dla decydentow (zgodnie z zasadg eviden-
ce-based policy). Z drugiej to decydenci (wtadze oSwiatowe w po-
szczegolnych krajach, instytucje unijne, organizacje miedzynarodo-
we) definiujg cele oraz alokujg srodki na konkretne inicjatywy (np.
sieci wspotpracy, programy strukturaine) oraz aktywno$c¢ badawcza
(ukierunkowane na specyficzne typy przywodztwa).

Na poziomie europejskim funkcjonuije i funkcjonowato wiele roz-
nego rodzaju sieci finansowanych migdzy innymi ze Srodkow europej-
skich, ktorych dziatalnos¢ koncentruje sie wokot koncepcji przy-
wodztwa. Przyktadem moze by¢ dziatajgca w latach 2004-2005 The
European School Leadership Network, czy European Qualification
Network for Effective School Leadership, ktorej dziatania podsumowano
w 2011 r. Obecnie na gruncie europejskim funkcjonuje Europejska
Sie¢ Przywodztwa w Szkole (The European Policy Network on School
Leadership)™. Jej dziatalno$¢, finansowana ze srodkow Komisji Euro-
pejskiej, przewidziana jest na lata 2011-2014. Nalezg do niej instytu-
cje i eksperci z ponad 21 panstw. Celem tej sieci jest gromadzenie da-
nych na temat przywodztwa w roznych krajach, wymiana do$wiadczen,
badania i analizy oraz wypracowanie rekomendacji, a jej przedmiotem
zainteresowania sg miedzy innymi koncepcje przywodztwa rozpro-
Szonego i systemowego®.

Tworzenie i wspieranie zinstytucjonalizowanych sieci jest jednym
z gtéwnych instrumentdw Komisji Europejskiej zwiekszania znaczenia
danej kwestii i uznania jej za wazny element polityk zaréwno na pozio-
mie krajowym, jak i miedzynarodowym (Halasz 2011).
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PODSUMOWANIE

Na koniec warto zadac sobie pytanie, co wynika dla polskiej poli-
tyki edukacyjnej z toczacej sie na Swiecie dyskusji teoretyczno-ba-
dawczej nad przywodztwem szkolnym? Wielo$¢ definicji i stanowisk
pokazuije ztozonosc¢ i wielowymiarowosc¢ kategorii, ktora czesto trak-
towana jest jako oczywista i zdroworozsgdkowa. Co wigcej, warto pa-
migtac, ze koncepcja przywodztwa w szkole istotnie ewoluuje w cza-
sie, nowe podej$cia akcentujg znaczenie coraz to innych zadan, funk-
cji i kontekstu dziatania osob kierujgcych szkotami. Ponadto, jak to
zresztg bywa z wieloma pojeciami, przywodztwo jest kategorig ,uwi-
ktang”, ktéra nie moze by¢ traktowana jedynie jako opis rzeczywis-
tosci, gdyz posiada silny aspekt normatywny.

Tworcy polityk o$wiatowych w Polsce powinni zdawac sobie
sprawe z zatozen lezacych u podstaw poszczegolnych podejsc, a tak-
ze z silnych powigzan pomiedzy polityka edukacyjng a badaniami
w zakresie przywodztwa i poszczegoinymi jego koncepcjami. W re-
fleksji nad przywodztwem wazne jest rowniez uwzglednianie wielo-
kontekstowosci tego pojecia. W zwigzku z tym nalezy ostroznie pod-
chodzi¢ do zatozenia o przektadalno$ci dobrych praktyk z roznych
krajow i wnioskow z badan poréwnawczych.

Problem dobrych praktyk to zresztg nie tylko trudnos$ci z przeto-
zeniem rozwigzan sprawdzajacych sie w innych krajach, ale takze cie-
kawych dziatan prowadzonych w ramach konkretnej szkoty, ktore sg
silnie zwigzane z cechami osobowosciowymi liderow i moga zupetnie
nie sprawdzi¢ sie w innej placowce. Jednocze$nie nalezy pamietac
0 zastrzezeniach dotyczacych przedstawionych koncepcii, zwigza-
nych przede wszystkim z mieszaniem poziomu opisowego i norma-
tywnego, jak i ich stabym ugruntowaniem w badaniach, w rezultacie
ktorych brakuje jednoznacznych stwierdzen co do najskuteczniej-
szych i najefektywniejszych form przywodztwa.

Powyzsze ograniczenia nie oznaczajg oczywiscie, ze koncepcje
i badania przywodztwa nie majg implikaciji praktycznych. Poszczegol-
ne koncepcje ktadg nacisk na rozne funkcje i zadania stojace przed
szkolnym przywodca, tworzac szeroki i bardzo ztozony obraz wy-
zwan, ktorym musi sprostac dyrektor szkoty. Powinien on mie¢ odpo-
wiednie cechy osobowosciowe, petni¢ funkcje zarzadzajace i przy-
wodcze, motywowac i inspirowac nauczycieli do pracy, angazowac
ich w realizacje wizji pracy szkoty, wtgczac ich w kierowanie szkota
i tworzy¢ odpowiednie warunki dla rozwoju ich zdolno$ci przywod-
czych, wspotpracowac z innymi osobami i instytucjami z otoczenia na
rzecz rozwoju systemu edukacji i poprawy wynikdw uczniow, jedno-
czesnie rowniez ksztattujac i zajmujac sie rozwojem procesu naucza-
nia. Poszczegdlne funkcje i powigzane z nimi style przywodztwa po-
winny by¢ wykorzystywane w zalezno$ci od sytuacji i potrzeb danej
szkoty, czy spotecznosci.

Przetozenie koncepcji przywodztwa (w tym wypadku przywodz-
twa rozproszonego) na praktyke zarzadzania i kierowania szkota
w polskim kontek$cie pokazuje m.in. Joanna Michalak, wskazujac na
konieczno$¢ akcentowania wiekszego uczestnictwa nauczycieli
w przywodztwie szkolnym (Michalak 2011). Za Michaelem Fullanem
podkresla znaczenie ,fancucha przywodztwa” w szkole, w ramach
ktorego przywodztwo rozcigga sie na catg szkote (Fullan 2006, za:
Michalak 2011).

W polskim kontek$cie przyktadem tworzenia systemowych ram
majacych na celu rozwoj przywddztwa rozproszonego jest wspieranie
od 2001 r. pracy zespotow zadaniowych™ oraz badane w ramach
ewaluacji zewnetrznej od 2009 r. wymagania panstwa wobec szkot™.
Przetozenie postulatow przywodztwa systemowego mozna znalez¢
w ramach wymagania ,Wykorzystywane sg zasoby srodowiska na
rzecz wzajemnego rozwoju”. Zatozenia przywodztwa rozproszonego
oraz przywodztwa zorientowanego na nauczanie realizujg sie nato-
miast w ramach charakterystyki ,Wprowadzanie zmian dotyczacych
przebiegu procesow edukacyjnych nastepuje w wyniku wspolnych
ustalen miedzy nauczycielami” (wymaganie ,Procesy edukacyjne sg
efektem wspotdziatania nauczycieli”).

Z perspektywy polityki edukacyjnej istotne wydaje sie znalezie-
nie odpowiedzi na pytanie, jakiego rodzaju dziafania i interwencje
wspierajace jakos¢ przywddztwa szkolnego sg efektywne, a jakie nie
(Halasz 2011) oraz na pytanie o sposob rekrutacji i doskonalenia za-
wodowego dyrektorow.
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Z polskiej perspektywy kwestia jest o tyle istotna, iz obecnie bra-
kuje systemu wspierania i rozwoju zawodowego dyrektora. Jedynym
wymogiem zwigzanym z przygotowaniem do tej funkcji jest ukoncze-
nie studiow wyzszych lub podyplomowych z zakresu zarzadzania albo
kursu kwalifikacyjnego z zakresu zarzgdzania o$wiatg, ktdrego ramo-
wy program okre$lony zostat do$¢ dawno'®. Korzystnym wyj$ciem
Z takiej sytuacji bytoby zmodyfikowanie sposobu przygotowania kan-
dydata na dyrektora i zmiana wymagan na to stanowisko. Przede
wszystkim jednak nalezatoby stworzy¢ system wspierajacy doskona-
lenie zawodowe dyrektorow, ktorzy juz te funkcje petnig, zwtaszcza
w poczatkowym okresie ich pracy.

Szczegolnie ciekawe w tym zakresie wydajg sie systemy mento-
ringu obecne w niektorych krajach'?, gdzie bardziej doSwiadczony dy-
rektor wspomaga osoby, ktore dopiero rozpoczety swojg prace (Hart-
man, Schratz 2010). R. Yirci i I. Kocabas (2010) wskazuija, iz korzysci
Z programow mentoringowych majg wymiar zarowno personalny, jak
i zawodowy. Pierwszy z nich obejmuje wigksza pewno$¢ siebie dyrek-
torow-nowicjuszy, redukcje stresu, wiekszg ich motywacje do uczenia
sig. Wymiar zawodowy odnosi sie do lepszego poznania charakteru
pracy, wiaczenie sie w sieci wspotpracy (networking), rozwoju kom-
petencji menedzerskich i lepszej komunikacji w pracy.

Badania prowadzone przez IBE w 2011 r. dotyczace potrzeb infor-
macyjnych dyrektorow szkot' pokazujg ponadto, iz szczegolnie poza-
dane przez dyrektorow formy wsparcia wigZg sie z mozliwos$cia wy-
miany doswiadczen z innymi dyrektorami w ramach organizowanych
spotkan, np. wizyt w innych szkotach (IBE 2011).

Na koniec warto podkre$li¢, ze rozwazania teoretyczne dotyczace
modeli przywodztwa szkolnego same w sobie nie dostarczajg goto-
wych rozwigzan dla prawie 30 tys. polskich dyrektorow szkot i pla-
cowek. Mogg tworzy¢ raczej ramy myslenia oraz punkt odniesienia
dla poszczegolnych liderdw, ktorzy budujg wtasny styl przywodztwa
w konkretnej szkole.

Por. m.in. Komunikat Komisji Europejskiej w sprawie rozwijania kompetencji
na miarg XXI wieku lub przyjety w 2006 r. przez ministrow edukacji program
roboczy: ,Education & Training 2010”.

Migdzynarodowe badanie nauczania i uczenia sie (Teaching and Learning Inter-
national Survey, TALIS), patrz: www.oecd.org/talis [dostep 28.02.2012].
Badanie TALIS realizowane byfo po raz pierwszy w 2008 r. przez 24 kra-
je (gtownie europejskie). Uczestnicy drugiej edycji badania, przypadajacej
na 2013 r., zdecydowali w gfosowaniu, iz kluczowym tematem, ktory chca
podjac w badaniu, jest przywodztwo edukacyjne. Dwudziestu kluczowym za-
gadnieniom polityki edukacyjnej kazdy kraj uczestniczacy w pierwszym etapie
TALIS mogt w sumie przydzieli¢ dwiescie punktow. Przywddztwo uzyskato
393 wskazania.

Przyktadem mogg by¢ tworzone roznego rodzaju indeksy, rankingi szkot na
calym $wiecie — np. School Accountability Index w poszczegdlnych stanach
w USA, poréwnywalne i zestandaryzowane raporty z inspekcji w Wielkiej Bry-
tanii (OFSTED).

Przeglad tych podejs¢ mozna znalez¢ m.in. w opracowaniach J. Michalak: Mi-
chalak J. M. (red.), (2006), Przywodztwo w szkole, Krakdw: Oficyna wydaw-
nicza ,Impuls” oraz Kwiatkowski S. i Michalak J. M. (red.), (2010), Przywddz-
two edukacyjne w teorii i praktyce, Warszawa: Fundacja Rozwoju Systemu
Edukaciji.

Jak zauwaza Hallinger (2008, za Muijs 2011), dane empiryczne w coraz wigk-
szym stopniu pokazuja, iz w wypadku przywodztwa mamy do czynienia z mo-
delem efektow wzajemnych, w ktorym wyniki edukacyijne i otoczenie szkoty sa
rownie silnymi determinantami zachowania szkolnych lideréw, jak zachowania
szkolnych liderow s3 determinantami wynikow edukacyjnych i otoczenia szkoty.
Rozwijanego od poczatku lat 80. XX w., ale wypartego w badaniach w latach
90. przez koncepcje przywddztwa transformacyjnego ze wzgledu na jego
wcentralistyczny” charakter i jako takiego stabiej pasujgcego do rozwoju orga-
nizacyjnego szkot, w ktorym coraz wigksza rolg ogrywaja nauczyciele (Barath
i Szabo 2011).

W poréwnaniu z innymi koncepcjami wigkszy nacisk pofozony jest tu na po-
tencjalnie pozytywny wptyw na szkoty osiggajace niskie rezultaty, chociaz
podwyzszenie ogdlnej jakosci ksztatcenia jest takze celem.

W szczegolno$ci panstw skandynawskich, Wielkiej Brytanii, Belgii, Holandii,
Standw Zjednoczonych i in.

Harris w odniesieniu do przywodztwa rozproszonego zwraca uwage, ze to
wiasnie m.in. ze wzgledu na jednocze$nie normatywny i opisowy charakter tej
koncepcji — ,pokazujacej zarowno jak jest i jak powinno by¢” (Harris 2009, za
Bolden 2011) — zostata ona dobrze przyjeta w szkofach.

Pokazujg one m.in., iz w szkofach, w ktorych dyrektorzy stosowali styl przy-
wadztwa zorientowany na nauczanie, zaobserwowano wigkszy stopien wspot-
pracy migdzy nauczycielami, lepsze relacje miedzy nauczycielami i uczniami,
wigksze docenienie wynikow osigganych przez uczniow (w ocenie nauczycie-
la) i aktywnosci nauczycieli w doskonaleniu zawodowym (w ocenie nauczy-
ciela), a takze innowacyjnych praktyk nauczania stosowanych przez nauczy-
cieli (w ocenie nauczyciela).
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12 Wiecej informacji na temat sieci: www.schoolleadership.eu

8 Jednoczesnie warto pamietac ze w Europie powstaly juz wczesniej (i nadal
dziataja) sieci i organizacje miedzynarodowe. W 1976 r. powstata Europe-
an Forum on Education Administration (EFEA), w 1988 r. European School
Heads Association (ESHA), w 1991 r. the European Network for Improving
Research and Development in Eduational Leadership and Managment (ENIR-
DELM). Pierwsza z tych sieci (EFEA) skupia sig na zarzadzaniu szkotami na
poziomie poszczegdlnych krajow. ESHA zajmuije sig przede wszystkim promo-
waniem roli administracyjnej i przywodczej liderow szkolnych. Ostatnia sie¢ —
ENIRDELM skupia si¢ na dziataniach badawczo-rozwojowych. Wsrod projek-
tow warto wymieni¢ te realizowane w ramach Programu ,Socrates Minerva”
w latach 2004-2006, czy tez dziafania realizowane w ramach programu ,Co-
menius” w latach 2008-2010: Developing Educational Leadership of Prima-
ry Heads and Institutions (DELPHI), European Leaders’ Training in Education
(ELTE), Leadership improvement on student achievement (LISA), PROject-Ba-
sed SCHOOL Management, The AHEAD.

14 Rozporzadzenie Ministra Edukaciji Narodowej z dnia 21 maja 2001 r. w spra-
wie ramowych statutow publicznego przedszkola oraz publicznych szkot
(Dz.U. z 2001 r. Nr 61, poz. 624, z pozn. zm.).

5 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r.
w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U. z dnia 9 paZdziernika 2009 r.).

16 Program Ramowy Kursu Kwalifikacyjnego dla Oswiatowej Kadry Kierowniczej
opracowany przez Ministerstwo Edukacji Narodowej w 1999 .

7 Na przyktad Austria, Australia, Nowa Zelandia, Stany Zjednoczone, Wielka
Brytania, Kanada, Szwajcaria, Stowenia.

'8 Badanie Diagnoza zapotrzebowania dyrektoréw szkét — badanie zapotrze-
bowania na wyniki badari i inne informacje przydatne w kierowaniu Szkofa,
przeprowadzone zostato przez Instytut Badan Edukacyjnych (IBE) w okresie
wrzesien — grudzien 2011 r. Badanie realizowano w dwdch etapach, z wyko-
rzystaniem zaréwno jakosciowych, jak i ilosciowych metod badawczych,
wsrod dyrektorow publicznych szkot podstawowych, gimnazjow i szkot po-
nadgimnazjalnych.
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The article presents an analysis of the key concepts used in the global debate on school leadership. Starting from the
classic leadership competence development approach, concepts like transformational leadership, distributed leadership,
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