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WPROWADZENIE

Liczba publikacji naukowych oraz konferencji krajowych i między-

narodowych dotyczących przywództwa szkolnego może świadczyć, 

że termin „przywództwo” ( leadership) staje się coraz bardziej popu-

larną i często przywoływaną kategorią. Dostrzegalny jest wzrost ba-

dań i analiz dotyczących przywództwa edukacyjnego i jego efektów, 

zwłaszcza w ostatniej dekadzie XX w. (Heck, Hallinger 1999, za: Ste-

wart 2006). Jednocześnie przywództwo szkolne staje się przedmio-

tem szerszego zainteresowania decydentów politycznych. 

Na poziomie Unii Europejskiej znaczenie tego zjawiska jest podkre-

ślane w kluczowych dokumentach Komisji Europejskiej dotyczących 

edukacji, czy też we wspólnych deklaracjach państw członkowskich1.

Tworzone i wspierane finansowo są różnego rodzaju międzynarodowe 

sieci i projekty, których celem jest przede wszystkim identyfikacja efek-

tywnych aspektów przywództwa w poszczególnych krajach i upo w-

szechnianie dobrych praktyk.

Także OECD zwraca uwagę, że to zagadnienie jest obecnie jednym 

z priorytetów w edukacji (Pont i in. 2008). W jednym z badań tej orga-

nizacji, dotyczącym szeroko pojętego środowiska szkoły jako miejs-

ca nauczania i zdobywania wiedzy oraz miejsca pracy nauczycieli 

(TALIS2), kwestie przywództwa w szkole okazały się kluczowym i naj-

bardziej pożądanym tematem przez 34 kraje uczestniczące w bada-

niu3. Warto zastanowić się, skąd to zainteresowanie – czy to renesans 

starej, dobrze znanej w naukach społecznych choćby od czasów 

Maxa Webera kategorii, czy może nowe otwarcie w obszarze zarzą-

dzania i przy wództwa w szkole?

Można zauważyć, że choć analiz i badań nad przywództwem 

przybywa, pojęcie to wcale nie zyskało na przejrzystości. Wręcz prze-

ciwnie, mnożą się niejednoznaczne definicje i teorie, przyjmujące tak 

bardzo rożne perspektywy, że trudno ostatecznie określić, czym przy-

wództwo jest lub jak powinno się je definiować (Stewart 2006). 

Wszy scy badacze są jednak zgodni, iż waga przywództwa w szkole 

będzie wzrastać ze względu na rosnące wyzwania, przed jakimi stają 

szkoły i szkolni liderzy.

Celem poniższego artykułu jest przedstawienie kluczowych kon-

cepcji teoretycznych oraz wyników badań towarzyszących dyskusji 

nad przywództwem szkolnym w krajach UE i OECD, natomiast kwe-

stia praktycznego funkcjonowania różnych typów przywództwa 

w szkole pozostaje poza jego obszarem. Analizie poddane zostały 

cztery typy przywództwa: transformacyjne, rozproszone, systemo-
we oraz przywództwo zorientowane na nauczanie. Za ich wyborem 

przemawia obecne od kilku lat zainteresowanie tymi koncepcjami 

uwidaczniające się bogatą literaturą przedmiotową oraz międzynaro-

dowymi projektami badawczymi. 

DLACZEGO PRZYWÓDZTWO JEST WAŻNE?

W literaturze poświęconej temu zagadnieniu zwraca się uwa-

gę na szereg wyzwań, przed którymi stoją systemy edukacyjne na 

świecie: 

– pogłębiający się proces decentralizacji szkół, a co za tym idzie 

wzrost ich autonomii w ramach systemów edukacyjnych (Pont i in. 

2008); 

– coraz silniejsza tendencja do kontroli i rozliczalności szkół, jako 

kosztownego elementu systemu publicznego4; 

– wzrastająca rola międzynarodowych organizacji oraz między-

narodowych badań porównawczych, które często służą jako element 

uzasadniający decyzje polityczne w konkretnych krajach, czego przy-

kładem mogą być badania PISA (Dolata i in. 2011); 

– pogłębiająca się indywidualizacja i heterogoniczność społecz-

na, przy jednoczesnym oczekiwaniu, że proces edukacyjny będzie 

zestandaryzowany i nastawiony na kształtowanie kompetencji klu-

czowych (NLQ 2011); 

– na powyższe wyzwania nakłada się kryzys gospodarczy (ogra-

niczanie środków przeznaczanych na edukację) oraz specyficzne dla 

konkretnych krajów problemy demograficzne (niski przyrost natural-

ny, migracje). 

Wyzwania, przed którymi stają szkoły, przekładają się na liderów 

edukacyjnych na różnym szczeblu. W efekcie waga szkolnych lide-

rów rośnie i zwiększają się oczekiwania względem nich. Rośnie także 

zainteresowanie różnymi typami zarządzania szkołą i przywództwa 

w szkole wśród osób odpowiedzialnych za polityki oświatowe.

Niektóre badania dotyczące pracy szkoły pokazują, iż przywódz-

two jest drugim po nauczaniu czynnikiem związanym ze szkołą, wpły-

wającym na wyniki uczniów (Leithwood i in. 2004). Efekty przywódz-

twa są pośrednie; przyczyniają się do poprawy osiągnięć uczniów 

poprzez tworzenie warunków dla skutecznego nauczania i uczenia się 

(Marzano i in. 2005). Jakość przywództwa ma znaczenie w motywo-

waniu nauczycieli i jakości procesu nauczania w klasie (Fullan 2001, 

za: Muijs 2011; Sergiovanni 1999). Jednakże należy podkreślić, iż 

związek między przywództwem i innymi czynnikami, opisywany w ba-

da niach, jest zwykle słaby i pośredni. Przyjrzyjmy się bliżej, jak uj-

mowane jest przywództwo i jak pojęcie to rozwijało się w ostatnich 

latach.

ROZWÓJ KONCEPCJI PRZYWÓDZTWA

W literaturze przedmiotu wyróżnia się cztery fazy rozwoju tej kon-

cepcji. Pierwsza z nich wiąże się z powstaniem teorii cech (w tym teo-

rii wybitnej jednostki), gdzie przedmiotem analizy są indywidualne 

właściwości jednostki, stałe cechy (powiązane z jej charakterem), 

które kształtują ją jako przywódcę. Druga faza to badanie zachowań 

i działań skutecznych przywódców (teorie behawioralne). 

Kolejnym etapem było pojawienie się podejścia sytuacyjnego 

w pro blematyce przywództwa, w ramach którego badacze zwrócili 

uwagę na kontekst działań przywódców, wzajemne oddziaływanie 

między liderami i ich podwładnymi. Najnowsze studia nad przywódz-

twem, zapoczątkowane pod koniec lat 70. XX wieku, odnoszą się do 

relacji między kulturą organizacyjną a stylem przywództwa, ujmowa-

niu przywództwa jako procesu wpływu społecznego (Michalak 2010). 

Przywództwo postrzegane jest jako proces społeczny, stanowiący 

efekt interakcji wielu aktorów (Uhl-Bien 2006, za: Bolden 2011).

Przywództwo transformacyjne

Począwszy od lat 80. XX wieku karierę robi koncepcja przywódz-

twa transformacyjnego, wprowadzona przez J. Burnsa (1978, za: Mi-

chalak 2006), która podkreśla zmianę jednostki i organizacji poprzez 

odwołanie się do wartości i długoterminowych celów. Przywódcy 

transformacyjni, działający w obliczu nieustających zmian, motywują 

i inspirują do działania swoich podwładnych, angażując ich serca 

i umysły, próbują aktywnie wpływać na kulturę szkoły, tak by stymu-

lowała współpracę, spójność i uczenie się. Są oni przeciwstawiani 

przywódcom transakcyjnym, którzy bardziej zarządzają organizacja-

mi i ludźmi, niż im przewodzą, pozycjonują się w relacji wymiany (np. 

psychologicznej czy ekonomicznej – gdzie profity finansowe są na-

grodą za zwiększony wysiłek pracy), ale nie są zespoleni ze swoimi 

podwładnymi we wspólnym dążeniu do wyższego celu (Michalak 

2006). 

Orędownicy przywództwa transformacyjnego uważają, iż prowa-

dzi ono do długofalowych zmian i całościowej reformy organizacyjnej 

poprzez fakt, iż lider transformacyjny podnosi świadomość swoich 

podwładnych co do wagi celów, które przyświecają organizacji, za-

KIERUNKI ROZWOJU PRZYWÓDZTWA SZKOLNEGO W EUROPIE

Kamila Hernik
Olga Wasilewska

Tomasz Kasprzak
Instytut Badań Edukacyjnych w Warszawie



11Polityka Społeczna nr tematyczny 1/2012

mieniając ich partykularne interesy i ukierunkowując je na zaspokaja-

nie potrzeb wyższego rzędu (Bass 1985, za: Muijs 2011).

Oprócz przywództwa transformacyjnego pojawią się także takie 

terminy, jak przywództwo: skoncentrowane na zasadach (Covey 

1990), emancypacyjne (Tampoe 1998), czy zrównoważone (Hargre-

aves, Fink 2006)5. Wydaje się jednak, że koncepcje te są ze sobą 

zbieżne, różnią się jedynie rozłożeniem akcentów czy efektów, które ma- 

ją wywołać. I tak np. przywództwo zrównoważone ma sprzyjać wy-

two rzeniu bardziej inkluzyjnej postawy obywatelskiej wśród wszyst-

kich podmiotów edukacyjnych, a przywództwo skoncentrowane na 

zasadach ma służyć budowaniu więzi emocjonalnej, łączącej człon-

ków zespołu oraz zaufania, usamodzielnienia podwładnych na pozio-

mie zarządzania.

Przywództwo transformacyjne jest przedmiotem wielu analiz, ale 

także licznej krytyki. Słabością wyżej wymienionych podejść jest zbyt 

duża koncentracja na osobie lidera, zwykle dyrektora szkoły, który 

w sposób charyzmatyczny inspiruje swoich podwładnych poprzez 

modelowanie, komunikację i stymulację (Bass 1985, za: Muijs 2011), 

podczas gdy są to indywidualne predyspozycje jednostki, których 

trudno jest nauczyć przyszłych dyrektorów szkół w procesie przygo-

towania do zawodu (Muijs 2011). Ponadto niektóre badania wskazują 

na fakt, iż silni liderzy transformacyjni czasami prowokują bierny opór 

wobec zmian wśród swoich podwładnych, którzy czekają na to, co 

zrobi lider (Beachum 2004, za: Muijs 2011). Jednocześnie brakuje ba-

dań, które uwzględniałyby znaczenie przywódców niepełniących roli 

dyrektora (np. doradców) (Stewart 2006). 

Przedmiotem krytyki są również zbytnie uproszczenia i poleganie 

w badaniach na modelach dychotomicznych, np. na podziale na przy-

wództwo i zarządzanie/administrowanie albo przywództwo transfor-

macyjne i transakcyjne (Muijs 2011), co bardzo przeszkadza w zrozu-

mieniu złożonych procesów związanych z przywództwem i jego 

wpły wem na kulturę organizacyjną.

Słabości przywództwa transformacyjnego, związane m.in. z jego 

„heroiczną wizją” (Muijs 2011), ale także z problemem nieuwzględ-

niania procesów wzajemnego wpływu6 próbuje się przezwyciężać, 

uzupełniając tę koncepcję o brakujące elementy oraz tworząc nowe 

koncepcje, komplementarne wobec dotychczasowych. W artykule 

szerzej omówimy trzy z nich, szeroko dyskutowane zarówno w kręgu 

naukowców, jak i będące przedmiotem zainteresowania de cyden-

tów z poziomu europejskiego czy organizacji międzynarodowych, 

uwz ględniane i wykorzystywane w rekomendacjach na rzecz polityki 

edukacyjnej. Są to: przywództwo rozproszone (distributed leader-
ship), przywództwo zorientowane na nauczanie ( instructional 
leadership) oraz przywództwo systemowe (system leadership).

Przywództwo rozproszone

Duże zainteresowanie i rozwój tej koncepcji, chociaż nawiązuje 

ona do teorii organizacji z połowy lat 60., można zaobserwować od 

mniej więcej 2000 r., kiedy też znacząco wzrosła chociażby liczba ar-

tykułów naukowych podejmujących tę kwestię. Koncepcja ta w ostat-

nich latach rozwija się prawie wyłącznie w odniesieniu do systemu 

edukacji (Bolden 2011).

Podstawą przywództwa rozproszonego jest odejście od modelu, 

w którym jedna osoba jest liderem usytuowanym na szczycie hierar-

chii, do sytuacji, w której przywództwo jest „rozciągnięte” (stretched 
over) na inne jednostki, pełniące do tej pory różne funkcje w danej in-

stytucji (Spillane i in. 2001). Zakładana jest więc obecność w szkole 

wie lu liderów sprawujących działania przywódcze. 

Koncepcja nie jest jednak tożsama z wprowadzeniem innego po-

działu zadań i obowiązków w szkole, koncentruje się ona na inter-

akcjach zachodzących pomiędzy liderami i innymi pracownikami 

(Timperley 2005). Znaczenie ma charakter interakcji oraz to, w jaki 

sposób przebiegają w praktyce (a nie rola i cechy kadry kierowniczej) 

codzienne praktyki związane z zarządzaniem i funkcjami przywód-

czymi – zarówno osób pełniących formalne funkcje w szkole (dyrek-

torzy, kierownicy zespołów itp.), jak i nieformalnych liderów (Spillane 

i in. 2001; Harris 2011). Istotny jest także sam cel tych interakcji; 

przywództwo rozproszone to działania różnych osób w szkole, które 

wspierają pracowników w procesie rozwoju instytucji, a w szczegól-

ności w doskonaleniu nauczania (Spillane i in. 2001). Koncepcja ta za-

kłada więc redefinicję roli (ale nie negację) dyrektora, którego za-

daniem ma być przede wszystkim tworzenie odpowiednich warun-

ków dla innych jednostek do pełnienia funkcji przywódczych (Harris 

2011). 

Badania potwierdzają istnienie pozytywnej zależności pomiędzy 

przywództwem rozproszonym a rozwojem szkoły i osiągnięciami 

uczniów (zapośredniczonej przez inne czynniki, tj. motywację na-

uczycieli), chociaż są też głosy, że brakuje danych pozwalających na 

takie stwierdzenie; są również wnioski o zależnościach negatywnych 

(por. Harris 2011). 

W jednej z głośniejszych prac na temat znaczenia przywództwa 

w szkole badacze brytyjscy wskazują, że przywództwo rozproszone 

ma większy wpływ na pracę szkoły i osiągnięcia uczniów, niż trady-

cyjne działania indywidualnego lidera (Leithwood i in. 2007). Włącze-

nie nauczycieli w proces przywództwa w szkole pozytywnie wpływa 

na ich efektywność i zaangażowanie uczniów (Harris 2011).

Przywództwo zorientowane na nauczanie

W obliczu rosnącego w ostatnim czasie zainteresowania dosko-

naleniem procesu uczenia się i poprawy osiągnięć uczniów, powraca 

się do dobrze znanego już wcześniej7 pojęcia przywództwa zoriento-

wanego na nauczanie ( instructional leadership). Nowe podejście do 

tej koncepcji, rozwijane w kontekście koncepcji przywództwa trans-

formacyjnego i rozproszonego, zakłada odejście od hierarchicznego 

i proceduralnego rozumienia tego terminu w kierunku podzielane-

go przywództwa zorientowanego na nauczanie (shared instructio-
nal leadership), które zakłada współpracę dyrektorów i nauczycie-

li w zakresie programu, procesu i oceny nauczania (Marks, Printy 

2003). 

Liderzy mają wizję i wiedzę w zakresie działań pedagogicznych 

i bardziej koncentrują się na tych aspektach (wspieranie nauczycieli 

w procesie nauczania), niż na administracji, a jakość nauczania i reali-

zacja wizji pedagogicznej staje się priorytetem dla szkół. Związek mię-

dzy tym rodzajem przywództwa a osiągnięciami edukacyjnymi ucz-

niów został dobrze udokumentowany. R.H. Heck (1990, za: Muijs 

2011) znalazł pośredni związek, w którym trzy zmienne ukryte odno-

szące się do przywództwa zorientowanego na nauczanie (tj. organiza-

cja procesu nauczania, klimat szkoły oraz sposób zarządzania szkołą) 

wpływały na osiągnięcia uczniów.

Przywództwo systemowe

Zupełnie nową i coraz szerzej dyskutowaną koncepcją – zwłasz-

cza w brytyjskich środowiskach edukacyjnych i naukowych i zarazem 

w ramach organizacji międzynarodowych – jest przywództwo syste-

mowe (system leadership), wychodzące znacznie poza dotychczaso-

we rozumienie tego terminu. Zgodnie z koncepcją przywództwa sys-

temowego zadaniem przywódcy szkolnego są już nie tylko działania 

mające na celu poprawę wyników uczniów konkretnej szkoły, w której 

jest on zatrudniony, ale praca na rzecz poprawy funkcjonowania szkół 

na poziomie lokalnym, regionalnym, czy wręcz krajowym. 

Koncepcja ta, podobnie jak przywództwo rozproszone, bazuje na 

założeniu, że dotychczasowe praktyki polegające na kierowaniu szko-

łą przez pojedynczego lidera w obliczu wyzwań stojących przed szko-

łami i edukacją przestają wystarczać. Polityki edukacyjne i praktyka 

nie powinny więc koncentrować się na rozwoju pojedynczych szkół, 

co często może mieć negatywny wpływ na inne placówki w regionie 

i nie sprzyja równości społecznej (Hopkins 2009)8, powinny nato-

miast skupić się na rozwoju systemu.

Przywództwo systemowe odnosi się więc do sytuacji, gdy dyrek-

tor w istotny sposób angażuje się w działania na rzecz systemu, po-

dejmuje się pełnienia dodatkowych ról (np. nadzoruje kilka szkół w re-

gionie, doradza dyrektorom innych placówek), a jednocześnie jest 

zainteresowany sukcesem uczniów w innych szkołach, tak samo jak 

w swojej (Hopkins, Higham 2007). Bycie liderem systemowym wy-

kracza więc poza funkcjonowanie w sieciach, czy poza niektóre 

z form współpracy między szkołami. Rozwój tej koncepcji niewątpli-

wie związany jest z trendem charakterystycznym dla niektórych 

państw9, w których większy nacisk położony jest na współpracę po-

między szkołami i innymi podmiotami wspierającymi szkoły, w tym 
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także na różne formy federacji szkół czy kierowania przez jednego dy-

rektora kilkoma szkołami (por. Pont i in. 2008).

PROBLEMY Z KONCEPCJĄ PRZYWÓDZTWA

Omówiony wyżej rozwój pojęcia przywództwa pokazuje, że spo-

sób jego definiowania nie zawsze jest precyzyjny. W dużym stopniu 

opiera się na wskazaniu, czym przywództwo nie jest. Krytycy różnych 

koncepcji zwracają uwagę na potrzebę odejścia od dychotomicznych 

podziałów – na tych, którzy nauczają i na uczących się, przywódcę 

i podwładnych, przywództwo i zarządzanie, przywództwo zoriento-

wane na nauczanie i administrowanie (por. Muijs 2011; Stewart 

2006). Role menedżera i przywódcy obejmują nakładające się na sie-

bie czynności: czasem mogą przeważać te przywódcze, a czasem te 

zarządcze, w zależności od sytuacji (Avery 2009, za: Mazurkiewicz 

2010). Wydaje się, że dynamiczny kontekst funkcjonowania szkoły 

i przywództwa szkolnego wymaga stosowania różnych jego stylów, 

w zależności od sytuacji i potrzeb danej szkoły, czy, szerzej nawet, 

społeczności lokalnej. W efekcie nie ma więc jednoznacznych i pro-

stych wskazówek dla polityki oświatowej.

Przedmiotem krytyki w przypadku większości z opisanych kon-

cepcji jest także fakt, że mają one jednocześnie charakter opisowy 

i normatywny (por. Bolden 2011; Muijs 2011). Problem tkwi w mie-

szaniu tych poziomów i traktowaniu postulatów jako doniesień z ba-

dań. Przywództwo systemowe np. definiowane jest poprzez cel, któ-

rym jest szeroka poprawa funkcjonowania szkół w ramach danego 

systemu (Hopkins, Higham 2007; Pont i in. 2008). 

Podobny charakter mają także prace odnoszące się do przywódz-

twa rozproszonego, transformacyjnego i zorientowanego na naucza-

nie – koncepcje te traktowane są jako sposób zwiększenia efektyw-

ności przywództwa. Przedmiotem zainteresowania jest więc to, czym 

charakteryzować się powinien sposób przewodzenia szkołą (w ra-

mach danej koncepcji), aby efekty pracy placówki (rozumiane najczę-

ściej jako wyniki uczniów) były najwyższe (Timperley 2005; Bolden 

2011). Jednocześnie koncepcje te mają charakter opisowy. Pozwala-

ją na analizę i opis sposobu sprawowania przywództwa w szkole. 

Z ich wykorzystaniem tworzone są więc różnego rodzaju modele i kla-

syfikacje typów przywództwa (Bolden 2011; Muijs 2011)10.

Choć generalnie przybywa badań poświęconych przywództwu, 

to problem tkwi także w stosunkowo słabym ugruntowaniu poszcze-

gólnych koncepcji w badaniach. Najczęstsze zastrzeżenia wzglę dem 

opisanych koncepcji przywództwa dotyczą niewystarczającego za-

kresu lub liczby badań oraz niejednoznaczności wniosków. Wątpli-

wości budzą także stosowane metody badawcze, operacjonalizacja 

pojęć czy niewystarczające uwzględnianie czynników kontekstowych. 

W badaniach nad przywództwem w szkole, operacjonalizowanym 

jako przywództwo transformacyjne, zbytnio polega się na metodach 

ilościowych, podczas gdy pojęcie to posiada nieprzewidywalną natu-
rę, co uniemożliwia tworzenie związków przyczynowo-skutkowych 

(Evers, Lakomski 2000, za: Stewart 2006). Zwraca się uwa gę na fakt, 

iż są to w większości badania prowadzone w trybie post-hoc, a nie-

wiele jest badań podłużnych czy eksperymentalnych. Z kolei badania 

jakościowe nad przywództwem transformacyjnym w szkole są zbyt 

jednostkowe i krótkotrwałe; brakuje badań procesów w czasie (po-

wtarzalne studia przypadków). W kontekście przywództwa rozpro-

szonego przedmiotem krytyki jest fakt, że badania odnoszące się do 

niego bazują przede wszystkim na deklaracjach formalnych liderów 

(Bolden 2011). W odniesieniu do przywództwa systemowego mamy 

natomiast do czynienia głównie ze studiami przypadków, dobrymi 

praktykami; brak jest systematycznych badań pozwalających na 

określenie skuteczności różnych typów przywództwa w ramach tej 

koncepcji. 

Opisowy charakter wszystkich koncepcji jest o tyle problema-

tyczny, że w odniesieniu do przywództwa szkolnego kluczowe zna-

czenie mają czynniki kontekstowe, co w konsekwencji sprawia, że 

wdrażanie dobrych praktyk, które sprawdziły się w innych szkołach, 

jest bardzo ograniczone (Higham i in. 2009, za: Mac Ruairc, Schratz 

2012). W związku z brakiem danych na temat wpływu tego modelu 

przywództwa pojawiają się obawy, czy podejmowane z inicjatyw 

władz w niektórych krajach działania na rzecz większego zaangażo-

wania liderów na rzecz systemu nie sprowadzi występujących obec-

nie ciekawych, innowacyjnych działań do biurokratycznego obowiąz-

ku (Mac Ruairc, Schratz 2012).

W literaturze omawiane są również specyficzne dla każdej z tych 

koncepcji zastrzeżenia związane z faktem nieuwzględniania przez nie 

istotnych aspektów odnoszących się do zjawiska przywództwa, bez 

których niemożliwe jest uchwycenie jego złożoności. Jest to widocz-

ne szczególnie w wypadku koncepcji przywództwa systemowego, 

najsłabiej zresztą rozwiniętej i odzwierciedlonej w badaniach. Jej kry-

tycy zwracają uwagę na kwestię zbyt małego powiązania tej koncepcji 

ze złożoną problematyką odnoszącą się do angażowania jednostek na 

rzecz społeczności lokalnej, czy w ogóle funkcjonowania społecznoś ci. 

Wyraźne jest także wyidealizowane, upraszczające podejście do 

społeczności, nieuwzględniające chociażby relacji władzy, czy uwa-

runkowań historycznych (Rose 2000, za: Mac Ruairc, Schratz 2012). 

W wypadku przywództwa rozproszonego problemem jest także fakt 

nieuwzględniania relacji władzy, podczas gdy w praktyce przywódz-

two rozproszone może oznaczać zwiększenie zaangażowania pra-

cowników średniego szczebla bez faktycznego dostępu do określo-

nych zasobów (Bolden 2011).

Wspólnym przedmiotem krytyki jest natomiast niewielka liczba 

analiz i badań na temat przywództwa w różnorodnych kontekstach 

społeczno-historyczno-politycznych (Mac Ruairc 2010). W związku 

z tym istotne znaczenie ma wspomniane już międzynarodowe badanie 

TALIS, w którym informacje na temat przywództwa w szkole zbierane 

są w szerokim kontekście nauczania i wpływu, jaki nauczyciele mają 

na proces uczenia się. 

W przeprowadzonym w 2008 r. badaniu wśród dyrektorów i na-

uczycieli gimnazjów (ISCED 2) z 24 krajów z całego świata przywódz-

two zoperacjonalizowane zostało przez konstrukcję pięciu skal. W wy-

niku analizy czynnikowej opisano dwa style: orientację na nauczanie 

i administrowanie. Badanie pokazało, iż ten pierwszy występuje we 

wszystkich krajach, ale w różnym stopniu (OECD 2009). Kraje dzielą 

się pod względem popularności tego stylu na dwie, mniej więcej, rów-

ne grupy. Związki, które wykryto w badaniu, na ogół nie były silne, po-

nadto okazało się, iż występujące zróżnicowanie niektórych charak-

terystyk i relacji jest znacznie większe między krajami niż szkołami, 

co może być uwarunkowane czynnikami kulturowymi i politycznymi 

(Piwowarski, Krawczyk 2010). 

Wyniki tego badania stanowią dobre odzwierciedlenie ogólnych 

problemów związanych z doniesieniami na temat wpływu przywódz-

twa w edukacji, a mianowicie, nie przynoszą jednoznacznych roz-

strzygnięć i stanowią niezbyt mocne potwierdzenie hipotez dotyczą-

cych funkcjonowania konkretnych modeli przywództwa w praktyce11.

Ogólnie więc badacze zgadzają się, iż wciąż potrzeba prowadzenia 

dalszych, bardziej rygorystycznych metodologicznie badań dotyczą-

cych poszczególnych koncepcji – zarówno ilościowych, jak i jakościo-

wych, prowadzonych w różnych krajach, ukierunkowanych z jednej 

strony na mierzenie wpływu, a z drugiej na wyjaśnianie procesów, bio-

rących pod uwagę złożoność organizacji, jakimi są szkoły i odchodzą-

cych od normatywnego ujmowania koncepcji przywództwa.

KONCEPCJE PRZYWÓDZTWA A POLITYKI EDUKACYJNE

Mimo że rozmaite koncepcje przywództwa (zwłaszcza systemowe-

go i rozproszonego) znajdują się jeszcze w fazie rozwoju, budzą wiele 

dyskusji w środowiskach naukowych i nadal wymagają dalszych ba-

dań, to bardzo szybko zostały zauważone i zaczęły być wykorzystywa-

ne przez decydentów politycznych. Przykładowo, koncepcja przywódz-

twa rozproszonego jest szeroko omawiana w raportach OECD (m.in. 

Improving School Leadership), podejmowana w ramach badania TALIS, 

pojawia się w rekomendacjach i dokumentach Komisji Europejskiej. 

Co więcej, przywództwo rozproszone stanowi element reform edu-

kacyjnych w wielu krajach, takich jak Wielka Brytania czy Stany Zjedno-

czone (Harris 2011). Niektórzy krytycy koncepcji zwracają wręcz uwa-

gę, że zamiast być bardziej demokratyczną formą przywództwa, stanowi 

ona zakamuflowany sposób zachęcenia nauczycieli do zwiększenia za-

kresu ich pracy i jest bardziej atrakcyjnym mechaniz mem implementacji 

polityk w obszarze edukacji (Hargreaves, Fink 2009, za: Bolden 2011).

Koncepcja przywództwa systemowego jest jeszcze lepszym 

przykładem, ukazującym wzajemne relacje pomiędzy polityką i na-

uką. Ma ona duży oddźwięk wśród decydentów w Anglii (por. Hopkins 
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2009), gdzie jest rozwijana m.in. za sprawą agencji rządowej odpo-

wiedzialnej za rozwój osób kierujących szkołami (National College for 
School Leadership), realizującej kilkuletni program mający na celu 

wzmacnianie przywództwa systemowego. Do istotnego wzrostu zna-

czenia tego pojęcia w dyskursie dotyczącym przywództwa niewątpli-

wie przyczyniła się OECD, zwłaszcza poprzez opublikowany w 2008 r. 

wspomniany już dwutomowy raport pt. Improving School Leadership. 

Druga część tego dokumentu poświęcona jest w całości przywódz-

twu systemowemu (Pont i in. 2008; Pont, Nusche i in. 2008).

Pierwszy tom zorganizowany jest wokół postulatów – „politycz-

nych dźwigni” (policy levers) – wspierających rozwój przywództwa 

szkolnego: (re)definicji zakresu odpowiedzialności w ramach tego 

ty pu przywództwa; jego rozproszenia; rozwijania wiedzy i umiejęt-

ności szkolnych przywódców; zwiększania atrakcyjności przywództwa 

szkolnego jako profesji. Powyższe postulaty są propagowane przez 

OECD, a jak zwraca uwagę m.in. G. Mac Ruairc, odwołując się do 

przy kła du Irlandii, rekomendacje tej organizacji w przeszłości miały 

duży wpływ na politykę na poziomie krajowym (2010). 

Mac Ruairc ma duże zastrzeżenia do wspomnianego raportu, 

a przede wszystkim do podejścia, w ramach którego jedno rozwiąza-

nie proponowane jest dla wielu różnych państw (one size fits all), nie-

zależnie od istniejącego kontekstu, ale z głównym przyświecającym 

celem, jakim jest rozwój gospodarczy. Rozwiązanie to zajmuje uprzy-

wilejowaną pozycję w dyskursie, ograniczając, czy wręcz wyłączając 

z przedmiotu refleksji możliwe alternatywy (Mac Ruairc 2010). W ra-

porcie nie została uwzględniona złożoność uwarunkowań skutecz-

ności pewnych rozwiązań, które są wytworem unikalnego kontekstu 

społecznego, politycznego, kulturowego, ekonomicznego i historycz-

nego (Bolam 2003, za: Mac Ruairc 2010).

Niewątpliwie należy podkreślić, że analizowane koncepcje nie są 

neutralne politycznie. Wiąże się z nimi wiele różnych oczekiwań ze stro-

ny poszczególnych aktorów systemów edukacyjnych. Nie należy także 

pomijać ich roli w dyskursie na temat edukacji w środowiskach eduka-

cyjnych, ani ich znaczenia w (re)konstruowaniu postrzegania lidera 

(por m.in. Bolden 2011). Jak zauważa D. Muijs (2011), nie tylko w ba-

daniach nad przywództwem, ale w ogóle w badaniach edukacyjnych 

istnieje tendencja do łatwego przeskakiwania z ograniczonej bazy ba-

dawczej do wskazówek praktycznych. Jest to rezultat presji, jaką wy-

wierają z jednej strony rządy i ich agendy, a z drugiej same szkoły, szu-

kające praktycznych rozwiązań w sytuacji potrzeby podniesienia 

wyników nauczania.

Na podstawie opisanych wyżej polityczno-instytucjonalnych (m.in. 

Komisja Europejska, OECD) oraz teoretyczno-badawczych zainte-

resowań przywództwem szkolnym widoczne staje się sprzężenie 

zwrotne pomiędzy praktyką a teorią wykorzystywaną i jednocześnie 

wzmacnianą przez politykę. Z jednej strony teoria oraz badania nauko-

we dostarczają uzasadnień dla decydentów (zgodnie z zasadą eviden-
ce-based policy). Z drugiej to decydenci (władze oświatowe w po-

sz czególnych krajach, instytucje unijne, organizacje międzynarodo -

we) definiują cele oraz alokują środki na konkretne inicjatywy (np. 

sieci współpracy, programy strukturalne) oraz aktywność badawczą 

(ukierunkowane na specyficzne typy przywództwa).

Na poziomie europejskim funkcjonuje i funkcjonowało wiele róż-

nego rodzaju sieci finansowanych między innymi ze środków europej-

skich, których działalność koncentruje się wokół koncepcji przy-

wództwa. Przykładem może być działająca w latach 2004–2005 The 
Eu ropean School Leadership Network, czy European Qualification 
Network for Effective School Leadership, której działania podsumowano 

w 2011 r. Obecnie na gruncie europejskim funkcjonuje Europejska 

Sieć Przywództwa w Szkole (The European Policy Network on School 
Leadership)12. Jej działalność, finansowana ze środków Komisji Euro-

pejskiej, przewidziana jest na lata 2011–2014. Należą do niej instytu-

cje i eksperci z ponad 21 państw. Celem tej sieci jest gromadzenie da-

nych na temat przywództwa w różnych krajach, wymiana doświadczeń, 

badania i analizy oraz wypracowanie rekomendacji, a jej przedmiotem 

zainteresowania są między innymi koncepcje przywództwa rozpro-

szonego i systemowego13. 

Tworzenie i wspieranie zinstytucjonalizowanych sieci jest jednym 

z głównych instrumentów Komisji Europejskiej zwiększania znaczenia 

danej kwestii i uznania jej za ważny element polityk zarówno na pozio-

mie krajowym, jak i międzynarodowym (Halasz 2011).

PODSUMOWANIE

Na koniec warto zadać sobie pytanie, co wynika dla polskiej poli-

tyki edukacyjnej z toczącej się na świecie dyskusji teoretyczno-ba-

dawczej nad przywództwem szkolnym? Wielość definicji i stanowisk 

pokazuje złożoność i wielowymiarowość kategorii, która często trak-

towana jest jako oczywista i zdroworozsądkowa. Co więcej, warto pa-

miętać, że koncepcja przywództwa w szkole istotnie ewoluuje w cza-

sie, nowe podejścia akcentują znaczenie coraz to innych zadań, funk-

cji i kontekstu działania osób kierujących szkołami. Ponadto, jak to 

zresztą bywa z wieloma pojęciami, przywództwo jest kategorią „uwi-

kłaną”, która nie może być traktowana jedynie jako opis rzeczywis-

tości, gdyż posiada silny aspekt normatywny.

Twórcy polityk oświatowych w Polsce powinni zdawać sobie 

sprawę z założeń leżących u podstaw poszczególnych podejść, a tak-

że z silnych powiązań pomiędzy polityką edukacyjną a badaniami 

w zakresie przywództwa i poszczególnymi jego koncepcjami. W re-

fleksji nad przywództwem ważne jest również uwzględnianie wielo-

kontekstowości tego pojęcia. W związku z tym należy ostrożnie pod-

chodzić do założenia o przekładalności dobrych praktyk z różnych 

krajów i wniosków z badań porównawczych.

Problem dobrych praktyk to zresztą nie tylko trudności z przeło-

żeniem rozwiązań sprawdzających się w innych krajach, ale także cie-

kawych działań prowadzonych w ramach konkretnej szkoły, które są 

silnie związane z cechami osobowościowymi liderów i mogą zupełnie 

nie sprawdzić się w innej placówce. Jednocześnie należy pamiętać 

o zastrzeżeniach dotyczących przedstawionych koncepcji, związa-

nych przede wszystkim z mieszaniem poziomu opisowego i norma-

tywnego, jak i ich słabym ugruntowaniem w badaniach, w rezultacie 

których brakuje jednoznacznych stwierdzeń co do najskuteczniej-

szych i najefektywniejszych form przywództwa.

Powyższe ograniczenia nie oznaczają oczywiście, że koncepcje 

i ba dania przywództwa nie mają implikacji praktycznych. Poszczegól-

ne koncepcje kładą nacisk na różne funkcje i zadania stojące przed 

szkolnym przywódcą, tworząc szeroki i bardzo złożony obraz wy-

zwań, którym musi sprostać dyrektor szkoły. Powinien on mieć odpo-

wiednie cechy osobowościowe, pełnić funkcję zarządzające i przy-

wódcze, motywować i inspirować nauczycieli do pracy, angażować 

ich w realizację wizji pracy szkoły, włączać ich w kierowanie szkołą 

i tworzyć odpowiednie warunki dla rozwoju ich zdolności przywód-

czych, współpracować z innymi osobami i instytucjami z otoczenia na 

rzecz rozwoju systemu edukacji i poprawy wyników uczniów, jedno-

cześnie również kształtując i zajmując się rozwojem procesu naucza-

nia. Poszczególne funkcje i powiązane z nimi style przywództwa po-

winny być wykorzystywane w zależności od sytuacji i potrzeb danej 

szkoły, czy społeczności.

 Przełożenie koncepcji przywództwa (w tym wypadku przywódz-

twa rozproszonego) na praktykę zarządzania i kierowania szkołą 

w polskim kontekście pokazuje m.in. Joanna Michalak, wskazując na 

koniecz ność akcentowania większego uczestnictwa nauczycieli 

w przy wództwie szkolnym (Michalak 2011). Za Michaelem Fullanem 

pod  kreśla znaczenie „łańcucha przywództwa” w szkole, w ramach 

którego przywództwo rozciąga się na całą szkołę (Fullan 2006, za: 

Micha lak 2011). 

W polskim kontekście przykładem tworzenia systemowych ram 

mających na celu rozwój przywództwa rozproszonego jest wspieranie 

od 2001 r. pracy zespołów zadaniowych14 oraz badane w ramach 

ewa lu acji zewnętrznej od 2009 r. wymagania państwa wobec szkół15. 

Przełożenie postulatów przywództwa systemowego można znaleźć 

w ramach wymagania „Wykorzystywane są zasoby środowiska na 

rzecz wzajemnego rozwoju”. Założenia przywództwa rozproszonego 

oraz przywództwa zorientowanego na nauczanie realizują się nato-

miast w ramach charakterystyki „Wprowadzanie zmian dotyczących 

przebiegu procesów edukacyjnych następuje w wyniku wspólnych 

usta leń między nauczycielami” (wymaganie „Procesy edukacyjne są 

efektem współdziałania nauczycieli”).

Z perspektywy polityki edukacyjnej istotne wydaje się znalezie-

nie odpowiedzi na pytanie, jakiego rodzaju działania i interwencje 

wspierające jakość przywództwa szkolnego są efektywne, a jakie nie 

(Halasz 2011) oraz na pytanie o sposób rekrutacji i doskonalenia za-

wodowego dyrektorów. 
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Z polskiej perspektywy kwestia jest o tyle istotna, iż obecnie bra-

kuje systemu wspierania i rozwoju zawodowego dyrektora. Jedynym 

wymogiem związanym z przygotowaniem do tej funkcji jest ukończe-

nie studiów wyższych lub podyplomowych z zakresu zarządzania albo 

kursu kwalifikacyjnego z zakresu zarządzania oświatą, którego ramo-

wy program określony został dość dawno16. Korzystnym wyjściem 

z takiej sytuacji byłoby zmodyfikowanie sposobu przygotowania kan-

dydata na dyrektora i zmiana wymagań na to stanowisko. Przede 

wszys tkim jednak należałoby stworzyć system wspierający doskona-

lenie zawodowe dyrektorów, którzy już tę funkcję pełnią, zwłaszcza 

w początkowym okresie ich pracy.

Szczególnie ciekawe w tym zakresie wydają się systemy mento-

ringu obecne w niektórych krajach17, gdzie bardziej doświadczony dy-

rektor wspomaga osoby, które dopiero rozpoczęły swoją pracę (Hart-

man, Schratz 2010). R. Yirci i I. Kocabas (2010) wskazują, iż korzyści 

z programów mentoringowych mają wymiar zarówno personalny, jak 

i zawodowy. Pierwszy z nich obejmuje większą pewność siebie dyrek-

torów-nowicjuszy, redukcję stresu, większą ich motywację do uczenia 

się. Wymiar zawodowy odnosi się do lepszego poznania charakteru 

pracy, włączenie się w sieci współpracy (networking), rozwoju kom-

petencji menedżerskich i lepszej komunikacji w pracy. 

Badania prowadzone przez IBE w 2011 r. dotyczące potrzeb infor-

macyjnych dyrektorów szkół18 pokazują ponadto, iż szczególnie pożą-

dane przez dyrektorów formy wsparcia wiążą się z możliwością wy-

miany doświadczeń z innymi dyrektorami w ramach organizowanych 

spotkań, np. wizyt w innych szkołach (IBE 2011).

Na koniec warto podkreślić, że rozważania teoretyczne dotyczące 

modeli przywództwa szkolnego same w sobie nie dostarczają goto-

wych rozwiązań dla prawie 30 tys. polskich dyrektorów szkół i pla-

cówek. Mogą tworzyć raczej ramy myślenia oraz punkt odniesienia 

dla posz czególnych liderów, którzy budują własny styl przywództwa 

w kon kretnej szkole.

  1  Por. m.in. Komunikat Komisji Europejskiej w sprawie rozwijania kompetencji 
na miarę XXI wieku lub przyjęty w 2006 r. przez ministrów edukacji program 
roboczy: „Education & Training 2010”.

  2  Międzynarodowe badanie nauczania i uczenia się (Teaching and Learning Inter-
national Survey, TALIS), patrz: www.oecd.org/talis [dostęp 28.02.2012].

  3  Badanie TALIS realizowane było po raz pierwszy w 2008 r. przez 24 kra-
je (głównie europejskie). Uczestnicy drugiej edycji badania, przypadającej 
na 2013 r., zdecydowali w głosowaniu, iż kluczowym tematem, który chcą 
podjąć w badaniu, jest przywództwo edukacyjne. Dwudziestu kluczowym za-
gadnieniom polityki edukacyjnej każdy kraj uczestniczący w pierwszym etapie 
TALIS mógł w sumie przydzielić dwieście punktów. Przywództwo uzyskało 
393 wskazania.

  4  Przykładem mogą być tworzone rożnego rodzaju indeksy, rankingi szkół na 
całym świecie – np. School Accountability Index w poszczególnych stanach 
w USA, porównywalne i zestandaryzowane raporty z inspekcji w Wielkiej Bry-
tanii (OFSTED).

  5  Przegląd tych podejść można znaleźć m.in. w opracowaniach J. Michalak: Mi-
chalak J. M. (red.), (2006), Przywództwo w szkole, Kraków: Oficyna wydaw-
nicza „Impuls” oraz Kwiatkowski S. i Michalak J. M. (red.), (2010), Przywódz-
two edukacyjne w teorii i praktyce, Warszawa: Fundacja Rozwoju Systemu 
Edukacji. 

  6  Jak zauważa Hallinger (2008, za Muijs 2011), dane empiryczne w coraz więk-
szym stopniu pokazują, iż w wypadku przywództwa mamy do czynienia z mo-
delem efektów wzajemnych, w którym wyniki edukacyjne i otoczenie szkoły są 
równie silnymi determinantami zachowania szkolnych liderów, jak zachowania 
szkolnych liderów są determinantami wyników edukacyjnych i otoczenia szkoły.

  7  Rozwijanego od początku lat 80. XX w., ale wypartego w badaniach w latach 
90. przez koncepcję przywództwa transformacyjnego ze względu na jego 
„centralistyczny” charakter i jako takiego słabiej pasującego do rozwoju orga-
nizacyjnego szkół, w którym coraz większą rolę ogrywają nauczyciele (Barath 
i Szabo 2011).

  8  W porównaniu z innymi koncepcjami większy nacisk położony jest tu na po-
tencjalnie pozytywny wpływ na szkoły osiągające niskie rezultaty, chociaż 
podwyższenie ogólnej jakości kształcenia jest także celem.

  9  W szczególności państw skandynawskich, Wielkiej Brytanii, Belgii, Holandii, 
Stanów Zjednoczonych i in.

10  Harris w odniesieniu do przywództwa rozproszonego zwraca uwagę, że to 
właśnie m.in. ze względu na jednocześnie normatywny i opisowy charakter tej 
koncepcji – „pokazującej zarówno jak jest i jak powinno być” (Harris 2009, za 
Bolden 2011) – została ona dobrze przyjęta w szkołach.

11  Pokazują one m.in., iż w szkołach, w których dyrektorzy stosowali styl przy-
wództwa zorientowany na nauczanie, zaobserwowano większy stopień współ-
pracy między nauczycielami, lepsze relacje między nauczycielami i ucz niami, 
większe docenienie wyników osiąganych przez uczniów (w ocenie nauczycie-
la) i aktywności nauczycieli w doskonaleniu zawodowym (w ocenie nauczy-
ciela), a także innowacyjnych praktyk nauczania stosowanych przez nauczy-
cieli (w ocenie nauczyciela).

12  Więcej informacji na temat sieci: www.schoolleadership.eu
13  Jednocześnie warto pamiętać że w Europie powstały już wcześniej (i nadal 

działają) sieci i organizacje międzynarodowe. W 1976 r. powstała 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 się na zarządzaniu szkołami na 
poziomie poszczególnych krajów. ESHA zajmuje się przede wszystkim promo-
waniem roli administracyjnej i przywódczej liderów szkolnych. Ostatnia sieć – 
ENIRDELM skupia się na działaniach badawczo-rozwojowych. Wśród projek-
tów warto wymienić te realizowane w ramach Programu „Socrates Minerva” 
w latach 2004–2006, czy też działania 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  Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 maja 2001 r. w spra-
wie ramowych statutów publicznego przedszkola oraz publicznych szkół 
(Dz.U. z 2001 r. Nr 61, poz. 624, z późn. zm.).

15  Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 października 2009 r. 
w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U. z dnia 9 października 2009 r.).

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

17  Na przykład Austria, Australia, Nowa Zelandia, Stany Zjednoczone, Wielka 
Brytania, Kanada, Szwajcaria, Słowenia. 

18  Badanie Diagnoza zapotrzebowania dyrektorów szkół – badanie zapotrze-
bowania na wyniki badań i inne informacje przydatne w kierowaniu szkołą, 
przeprowadzone zostało przez Instytut Badań Edukacyjnych (IBE) w okresie 
wrzesień – grudzień 2011 r. Badanie realizowano w dwóch etapach, z wyko-
rzystaniem zarówno jakościowych, jak i ilościowych metod badawczych, 
wśród dyrektorów publicznych szkół podstawowych, gimnazjów i szkół po-
nadgimnazjalnych.
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WPROWADZENIE

Wysokiej jakości opieka nad małym dzieckiem i wczesna eduka-

cja zarówno w krótkiej, jak i w dłuższej perspektywie przynoszą wy-

mierne korzyści jednostkowe i społeczne. Jednostce w kolejnych la-

tach życia zapewniają coraz większą samodzielność w zaspokajaniu 

potrzeb i lepsze samopoczucie, warunkują lepsze efekty kształcenia 

na wszystkich poziomach edukacji oraz dają większe szanse odnie-

sienia sukcesu na rynku pracy (znalezienie i utrzymanie pracy) oraz 

sukcesu życiowego. W odniesieniu do społeczeństwa zmniejszają za-

kres problemów zdrowotnych i społecznych także związanych z ryn-

kiem pracy, a co za tym idzie, obniżają koszty państwa związane 

z kompensowaniem deficytów edukacyjnych, opieką społeczną, roz-

wiązywaniem problemów zdrowotnych czy pracą wymiaru sprawie-

dliwości.

Zgodnie z konkluzjami Rady Unii Europejskiej (z dnia 15.06.2011 r.) 

konieczne jest wprowadzenie systemowego i zintegrowanego podejś-

cia do wczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem, opartego na współ-

pracy i zaangażowaniu wszystkich istotnych elementów systemu, ta-

kich jak rodzina oraz różne sektory polityki społecznej państwa: 

pracy, pomocy społecznej, opieki zdrowotnej, wymiaru sprawiedliwo-

ści, edukacji i kultury (Rada Unii Europejskiej 2011).

POLITYKA EDUKACYJNA W EUROPIE 

W ODNIESIENIU DO MAŁYCH DZIECI

Od pewnego czasu zarówno na świecie, jak i w Europie w kręgach 

polityków można zaobserwować rosnące zainteresowanie podnosze-

niem jakości życia dziecka w pierwszych jego latach. Badania wska-

zują, iż inwestycje we wczesną edukację i kształcenie ustawiczne 

(przez całe życie – począwszy od narodzin) przynoszą wymierne i nie-

małe korzyści zarówno społeczne, jak i ekonomiczne (Brzezińska i in. 

2012).

Początkowo główną ideą przyświecającą zmianie polityki spo-

łecznej w tym zakresie było dążenie do zwiększenia zatrudnienia ko-

biet. W 1996 r. Komisja Europejska planowała, aby do 2006 r. objąć 

opieką instytucjonalną 90% dzieci między 3. a 6. rokiem życia i 15% 

dzieci poniżej 3. roku życia. W 2002 r. w Barcelonie podniesiono pla-

nowany procent dzieci do lat trzech objętych opieką pozarodzinną do 

33%, co miało służyć lepszemu zrealizowaniu przyjętej w 2000 r. 

strategii lizbońskiej, która skierowana była na zwiększenie zatrudnie-

nia kobiet i mężczyzn (odpowiednio 60% i 70% do 2010 r.). 

Do 2008 r. tylko pięć państw Unii Europejskiej osiągnęło ponad 

trzydziestoprocentowy poziom opieki przedprzedszkolnej, a osiem 

państw nie przekroczyło poziomu 10%. Wśród krajów o najniższym 

odsetku opieki pozarodzinnej dla dzieci w wieku 0–6 lat znalazła się 

Polska (Komisja Europejska 2008).

Ten stan rzeczy powoduje, iż nadal ważną kwestią pozostaje 

zwiększenie dostępu do wczesnej edukacji na terenie Unii Europej-

skiej. Komisja zwróciła jednak uwagę na konieczność położenia 

szczególnego nacisku na jakość opieki i edukacji kierowanej do naj-

młodszych, co zaowocowało przyjęciem strategicznych ram współ-

pracy w dziedzinie kształcenia i szkolenia, w których promuje się pod-

noszenie jakości oferty edukacyjnej dla małych dzieci (Komisja 

Eu ropejska 2011). Podejście Komisji Europejskiej do wczesnej eduka-

cji i opieki opiera się na opracowanych przez UNICEF (dla krajów 

OECD) standardów dotyczących jakości usług dla małych dzieci (ze-

stawienie 1).

Tak formułowane zalecenia wskazują wyraźnie na zmianę w spo-

sobie myślenia o edukacji i traktowaniu jej jako procesu rozpoczynają-

cego się w momencie narodzin i trwającego przez całe życie, ze szcze-

gólnym uwzględnieniem wczesnego okresu życia dziecka. Wsparciem 

dla tego podejścia są osiągnięcia neuronauki, szczególnie neurokogni-

tywistyki rozwojowej, która dostarcza dowodów na szczególną wagę 

rozwoju fizycznego, poznawczego i społecznego we wczes nym dzie-

ciństwie: Naukowa świadomość wagi sekwencji „okre sów sensytyw-
nych” dla rozwoju mózgu, we wczesnym dzieciństwie, podobnie jak 
rozwojowej wagi związków z opiekunami, są kluczowym wkładem neu-
ronauki do dyskusji o usługach kierowanych do małych dzieci w kra-
jach wysokorozwiniętych. Opieka i edukacja są równie istotne i powin-
ny być traktowane jako proces ciągły (European Network of National 

Observatories on Childhood 2010).

SUMMARYSUMMARY

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, 
instructional leadership and system leadership are critically analysed. The article also explores the results of studies 
dedicated to models of school leadership, and the links between political decisions and leadership theory and research 
is presented.
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