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PRZYWODZTWO DYREKTORA SZKOLY A ZMIANA
I UCZENIE SIE NAUCZYCIELI WE WSPOLNOTACH
PRAKTYKOW

Wprowadzenie

Prowadzone tutaj rozwazania skupiaja sie na udzieleniu odpowiedzi na py-
tanie o to, z jakimi zasadniczymi wyzwaniami zmierzaja sie dyrektorzy szkot
w procesie inicjowania i wdrazania przez nich zmian w szkole w kontekscie
ich przywodztwa edukacyjnego.

W niniejszym artykule zaktadam, ze przywodztwo dyrektora szkoty jest
wazne dla uczenia sie w szkole, dla rozwoju kadry pedagogicznej szkoty,
dla rozwoju uczniéw i ich osiagnie¢, dla zmian w srodowisku pozaszkolnym
oraz, ze zycie zawodowe jest dominujaca aktywnoscig cztowieka dorostego,
wymagajaca uczenia sie. Jednoczesnie praca zawodowa jest najczestszym
motywem uczenia sie cztowieka dorostego. Nowoczesna szkota, ktora wrecz
w sposOb ciaggly ma stawiaé czota zmianom potrzebuje nauczycieli i dy-
rektorow, ktorzy potrafia podjaé¢ odpowiedzialnosé za wlasne uczenie sie
i stwarzaé¢ uczniom jak najlepsze warunki rozwojowe.

W obliczu tak sformutowanych zalozen pojawia sie pytania o to, jaka
role odgrywa dyrektor szkoly w uczeniu sie nauczycieli; dyrektor, ktory —
niejako z zalozenia — powinien by¢ primus inter pares w szkole oraz jak po-
winno sie przejawia¢ przywodztwo dyrektora w procesie dziejacej sie w szko-
le zmiany. Odpowiedz na tak okreslone pytania warto poprzedzi¢ namystem
nad tym, czym charakteryzuje sie uczenie sie nauczycieli oraz z czym zwig-
zana jest zmiana w szkole. Podstawa prowadzonych tutaj rozwazan jest
model spolecznego uczenia sie we wspolnotach praktykow (communities of
practice) Etiennego Wengera (1998) oraz zaproponowany przez Michaela
Schratza (2014) model zmiany i uczenia sig.
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Przywoédztwo dyrektora szkoly a uczenie sie nauczycieli we wspol-
notach praktykow

Nie mozna nie dostrzegac tego, ze ostatnie kilkadziesiat lat to czas, w ktorym
znaczaco zmienito spojrzenie na role dyrektora szkoty, co widaé¢ zaréwno na
poziomie koncepcyjnym, jak i w codziennej praktyce czy w rozwigzaniach
systemowych poszczegdlnych paristw. Zachodzaca na naszych oczach ewo-
lucja roli dyrektora szkoly pokazuje, ze z coraz wieksza sitg dochodzi do
glosu rola dyrektora jako przywddcy, co ewidentnie zostato opisane w pra-
cy Andreasa Schleichera (2015) poswigconej wyzwaniom, jakie stoja przed
szkotami w XXI wieku.

Dyrektor szkotly jest osoba, ktora z racji zajmowanego stanowiska posia-
da autorytet formalny w szkole. Nastepstwem tego stanu rzeczy jest wyste-
powanie u podwtadnych przekonania o prawomocnodci dzialania przetozo-
nego. W szkole obok 0s6b, ktore posiadaja 6w autorytet formalny na uwage
zastuguja ci, ktorzy sa obdarzani autorytetem osobistym z racji cech, umie-
jetnosci, postaw, jakimi sie wyrdzniajg. Autorytet osobisty w odrdznieniu
od autorytetu formalnego nie tyle jest przypisany do stanowiska kierow-
niczego, co do danego przywodcey, w tym do dyrektora-przywddcy. Wyni-
ki badari nad wytanianiem si¢ przywodcy w grupie (zob.: Wojciszke 2011,
s. 428-430) pozwalaja stwierdzi¢, ze ,sprawowanie wladzy przez dyrekto-
ra szkoty moze, cho¢ nie musi by¢ droga do rzeczywistego przywodztwa”
(Madaliniska-Michalak, 2015, s. 207). Stad tez warto przyja¢, ze nie kazdy
dyrektor szkoly jest przywodcs, gdyz przywodztwo stanowi jeden z kilku
aspektow pracy dyrektora szkoty, zas o tym, czy dyrektor szkoty jest przy-
wodca, czy tez nim nie jest, nie tyle decyduje sita jego wplywu jako kierow-
nika, ktora wywodzi sie ze sprawowanej przez niego wtadzy formalnej, co
raczej te jego przymioty, ktére znajduja uznanie wsroéd jego zwolennikow.

Na podstawie rozwoju nauki i jej osiagnie¢ z pewnoscig mozemy dzis
powiedzieé¢, ze przywodztwo edukacyjne dyrektora szkoty, charakteryzuje sie
tym, ze ludzie sg ,prowadzeni” w strone wspotpracy tak, aby mogli wspolnie
dziataé¢ w celu osiggania pozadanych celow i realizacji okreslonych zadan.
Przywodztwo edukacyjne odnosi sie do relacji, w ktorej jej uczestnicy za-
rowno sa tymi, ktorzy ja ,ksztaltuja’, , ksztaltuja sie”, jak i sa ,ksztaltowani”
przez siebie nawzajem (Madaliniska-Michalak 2015).

Warto zauwazy¢, ze wspolczesnie na gruncie pedagogiki i psychologii
pokazuje sie, ze uczenie sie nie moze byé wytacznie odnoszone do czynnosci
ucznia i ze efekty uczenia sie nie sprowadzaja sie gtéwnie do nabycia okre-
slonej wiedzy. Obecnie silna role przypisuje sie temu, jak przebiega proces
uczenia sie, jakie sa jego wlasciwodci, jak uczg sie ludzie w miejscu pracy,
w organizacjach, jak uczy sie zespol czy wrecz jak uczy sie system. Dzis
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coraz silniej wybrzmiewaja — jak podkreslita Teresa Bauman — ,sygnaly
o zmierzchu prymatu nauczania nad uczeniem sie (przynajmniej poza szko-
ta) ze wzgledu na mala efektywnos¢ nauczania w poréwnaniu z ogromnym
potencjatem uczenia si¢” (Bauman 2005, s. 9-10). Uczenie sie jest procesem,
ktory prowadzi do nabycia nowej wiedzy, umiejetnosci i rozwijania kompe-
tencji jednostki. Moze ono zachodzi¢ na podstawie korzystania z wtasnych
do$wiadczen zyciowych i przejawia¢ sie w postaci naturalnego uczenia sie.
Moze takze — i to jest szczegdlnie pozadane zwtaszcza w przypadku nauczy-
cieli jako 0s6b dorostych uczacych sie — przejawia¢ sie w postaci uczenia sie,
ktore jest Swiadomie kierowane i sprzyja ich rozwojowi. W przypadku na-
uczycieli mozemy méwié o ich uczeniu sie i rozwoju zawodowym, ktory ma
to do siebie, ze — jak podkresla Christopher Day — ,sktada sie ze wszystkich
do$wiadczen zwiazanych z naturalnym uczeniem sie oraz tych $wiadomych
i planowych dziatan, ktérych zamierzeniem byto bezposrednie lub posrednie
przyniesienie korzysci jednostce, grupie lub szkole, a poprzez nie podniesie-
nie jakosci nauczania w klasie. Jest to proces, w trakcie ktérego nauczyciele
sami lub z innymi dokonuja oceny, uaktualniania i poszerzania swojego za-
angazowania, ktory prowadzi do zmian moralnych celéw nauczania. Dzieki
niemu tez nabywaja oni i krytycznie rozwijaja wiedze, umiejetnosci i emo-
cjonalng inteligencje, niezbedne dla prawidtowych profesjonalnych przemy-
sleri, planowania i pracy z dzieémi i mtodzieza oraz wspolpracownikami na
kazdym etapie ich nauczycielskiego zycia” (Day 2004, s. 21).

7 punktu widzenia ucznia wazne jest — jak pokazuja wyniki badan
poréwnawczych w ramach programu TALIS — aby mial on do czynienia
ze wspolpracujacym ze soba zespolem pedagogéw, ktérzy wspoélnie two-
rzg programy, systemy oceniania oraz reguly postepowania, ktérzy potrafia
wspolpracowaé przy wprowadzaniu zmian w szkole i podejmowaé role przy-
wodcze (Hernik i in. 2014). Ten sposéb podejscia do uczenia sie nauczycieli
kieruje nasza uwage w strone opracowanego przez Etienne Wengera (1998)
modelu uczenia sie we wspolnotach praktykow. Nalezy podkresli¢, ze E. We-
nger jako autor rozlicznych ksiazek i artykutéw poswieconych problematyce
uczenia sie, swoja pierwsza prace pod tytutemSituated Learning: Legitimate
Peripheral Participation opracowal wraz z antropolog Jean Lave, z kto-
ra rozpoczal wspolprace w roku 1987, kiedy dotaczyt do Instytutu Badan
nad Uczeniem si¢ (Institute for Research on Learning, IRL) w Palo Alto
w Kalifornii. Badania Lave i Wengera nad uczeniem sie sa obecnie silnie
rozwijane w tym Instytucie przez Johna Seely’a Browna i Paula Duguida
(2017), ktorzy prowadza niezmiernie ciekawe prace poSwiecone organizacyj-
nemu uczeniu sie i zarzadzaniu wiedza w organizacji.

E. Wenger (1998) pokazuje, ze wspolnoty praktykow to ,grupy prakty-
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kow”, ktorzy: 1) stoja w obliczu wspolnych wyzwan, 2) wspoldziataja i ucza
sie od siebie nawzajem, 3) maja wspolny repertuar spotecznych zrodet ucze-
nia sie, ktory ukonstytuowal sie na przestrzeni czasu oraz 4) doskonala swoje
zdolnosci do stawiania czota wyzwaniom (tamze, s. 72-85). Przynaleznosé
do wspolnot praktykéw mowi zatem o identyfikowaniu sie jej cztonkow z wy-
zwaniami, jakie staja przed grupa (tamze, s. 77). Czlonkowie wspolnoty do-
ceniaja swoje kompetencje i potrafia uczy¢ sie od siebie nawzajem. W reali-
zacji wlasnych dzialan angazuja sie we wspolne przedsiewziecia, podejmuja
dyskusje, pomagaja sobie nawzajem, wymieniaja sie informacjami, integru-
ja sie wokot wspdlnych dla siebie wartosci, buduja relacje, ktére umozliwiaja
im uczy¢ sie wzajemnie od siebie. Czlonkowie wspolnot praktykéw /uczacych
si¢ wspolnot tworza schematy zachowan (na przyktad sposoby prowadzenia
zebrari, spotkan z klientami) i wytwarzaja pewne zwyczaje. Cztonkow tych
wspolnot tacza doswiadczenia i sposoby rozwiazywania problemoéw. Wszyst-
ko to podtrzymuje interakcje miedzy nimi i przyczynia sie do wzmacniania
taczacych ich wiezi. Przypisanie uprawnienn wynikajacych z przynaleznosci
do wspolnoty pociaga za soba uznanie zobowigzania przynaleznosci.

E. Wenger, wyjasniajac zjawisko uczenia sie¢ zaproponowal model,
w ktérym uczenie sie we wspoélnotach praktykow jest postrzegane w czte-
rech zasadniczych wymiarach: uczenie sie jako przynalezenie, uczenie sie
jako do$wiadczanie, uczenie sie jako dziatanie i uczenie si¢ jako stawanie

sie.
Wspdlnota: uczenie sie jako przynalezenie

Wenger podkresla, ze wszyscy przynalezymy do wielu grup, spotecznosci,
wspolnot. Niektore z nich maja charakter formalny (posiadaja na przyktad
swoje nazwy, maja wypracowane kodeksy postepowania itp.), niektore zas
nie s w zaden sposob rozpoznawane od strony formalnej. Niektore sa har-
monijne, inne zas sa pelne réznego rodzaju napie¢ i wytaniajacych sie kon-
fliktow. W niektorych odgrywamy bardzo wazne role, w innych wystepujemy
raczej w rolach drugo-, trzeciorzednych. Jednak, jak dowodzi E. Wenger, bez
wzgledu na to, czy jesteSmy cztonkiem zespotu chirurgéw, cztonkiem zespo-
tu muzycznego, cztonkiem rady nadzorczej czy tez przynalezymy do jakies
subkultury, to posiadamy zdolnos¢ uczestniczenia i wnoszenia czegos od sie-
bie do grupy, co z kolei oddziatuje na ksztaltowanie si¢ naszej tozsamosci
(tamze, s. 125-126). Bycie aktywnym w $wiecie, tak aby rozpoznawaé sie-
bie samego jako cztonka pewnych wspoélnot jest zwiazane z byciem zdolnym
do uczestniczenia w ich zyciu i do zaoferowania im czego$ od siebie, jest
rownoznaczne z zaangazowaniem sie w praktyke, w dziatanie spoteczne.
Tutaj, jak widaé¢, uczenie sie jest zwigzane z zaangazowaniem sie w spo-
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tecznie okreslane i podzielane praktyki, jest zintegrowane z do$wiadczaniem
uczestnictwa, z jednoczeniem sie wokdt wspolnych wartosci.

Znaczenie: uczenie sie jako doSwiadczanie

Uczenie sie jako doswiadczanie, mimo ze przebiega w oparciu o codzien-
ne do$wiadczenia otaczajacego jednostke $wiata i o jej uczestnictwo w tym
$wiecie, nie moze by¢ redukowane jedynie do przejmowania od innych czton-
kéw danej grupy spotecznej pewnych norm i zwyczajéow, czyli nie moze by¢
redukowane do uczenia sie w sensie przystosowania sie, socjalizacji, gdyz
zwiazane jest jednak z ciagly negocjacja znaczeni, z szukaniem i tworzeniem
rozwiazan danego problemu.

Sktadnikami konstytutywnymi tej negocjacji sa: partycypacja i reifika-
cja (tamze, s. 52). Partycypacja zawiera artefakty, stowa i pojecia, ktore po-
zwalaja na ,materializacje” uczestnictwa, na nadanie uczestnictwu pewnej
postaci. Jednak partycypacji nie mozna zaweza¢ do umiejetnosci odpowied-
niego zastosowania przepiséw dziatania w konkretnej sytuacji. Partycypacja
mowi nie tylko o umiejetnosciach dzialania w sytuacjach znanych, o umiejet-
nosciach wykorzystywania pewnych przepisow dziatania, ale o umiejetnosci
odnalezienia sie w nowych, nieokreslonych z gory sytuacjach, o umiejetno-
$ciach dzialania w nowym kontekscie (tamze, s. 68). Z kolei reifikacja nie
jest wylacznie artykulacja czego$, co juz istnieje. Namalowanie obrazu, na-
pisanie wiersza, stworzenie jakiego$ narzedzia nie jest jedynie wyrazaniem
emocji, ekspresjg istniejacych znaczen, ale faktem tworzenia warunkow dla
nowych znaczen. Negocjacja znaczenn ma — jak dowodzi autor — charakter
dynamiczny i wymaga wysitku rozpoznania napiecia wyrazajacego relacje,
w jakiej pozostaja w stosunku do siebie partycypacja i reifikacja (tamze).
Wenger postrzegajac negocjacje znaczen jako proces, w ktéry wpisana jest
dwoisto$é podkresla, ze wazne jest w nim przywiazanie odpowiedniej wa-
gi do relacji, jaka istnieje miedzy opozycjami, biegunami dziatania (tamze,

s. 66-67).

Praktyka: uczenie sie jako dziatanie

Uczenie sie jako dziatanie powiazane jest z postrzeganiem jednostki jako
cztonka réznych spotecznosci. Uczenie sie dzieje sie w danej wspolnocie
i poza nia. Uczenie sie¢ jednostki zalezy od zasiegu jej dziatania/praktyki,
od tego, do jakich wspolnot ona przynalezy. Dziatanie/praktyka nie istnieje
w oderwaniu od spotecznosci. Jest rezultatem wspoélnych historii uczenia
sie i wylaniania sie jednostkowych trajektorii uczenia sie. Bycie aktywnym
cztonkiem wspoélnoty praktykéw wymaga zaréwno umiejetnoéci adaptacji
do panujacych w danej wspolnocie wzorcoéw dziatania, jak i zobowiazuje do
tworczej aktywnosci, do zmagania sie z sytuacjami nowymi i podejmowania
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dziatan, dla ktorych brakuje gotowych rozwiazan.

Osoba dziatajaca musi dokonywaé rozstrzygnieé, czy ma zy¢ na przy-
ktad w oparciu o przeszltosé, o gotowe przepisy dzialania (co niesie ze soba
poczucie bezpieczenstwa i swojskosci), czy tez ma zy¢ ze $wiadomoscia ryzy-
ka zwigzanego z tworzeniem nowych rzeczy, podejmowania nowych wyzwan
(co czesto prowadzi do poczucia niepewnosci).

Tozsamosé: uczenie sie jako stawanie sie

Tozsamo$¢ jednostki nie formuje sie w izolacji, ale poprzez uczestnictwo
w réznych spotecznosciach. Przynalezenie do wspolnot praktyki decyduje
o granicach poznania jednostki, a w efekcie oddziatuje na ksztaltowanie sie
jej tozsamosci. Uczenie sie oznacza umiejetno$é dostrzegania granic, dziata-
nia na ich obrzezach, radzenia sobie czesto ze sprzecznymi oczekiwaniami,
w obliczu ktorych stoi jednostka ze wzgledu na swoje zaangazowanie w zycie
roznych wspoélnot. Procesowi formowania sie wspolnot praktykow towarzy-
szy wytwarzanie si¢ granic pomiedzy tymi, ktorzy sa wlaczeni w praktyke
i tymi, ktorzy nie maja do niej dostepu. Granice tworza sie poprzez réznice,
jakie istniejg w sposobach decydujacych o funkcjonowaniu wspolnot, w sty-
lach dzialania wspolnot: niektore sa bardzo widoczne i wyraziste, inne sa
mniej jawne i bardziej rozmyte. Granice pomiedzy wspolnotami praktykow
sa ,zyznym” podlozem dla réznego rodzaju innowacji.

Przywbédztwo — zmiana — uczenie sie

Zmiana w szkole wymaga lideréw dla podjecia odpowiednich 16l przywdd-
czych. Badania dowodza, ze jesli przewodztwo edukacyjne i uczenie sie sg
ze soba bezposrednio powiazane, to osiggniecia edukacyjne uczniow sa wyz-
sze (Madalinska-Michalak 2015; Schratz 2014), przy czym obrazujac relacje
miedzy przywodztwem edukacyjnym a osiggnieciami ucznidéw, warto wzigé
pod uwage zwtaszcza model wspotzaleznosci, w ktorym dowodzi sie, ze
Sprzywodztwo jest pocesem dziejacym sie w czasie, w ktérym udziat bio-
ra zarOwno nauczyciele, uczniowie, rodzice, jak i osoby przewodzace szkole.
Na proces przywodztwa w szkole maja wplyw nie tylko wzajemne oddzialy-
wania, interakcje podmiotéw edukacji na siebie, ale kontkest, w ktérym ten
proces sie wydarza (zob.: Madalinska-Michalak 2012, s. 140). Od lideréw
w szkole oczekuje sie zdolnosci do rozpoznawania pojawiajajacych sie na
styku teorii i praktyki mozliwosci uczenia sie i ich wykorzystywania.
Wiekszosé modeli uczenia sie w organizacjach jest budowana na podsta-
wie tego, co sie wydarzyto w przesztosci i uczenia sie z przesztosci. Jednak
w kontekscie przywodztwa szkolnego — jak dowodzi Michael Schratz (2014,
s. 11) — ,mamy do czynienia z nowymi wyzwaniami, ktore nie pytaja o po-
prawe status quo, ale wymagaja innowacyjnego dziatania oraz antycypowa-
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nia zdarzen i zmierzenia sie z mysleniem kreatywnym”. To przed liderami
w szkole stoi zadanie, jakim jest wyzwolenie przestrzeni do rzeczywistej
zmiany.

Cztery pokoje zmiany

Claes Janssen (2006) odkryl, ze wprowadzanie zmian w organizacjach zwia-
zane jest z pewnymi powtarzajacym sie wzorami zachowan pracownikow
organizacji, ktore uktadaja sie w swoisty czteroetapowy cykl zmiany. Autor
nazwal ten cykl: ,Cztery pokoje zmiany” i opisat kazdg z faz tego cyklu.

Pokéj pierwszy, zwany ,Zadowoleniem” ma to do siebie, ze przebywanie
w nim przenika poczucie satysfakcji i dobrego nastroju, czujemy sie tutaj
swobodnie ze soba i $wiatem, w ktérym jestesSmy zanurzeni. Jest to strefa
naszego komfortu. W przypadku nauczycieli przebywanie w tym pokoju
moze by¢ réwnoznaczne z tym etapem w karierze nauczyciela, w ktorym
jestedmy zadowoleni z siebie jako nauczyciele, a uczniowie sa tacy, jak bysmy
sobie tego zyczyli.

W pokoju drugim, zwanym ,Zanegowanie”, mamy do czynienia z pro-
ba wprowadzania zmiany z zewnatrz, narzucania osobom tam przebywaja-
cym owej zmiany. Stad, najczesdciej natychmiastowa reakcja jest wymazanie
wszystkiego, co moze by¢ traktowane jako zaklécajace, przeszkadzajace lub
zagrazajace naszej ,strefie komfortu”. W zwiazku z czym pojawia sie naj-
czesciej zaprzeczanie problemom (i ich przyczynom), nastepuje odrzucenie
potrzeby wprowadzenia zmiany. Czesto pojawia sie tutaj niejako automa-
tycznie odmowa konieczno$ci nauczenia sie czego$§ nowego.

Pokdj trzeci, zwany ,Dezorientacja/Zaklopotanie”, to miejsce, do kto-
rego wkraczamy, gdy nie ma nowych modeli zachowan, gdy nie wiemy, jak
konstruktywnie radzi¢ sobie z wyzwaniami. Wraz z tym, jak pojawia sie
zamieszanie, dezorientacja, to zaczynamy zdawaé sobie sprawe, ze ,pod-
trzymywanie zachowari prowadzacych do wiecej tego samego, a nie czego$
nowego moze tylko przyczyniaé¢ sie do wzmagania napieé¢. Jesli pomysty
rozwigzania terazniejszych problemoéw sa brane z rozwiazan stosowanych
w przesztosci, to moze okazaé sie, ze nie jesteSmy w stanie rozwiazaé tych
problemoéw” (Schratz 2014, s. 12).

Jest to miejsce szczegdlnie niebezpieczne, gdyz w sytuacji nasilonego
wysitku w celu dziatania na rzecz zmiany i braku rozwiazan problemy na-
brzmiewaja coraz bardziej. Nauczyciele moga znalezé¢ sie w blednym kole
i beda starali sie z niego ,wyj$¢” w ten sposob, ze zaczyng unikaé¢ stawiania
czota nowym wyzwaniom, byé moze ,wycofaja sie” z powrotem do klasy
i zaczng odgrywac role ,samotnego bojownika”.

Przejscie do ,czwartego pokoju”, zwanego ,JOdnowienie” ma najwiek-
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sze znaczenie w procesach rozwojowych organizacji, w procesach uczenia
sie pracownikow organizacji i ich rozwoju. Przejscie to jest o tyle trudne,
iz w szkole zachodzi zmiana kultury, co powoduje, ze nauczyciele musza
zmieni¢ swoj sposob myslenia z ,Ja i Moja klasa” do ,My i Nasza szkota”
(tamze, s. 14). Od nauczycieli wymaga sie, by postrzegali siebie jako czesé
wiekszej caltosci.

Przewodzenie nauczycielom w procesie zmian i uczenia sie

Przewodzenie nauczycielom w szkole w procesie inicjowania i wdrazania
zmian (we wszystkich fazach zmiany: zaprzeczenie, zaklopotanie, odnowie-
nie) to niezwykle wyzwanie, jakie stoi przed dyrektorem szkoly. Zmiana
w szkole jest z reguly zwigzana z pojawiajaca sie u nauczycieli niepewno-
$cia, gdyz zmiana oznacza co$ nowego i wymusza na nauczycielach wyjscie
poza bezpieczng strefe komfortu, zwiazang z ich silnym poczuciem wtasnych
kompetencji. Rola dyrektora w procesie wprowadzania zmian w szkole jest
przyczynienie sie do tego, by przydzielane nauczycielom zadania pozwolity
im na przejécie od $wiadomej niekompetencji do $wiadomej kompetencii,
co wymaga w szkole zaufania — zaufania pozwalajgcego takze uczy¢ sie na
bledach i dajacego podwaliny do budowania nowych wzorcéw zachowan.

Inicjowanie i wdrazanie zmian w szkole wymaga szczegblnych kompe-
tencji przywodczych ze strony dyrektora szkoty. U podstaw tego rodzaju
kompetencji lezy miedzy innymi specjalistyczna wiedza oraz umiejetnosci
i kompetencje spoteczne w zakresie chociazby:

e planowania i wprowadzania zmian,

e rozumienia uwarunkowan srodowiskowych, ekonomicznych i prawnych
funkcjonowania oswiaty i przywodztwa edukacyjnego,

e prowadzenia badan edukacyjnych i implementacji ich wynikéw w kre-
atywnych dzialaniach przywoédcy,

e dostrzegania i formutowania dylematéw etycznych pojawiajacych sie
w polu dziatania lidera oraz poszukiwania optymalnych rozwiazan,

e budowania zespolu i kierowania zespolem,
e ksztaltowania atmosfery wspotpracy i kultury organizacyjnej,
e wywierania wplywu i budowania relacji,

e motywowania innych do wspoltpracy w dazeniu do osiagania waznych
celow edukacyjnych,
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e porozumiewania sie w roznych srodowiskach spotecznych i zawodo-
wych oraz wspotpracy ze srodowiskiem lokalnym oraz ponadlokalnym

(zob.: Madalinska-Michalak 2016).

Kiedy analizujemy uczenie sie nauczycieli w szkole, to nasza uwaga po-
winna by¢ skierowana zaréwno na uczenie sie nauczycieli w klasie, podczas
realizowanych przez nich lekcji, jak i na uczenie sie nauczycieli w szkole
we wspolnotach praktykéw. Zjawisko uczenia sie nauczycieli w szkole mowi
o zwiazkach pomiedzy poszczegdlnymi wymiarami uczenia sie we wspolno-
tach praktykow. Ztozonosé uczenia sie przejawiajaca sie w uczeniu sie jako:
przynalezenie, do$wiadczanie, dzialanie i stawanie sie inspiruje do posta-
wienia intrygujacego pytania o proces transformacji, ktory moze potaczyé
odrebne — wskazane przez Wengera wymiary uczenia sie.

Schratz 1 Weiser (2002) opracowali model, ktory moze by¢ pomocny
w zrozumieniu, jak powiazaé przywodztwo i uczenie sie. U podstaw tego mo-
delu leza trzy wartosci — wiedza, rozumienie/znaczenie i zastosowanie oraz
relacje miedzyludzkie i relacje grupowe. Nalezy zauwazy¢, jak stusznie pisze
Schratz, ze zaréwno przywodztwo, jak i uczenie sie ,nie tylko tworza nowsa
wiedze, ale réwniez sg wzmacniane dzieki niej i sa osadzone w konkretnym
kontekscie. Ta nowa wiedza powstaje z konstruktywnej wspotpracy, w ktora
sa zaangazowane wszystkie podmioty. Nie uzyskamy pozadanych efektow,
jesli brakuje zaangazowania jednostek i grup w przywodztwo i uczenie sie”
(2014, s. 23). W szkole jako instytucji edukacyjnej, w ktorej nalezy dazy¢ do
osiagania celow sprzyjajacych rozwojowi uczniéw, nauczycieli, rodzicow czy
otoczenia szkoty, skuteczne dziatanie wymaga silnego powiazania przywodz-
twa z uczeniem sie i postrzegania uczenia sie w kontekscie profesjonalnych
uczacych sie wspolnot praktyki. Zasada ,kazdy dla kazdego” na rzecz wspol-
nego dobra powinna by¢ bliska sercu kazdego nauczyciela.

Zasady przywdidztwa edukacyjnego dla uczenia sie w szkole

W ramach miedzynarodowego projektu badawczo-rozwojowego Carpe Vi-
tam, kierowanego przeze Johna MacBeath’ea, Davida Frosta i Sue Swaffield
z Uniwesytetu w Cambridge w latach 2002-2005 (MacBeath i in. 2006) ba-
dano, jak koncepcja przywoddztwa dla uczenia sie sprawdza sie w praktyce
szkolnej. Na podstawie przeprowadzonych analiz stwierdzono, ze rzeczywi-
sty zwiazek przywodztwa i uczenia sie wystepuje wowcezas, gdy dochodzi
do interakcji miedzy i) uczeniem sie ucznidéw, ii) uczeniem sie nauczycieli
(i w miare mozliwosci innych profesjonalistow), oraz iii) uczeniem sie syste-
mu. Kazdy z tych rodzajow uczenia sie wymaga odpowiednich warunkéw,
dla jego rozwoju, zas samo uczenie sie zawsze nalezy rozpatrywacé w spolcie
roznych uwarunkowan, ktére na nie rzutuja.
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W projekcie tym rozpoznano i sformutowano pie¢ kluczowych zasad
przywodztwa, ktore sprzyja uczeniu sie. Zasady te zostaly szczegolnie za-
adresowane do dyrektora szkoty, ktéory pelni role przywoddcza w szkole.
W sposob bardzo skrotowy mozna je przedstawi¢ nastepujaco:

Zasada pierwsza: Lider powinien pamietaé, ze w szkole kazdy jest osoba
uczaca sie, a uczenie sie jest procesem spoteczno-emocjonalno-poznawczym.
Potencjal przywodczy w szkole wzmaga sie wraz z dobrymi do$wiadczeniami
w zakresie uczenia sie, za$ tworzenie mozliwosci doswiadczania przywodztwa
wzmagaja uczenie sie.

Zasada druga: Przywodca w szkole powinien zadbaé¢ o wspierajace warunki
dla uczenia sie.

Zasada trzecia: W szkole nalezy zadbaé¢ o tworzenie warunkéw dla dialogu,
ktory ma sprzyja¢ dyskusjom na temat przywodztwa i uczenia sie.

Zasada czwarta: Nalezy koniecznie tworzyé¢ warunki dla dzielenia sie przy-
wodztwem, co ma szczegdlne znaczenie w doswiadczaniu przywodztwa przez
uczniow.

Zasada pigta: Kazdy przywoddca powinien poczuwaé sie do odpowiedzialno-
Sci za efekty swoich dziatan.

Konkluzje

W proponowanym przez E. Wengera modelu uczenia sie wyeksponowane sa
cztery jego wymiary: uczenie sie jako doswiadczanie, uczenie sie jako przy-
nalezenie, uczenie sie jako dziatanie i uczenie sie jako stawanie sie. W tym
holistycznym spojrzeniu na uczenie sie, po pierwsze, postrzega sie cztowie-
ka jako osobe tworcza, nastawiong na dzialanie, na wnoszenie czegos od
siebie do wspoélnoty, ktorej jest czedcia. Po drugie, podkresla sie, ze ludzie
uczg sie w interakcji z otoczeniem, aktywnie konstruuja wtasnag wiedze. Po
trzecie, zaznacza sie, iz uczenie sie powinno by¢ rozumiane jako poszukiwa-
nie znaczen, dlatego tez musi rozpoczaé¢ sie od problemoéw, wokot ktorych
uczacy sie beda aktywnie probowaé konstruowaé znaczenia. I wreszcie, poka-
zane jest, ze proces uczenia sie prowadzi od doswiadczenia, ktore jest coraz
bardziej przenikniete przez nauke, do wiedzy naukowej i z powrotem: od
wiedzy naukowej do doswiadczenia. Do gléownych celow przyswiecajacych
funkcjonowaniu spotecznosci praktykow nalezy zatem zaliczyé: wspolpra-
ce, wymiane informacji i doswiadczen, wspolne rozwiazywanie problemow,
wypracowywanie nowych rozwiazan.

By zmierzy¢ sie z wyzwaniami, jakie stawia przed szkola rzeczywi-
sto$é¢ edukacyjna od nauczycieli i 0s6b zajmujacych stanowiska kierownicze
w szkole wymaga sie nie tylko krytycznego myslenia, czy rewizji przyjetych
sposobéw pracy, ale szczegblnie kompetencji w zakresie uczenia sie oraz
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uczenia sie w pracy (w $rodowisku szkolnym), jak i dla pracy (dla srodowi-
ska szkolnego). Uczenie si¢ nauczyciela nie jest stanowi izolowanej od innych
aktywnosci, nie jest czyms, w co nauczyciel angazuje sie, kiedy nie robi nic
innego, albo czyms, co pojawia sie, gdy przestaje sie angazowaé¢ w wyko-
nywanie innych czynnosci. Uczenie sie nauczyciela ma charakter spoteczny
i dobrze, by w szkole przebiegato w uczacych sie wspoélnotach praktyki.

Sztuka pracy dyrektora szkoly polega na tym, aby kierujac szkota, po-
trafil korzysta¢ z kompetencji przywodczych i sprzyjaé¢ uczeniu sie w szko-
le zaréwno uczniéw, jak i nauczycieli oraz wprowadzaé¢ zmiany, ktore do-
brze stuza rozwojowi szkoty. Warunkiem wprowadzania jakichkolwiek zmian
w szkole jest to, jak dyrektor szkoly i nauczyciel postrzegaja siebie i swoje
role w szkole i w jej otoczeniu (blizszym i dalszym), jakie miejsce przy-
pisuja sobie i na ile pragna zmian w swojej codziennej pracy, gdyz — jak
trafnie zauwaza Mirostaw J. Szymanski (2014) — ,najbardziej istotne zrodla
i impulsy zmiany znajduja sie w samym systemie oswiaty” (tamze, s. 22).
Jakos$¢ zainicjowanych i wprowadzanych zmian w szkole, skuteczne dziatanie
dyrektora szkoly w duzej mierze zaleza od silnego powiazania przywodztwa
z uczeniem sie 1 postrzegania uczenia sie w kontekscie profesjonalnych ucza-
cych sie wspoélnot praktyki oraz od kierowania sie w kluczowymi zasadami
przywodztwa, ktore sprzyja uczeniu sie nauczycieli w szkole.
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THE HEADMASTER’S LEADERSHIP IN VIEW OF CHANGE AND OF
TEACHER LEARNING IN COMMUNITIES OF PRACTICE
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The paper focuses on the issue of the headmaster’s leadership, change, and learning at
school. The main research questions concern the role of headmasters in teacher learning
and their leadership in the course of changes taking place at school. Prior to answering
these questions, the author reflects upon the essence of social learning and change at
school. These considerations are based on Etienne Wenger’s model of social learning in
communities of practice and Michael Schratz’ model of change and learning.

Joanna Madaliniska-Michalak

PRZYWODZTWO DYREKTORA SZKOLY A ZMIANA I UCZENIE SIE
NAUCZYCIELI WE WSPOLNOTACH PRAKTYKOW

Stowa kluczowe: przywodztwo edukacyjne, dyrektor szkotly, uczenie sie, wspolnoty prak-
tykoéw, zmiana w szkole.

W artykule podjeto problematyke przywédztwa dyrektora szkoty oraz zmiany i uczenia
sie w szkole. Gléwne pytania badawcze pracy dotycza roli dyrektora szkoly w uczeniu
sie nauczycieli i przywodztwa dyrektora szkoly w procesie zachodzacych réznorodnych
zmian w szkole. Odpowiedzi na pytania poprzedzono rozwazaniami nad istota uczenia sie
nauczycieli i zmiany w szkole. Podstawa przedstawionych rozwazan jest model spoteczne-
go uczenia si¢ we wspoélnotach praktykéw Etienne Wengera oraz model zmiany i uczenia
si¢ Michaela Schratza.



