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4 Wyzwania przywodztwa i zarzgdzania edukacyjnego

WSTEP

Teoria i praktyka zarzadzania i przywodztwa w edukacji stoi przed licznymi
wyzwaniami, zaréwno o charakterze ogélnym wynikajacych z potrzeby dobrego
okreslenia specyfiki, jak tez szczegélowych wyzwan pojawiajacych sie w zwigzku
z aktualnymi problemami spotecznymi i edukacyjnymi. Pierwsze dwa z waznych
wyzwan maja charakter bardziej ogélny. Jednym z nich jest fakt, ze zagadnienia
zarzadzania i przywddztwa w edukacji pojawity si¢ w sposob znaczacy dopiero
w latach osiemdziesiatych, a w Polsce wraz z transformacjg ustrojowa przetomu
lat osiemdziesiatych i dziewigédziesiagtych. Od poczatku rozwoju teorii i prakty-
ki w tej dziedzinie wyraznie rysuje si¢ problem koniecznosci poszukiwana spe-
cyfiki zarzadzania i przywddztwa w edukacji. Wigkszo$¢ autoréw zajmujacych
si¢ rozwijaniem teorii w tym obszarze sklania si¢ do uznania tezy o uniwersal-
no$ci wiedzy o zarzadzaniu, ktéra pozwala stosowa¢ do opisu i zrozumienia
proces6w zachodzacych w szkotach jezyk teorii rozwijanych w konteks$cie orga-
nizacji sfery gospodarczej. Jednoczesnie pojawiaja si¢ na szczescie, zarOwno
w Polsce jak tez i na §wiecie, autorzy postulujgcy inne podejscie, ktérego istota
jest tworzenie teorii 1 praktyki zarzadzania w edukacji (edukacyjnego) w oparciu
o uznanie specyficznych celéw organizacji edukacyjnych i specyficznych warto-
$ci, na ktérych sa (powinny) by¢ one zbudowane (Bottery, 1992; Dorczak, 2009;
Luczynski, 2011). Niezaleznie od tego po ktdrej z tych dwodch stron si¢ opowie,
pierwszym istotnym problemem i wyzwaniem tworzacej si¢ tak naprawdg dopie-
ro teorii i praktyki zarzadzania w edukacji jest wielo$¢ i niejednoznacznos¢ sto-
sowanych przez zajmujacych si¢ nimi autor6w paradygmatow i podejsc.

Kolejnym waznym wyzwaniem wydaje si¢ konieczno$¢ znalezienia dla teorii
1 praktyki zarzadzania i przywodztwa edukacyjnego drogi rozwoju umozliwiajg-
cej pogodzenie dwoch sprzecznych interesoéw zderzajacych sie¢ w szkole jako
organizacji publicznej. Z jednej strony jest to interes, ktéry mozna nazwac inte-
resem zbiorowym lub spolecznym znajdujagcym swoéj wyraz w oczekiwaniu na
to, ze szkota przygotuje miode pokolenie w taki sposdb, by ,.bylo uzyteczne”
z punktu widzenia intereséw narodu, spoleczenstwa, gospodarki, etc. Takie ro-
zumienie roli edukacji wydaje si¢ dominowaé w polskim 1 w wigkszos$ci innych
systemdw edukacyjnych na $wiecie. Drugim podejsciem jest, wynikajace z od-
wotania si¢ do wartosci kluczowych z edukacyjnego punktu widzenia, nastawie-
nie na rozwdj indywidualny jednostki, rozwdj jej pasji, zainteresowan i talentéw,
ktore uznamy za wazne same w sobie. Wyzwanie to towarzyszy rozwojowi sys-
temow edukacyjnych od czasu ich narodzin w starozytnej Grecji, w ktorej za-
spokajano w pierwszej kolejnosci potrzeby panstwa (Sparta) lub potrzeby oby-
watela (Ateny), ktore widziane bywaty i ciagle sg, jako sprzeczne i nie dajace si¢
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dobrze pogodzi¢ (Dorczak, 2015a). Potaczenie tych dwoch podejs¢ wydaje sie
niezwykle trudne, cho¢ jednocze$nie niezbedne z punktu widzenia zar6wno
intereséw zbiorowych, jak tez indywidualnych, stad poszukiwanie ,,trzeciej dro-
gi” uzna¢ nalezy za wyzwanie priorytetowe dla wspoélczesnej szkoty.

Oprocz tych podstawowych i fundamentalnych w swej naturze wyzwan, stoi
przed teorig i praktyka zarzadzania i przywodztwa edukacyjnego wiele innych,
bardziej szczegélowych, cho¢ $cisle zwigzanych z wyzwaniami ogdlnymi.
Wsréd réznorodnych wyzwan tego typu autorzy monografii wskaza¢ postanowi-
li na ich zdaniem najistotniejsze w kontekscie potrzeb wspoiczesnej szkoty.

Liste takich istotnych kwestii otwiera potrzeba innego niz dominujace sta-
tyczne podejscie, spojrzenia na rol¢ i kompetencje przywddcy edukacyjnego,
ktéry musi ciggle dynamicznie si¢ rozwija¢ i zmienia¢ by sprosta¢ zadaniom
stojacym przed szkotami. Uchwycenie specyfiki rozwoju tozsamosci profesjo-
nalnej przywddcy wydaje si¢ by¢ jednym z kluczowych zdan teorii przywodz-
twa i zarzadzania w edukacji. Takie rozwojowe spojrzenie na role i kompetencje
przywodcy umozliwi¢ moze bardziej adekwatne przygotowanie do roli, wpro-
wadzanie do funkcjonowania w tej roli i wspieranie ciaglego rozwoju profesjo-
nalnego przywddcy stuzacego rozwojowi szkoty jako organizacji.

Podobnie waznym wydaje si¢ problem zwigzany z istnieniem wokot szkot
ogromnego zasobu wiedzy, umiej¢tnosci i kompetencji oséb starszych, ktérych
potencjal jest niewykorzystany, a ktorzy przyczyni¢ si¢ moga do wzbogacenia
dziatan szkoty. W zwigzku z mozliwymi do przewidzenia zmianami demogra-
ficznymi, problem ten bgdzie narastat i domagat si¢ adekwatnego do potrzeb obu
stron (senioréw i szkét) rozwigzania w postaci wypracowania modeli wspolpracy.

Wyczerpywanie si¢ mozliwos$ci klasycznie definiowanych sposobéw dziata-
nia zarzadzajacego czy tez przywddcy w szkole, ktory jednoosobowo odpowie-
dzialny jest za wigkszo$¢ dziatan w szkole, sktania juz od dawna do poszukiwa-
nia sposobdéw rozumienia i dziatania przywodztwa angazujacego wigksza liczbe
cztonkéw organizacji. Teorie przywddztwa dystrybuowanego, partycypacyjne-
go, kolegialnego, i wiele innych im podobnych teorii wskazuja na potrzebe sig-
gnigcia po potencjatl innych niz przywodca formalny cztonkéw organizacji. Do-
bre okreslenie sposobu funkcjonowania takiego przywddztwa i wiaczenia szere-
gowych cztonkéw organizacji w procesy kierowania i przewodzenia ciggle wy-
daja si¢ by¢ istotnym kierunkiem poszukiwan a idea przywddztwa nieformalne-
go nauczycieli jest tu jedna z ciekawych i obiecujacych drég.

Innym waznym wyzwaniem, przed ktérymi stoja szkoty i przywddcy eduka-
cyjni réznego szczebla jest adekwatne do potrzeb szkoty i zachodzacych w niej
procesOw edukacyjnych korzystanie z informacji o efektach i jako$ci pracy
szkoty, ktére generowane sg w systemie egzamindw zewngtrznych i nadzoru
pedagogicznego. W istniejacych sposobach ich wykorzystania dominujg, wyni-
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kajace z atmosfery konkurencji i rywalizacji panujacej w systemie, proby budo-
wania rankingéw i pordwnan, ktére stuzy¢ maja jako podstawa wyboréw eduka-
cyjnych oraz decyzji dotyczacych sieci szkot. Przeciwstawienie si¢ takiej ,,ran-
kingomanii” moze zdaniem autoréw przybra¢ forme¢ profesjonalnego, zorgani-
zowanego procesu, w ktérym informacje te beda przez szkoty analizowane i wy-
korzystywane nie w celu poréwnan z innymi a dla rozwoju dziatan szkoty i pod-
noszenia jakosci procesu edukacyjnego, w ktérym centralng wartoscia jest roz-
woj indywidualny i uczenie si¢ uczniow.

Zwiazane z taka umiejetnoscia wykorzystania informacji dla rozwoju szko-
ty jest ostatnie z przedstawionych wyzwan, jakim jest proces transformacji
szkoly w organizacj¢ uczacg si¢. Tylko wtedy bowiem moze by¢ szkota dobrym
srodowiskiem uczenia si¢ i rozwoju ucznia, jesli sama jako organizacja bedzie
organizacja uczacg si¢. Waznym wyzwaniem i zadaniem dla wspodtczesnego
przywoédztwa 1 zarzadzania edukacyjnego musi by¢ tworzenie warunkéw do
transformacji kultury szkoty w tym kierunku.

Przed przywédcami edukacyjnymi i szkotami stoi zapewne wiele innych
waznych wyzwan, ktére dla kazdej ze szk6t moga by¢ troche rézne, co wiaze si¢
z ich specyfika i specyfika ich $rodowiska lokalnego. Poruszane w monografii
kwestie sa, jak si¢ zdaje, uniwersalne i nalezg do najbardziej, z punktu widzenia
wspoélczesnosci, waznych probleméw, ktérych wtasciwe zrozumienie i wykorzy-
stanie w pracy szkoty przyczyni¢ si¢ moze znaczaco do pozytywnej transforma-
cji szkoly i podniesienia efektywnos$ci catego systemu edukacyjnego, patrzac
zaréwno z perspektywy uczacej si¢ jednostki, jak tez perspektywy réznie defi-
niowanych interesow zbiorowych. Je§li przestawione ponizej rozwazania przy-
czynia si¢ do uswiadomienia waznych wyzwan i ich lepszego zrozumienia, pu-
blikacja spetni swéj gtéwny cel.
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ROZDZIAL 1
PROLEGOMENA PARADYGMATOW
ZARZADZANIA W EDUKACIJI

Wprowadzenie

Epistemologia nauk o zarzadzaniu jest niezbedna w zrozumieniu organizacji
i procesu zarzadzania w organizacjach prywatnych lub publicznych, takich jak
m.in. szkoty. Mozna wyr6zni¢ co najmniej kilka kluczowych probleméw epi-
stemologii zarzadzania w szkotach publicznych, przy czym wyrdznienie to nie
ma charakteru taksatywnego, a celem rozwazan, ktérych wyniki przedstawiono
w niniejszym opracowaniu nie jest ich rozwigzanie. Problemy te mozna wyrazi¢
w postaci nastepujacych pytan: Jaki jest zakres badan dotyczacych zarzadzania
w szkotach publicznych? Czy mozna dokona¢ teoretycznych uogélnien na pod-
stawie zgromadzonej wiedzy o zarzadzaniu w szkotach publicznych? Jakie sa
relacje miedzy teorig a praktyka zarzadzania w edukacji?

Celem niniejszego rozdziatu jest przedstawienie zarysu problematyki doty-
czacej paradygmatOw zarzadzania w odniesieniu do szkét publicznych.

Szkoly jako organizacje publiczne

Rozwazania na temat paradygmatu zarzadzania dziatalnoscia szkét publicz-
nych, obejmujacych na przyklad higienizacj¢ procesu nauczania nalezy poprze-
dzi¢ analiza poje¢, ktore nie stuzag wylacznie scholastyce, ale rowniez praktyce
zarzadzania organizacjami publicznymi. Szkoty publiczne sa organizacjami,
a zatem zbiorami sktadnikdw, ktére wzajemnie si¢ uzupetniajac przyczyniajg si¢
do powodzenia w realizacji zakladanych celéw. Definicja ta jest zbiezna z poj-
mowaniem organizacji przez polskich prakseologdw, m.in. Kotarbinskiego czy
Zieleniewskiego (Kotarbinski, 1975; Zieleniewski, 1969). Szkota jako catos¢
przyczynia si¢ do powodzenia swych czgsci, do ktérych naleza m.in. ludzie,
relacje miedzy nimi, kultura organizacyjna (Kozminski, Obt6j, 1989; Bolesta-
Kukutka, 1993; Dobrowolski, 2008). Szkoty mozna rozpatrywa¢ w ujeciu kla-
sycznym skupiajac uwage na rolach spotecznych (Durkheim, Weber) lub funk-
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cjach (Taylor, Fayol) albo w podejsciu systemowym (Bertalanffy, Boulding,
Simon, March, Dalton).

W ujeciu normatywnym, szkoty wchodza w sktad systemu o$wiaty, ktdry
wspieraja m.in. organizacje pozarzadowe, w tym organizacje harcerskie, a takze
osoby prawne prowadzace statutowg dziatalno$¢ w zakresie o§wiaty i wychowa-
nia. Szkota moze by¢ organizacjg publiczna albo niepubliczna, przy czym szkoty
publiczne moga by¢ zaktadane i prowadzone jedynie przez jednostki samorzadu
terytorialnego. Zgodnie z art. 21a ustawy z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie
o$wiaty' szkoty podejmuja niezbedne dziatania w celu tworzenia optymalnych
warunkéw realizacji dziatalno$ci dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej
oraz innej dzialalno$ci statutowej, zapewnienia kazdemu uczniowi warunkow
niezbednych do jego rozwoju, podnoszenia jako$ci pracy szkoty lub placéwki
1jej rozwoju organizacyjnego. Dziatania, o ktérych mowa wyzej, dotycza:
1) efektow w zakresie ksztalcenia, wychowania i opieki oraz realizacji celow
i zadan statutowych; 2) organizacji proceséw ksztalcenia, wychowania i opieki;
3) tworzenia warunkéw do rozwoju i aktywnosci uczniéw; 4) wspdtpracy z ro-
dzicami i srodowiskiem lokalnym; 5) zarzadzania szkotg lub plac6wka.

Zgodnie z art. 79 ust. 1 ww. ustawy, szkoly publiczne zaktadane i prowadzo-
ne przez ministrow i jednostki samorzadu terytorialnego s3 jednostkami budze-
towymi. Zasady gospodarki finansowej tych szkét, przedszkoli i placowek okre-
slaja odrgbne przepisy, z zastrzezeniem, ze jednostki samorzadu terytorialnego
moga planowa¢ w swoich budzetach wydatki, w tym wydatki inwestycyjne, na
rzecz szkdt i1 placéwek artystycznych prowadzonych przez ministra wlasciwego
do spraw kultury i ochrony dziedzictwa narodowego.

Wedlug teorii racjonalnych oczekiwan, sformulowanej przez Mutha i propa-
gowanej m.in. przez Lucasa oraz Wallace’a, w procesie decyzyjnym w szkotach
wykorzystuje si¢ wszystkie dostepne informacje o aktualnych uwarunkowaniach
oraz o potencjalnych skutkach podejmowanych decyzji. W praktyce, jak stwier-
dzono wczesniej, nie wszystkie decyzje oparte s3 na racjonalnych przestankach.
Natomiast btgedy bedace nastepstwem podejmowanych decyzji powielaja si¢
(Acocella, 2002). Szkoty tak jak inne organizacje podlegaja, zauwazaja Powell,
Di Maggio, instytucjom przymusowym: normatywnym naciskom instytucjonal-
nym, oczekiwaniom kulturowym lub mimetycznym naciskom instytucjonalnym.
Zrédtem owych mimetycznych naciskéw moga by¢, jak zauwaza Scott, m.in.
grupy intereséw (por. Hatch, 2002). Powyzsze sktania do sformutowania naste-
pujacego problemu badawczego, ktéry wymaga rozwigzania. Jaka jest waga
mimetycznych naciskOw instytucjonalnych w przypadku szkét publicznych? Jak
przektada si¢ to na higiene procesu nauczania? Higiena ta to przedsigwzigcia

! Dz. U. z 2015 r., poz. 2156 ze zm.
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podejmowane w cyklu dziatania zorganizowanego, ktérych celem jest ochrona
ucznia przed niekorzystnymi warunkami w jakich przebiega jego nauka w szko-
le. Korzystne warunki zapewniaja: wlasciwe otoczenie (powierzchnia sal lekcyj-
nych, st¢zenie tlenu, o§wietlenie, ergonomia siedzisk i tawek itp.) oraz organiza-
cja pracy ucznia, a zatem odpowiedni do wieku i predyspozycji ucznia rozktad
lekcji. Te ostatnig determinantg cechuje indeterminizm. Rozktad lekcji moze by¢
wilasciwy, a stabe wyniki uczniéw moga wynika¢ z okreslonych mozliwo$ci psy-
chofizycznych uczniéw, posiadanej przez nauczycieli umiej¢tnosci nauczania,
sposobu opracowania podrecznikdéw szkolnych, itp.

Szkoty funkcjonuja w otoczeniu, a przyjmujac zatozenie Hatch, w sieci orga-
nizacji wspOtpracujacych lub konkurujacych ze soba o ograniczone zasoby.
Zgodnie z teorig sytuacyjnych uwarunkowan, warunki otoczenia wplywaja na
style dziatan organizacyjnych (Burns, Stalker, 1961). W otoczeniu stabilnym
w szkotach dochodzi do rutynizacji dziataf, ktéremu sprzyja podzial na klasy,
prowadzenie zaje¢ wedtug planéw lekcji. W otoczeniu burzliwym, na przyktad
w warunkach znacznych zmian prawnych, uwarunkowan demograficznych,
kulturowych, szkoly musza zmienia¢ swoje procedury i elastycznie dostosowy-
wac si¢ do zachodzacych przemian. Nie sa to jednakze zmiany nieograniczone,
lecz tylko takie, jakie dopuszcza ustawodawca na podstawie decyzji podjetej
w drodze uzgodnien politycznych. Szkoty nabeda jednak cech organizacji orga-
nicznych, mniej sformalizowanych z kanatami nieformalnej komunikacji.

Uwzgledniajac zalozenia teorii zaleznosci od zasobdw Pfeffera i Salancika
mozna przyjaé, iz aby ograniczy¢ niekorzystne skutki nizu demograficznego
szkoty bede konkurowaty o ograniczone zasoby — uczniéw oraz Srodki finanso-
we i przyjmowatly osoby spoza rejonu swojego dziatania. W tym celu beda two-
rzyly atrakcyjng — ich zdaniem — ofert¢ programowa, na przyktad dodatkowa
nauke jezykOw obcych, atrakcyjne zajecia sportowe. Moze to jednakze prowa-
dzi¢ do niekorzystnych zmian, na przyklad trudno$ci z utozeniem planu zajec¢
w warunkach ograniczonych zasobéw lokalowych.

W teorii ekologii populacji przedmiotem zainteresowania nie jest pojedyncza
szkota, lecz wzorce sukcesu lub porazki wspdlne dla wszystkich szkot konkuru-
jacych o ograniczone zasoby. Otoczenie wplywa na organizacje w taki sposob,
iz wybiera takie spos$rdd innych, ktére najlepiej zaspokajaja potrzeby otoczenia
(Hatch, 2002). W teorii instytucjonalnej zwraca si¢ uwageg, ze otoczenie moze
stawia¢ rozne wymagania szkotom: techniczne, ekonomiczne, spoteczne, kultu-
rowe. Szkoty odgrywaja konkretne role w spoleczenstwie i dostosowuja si¢ do
wartos$ci okreslonych przez spoleczenstwo (Selznick, 1957).

Otoczenie zawsze, a szczeg6lnie w dobie dzisiejszej, podlegato szeregu
przemianom: psychologicznym, spotecznym, kulturalnym, politycznym, ekono-
micznym, technologicznym. Przemiany te sg coraz szybsze i coraz mniej podda-
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ja si¢ predykcji. Jesli szkota zamierza unikng¢ kryzysu, powinna by¢ przygoto-
wana do zmian. Oznacza to konieczno$¢ zrozumienia otoczenia, przewidywania
kierunku jego przysztej ewolucji. Na tej podstawie mozna dopiero okresli¢ po-
zadang pozycje organizacji w otoczeniu i wskazywac na sposoby jej osiggnigcia
(Dobrowolski, 2008; Czerminski, Czerska, Nogalski, Rutka, Apanowicz, 2001).
Cho¢ powyzsza konstatacja brzmi jak banat, nie jest prawie wcale uwzgledniana
w zarzadzaniu szkotami, jak wynika m.in. z ustalen kontroli NIK>.

Niepewno$¢ otoczenia wedtug Dunkana uzalezniona jest od dwdch zmien-
nych: liczby 1 zréznicowania elementdéw otoczenia oraz tempa zmian. Niepew-
no$¢ potegowana jest brakiem informacji. Zwolennikami takiej perspektywy
informacyjnej sg m.in. Aldrich, Sergio (Dunkan, 1997). Przemiany w otoczeniu
szkot sg zalezne jeszcze od jednej zmiennej interweniujacej. Jest nig subiekty-
wizm decydentow, w tym os6b wchodzacych w sktad organu prowadzacego
szkoty. Dlatego tez nalezy wyr6zni¢ trzy zmienne niepewnosci otoczenia szkoty:
jego ztozonos¢, tempo zmian oraz relatywizm decyzyjny organu prowadzacego.

Che¢ jak najlepszego dostosowania si¢ do przemian w otoczeniu sktania ku
predeterminacji. W zatozeniu powinna ona ulatwi¢ zastosowanie okre$lonych
zasad postgpowania. Jest to postulatywne postrzeganie organizacji i jej otocze-
nia. Sytuacja w szkole i jej otoczeniu moze diametralnie zmieni¢ si¢ w ciagu
kilku godzin. Kozminski trafnie zauwaza, ze sama préba ustalenia strategii moze
potegowacé niepewnos¢ w wewnetrznych mechanizmach dziatania organizaciji.
Dziatania te op6zniajg lub znieksztatcaja, jesli nie hamuja, podejmowane zmiany
(Kozminski, 2004; Crozier, Friedberg, 1982).

Szkoty, dla ktérym organem prowadzacym s3 jednostki samorzadu teryto-
rialnego, sa samorzadowymi jednostkami budzetowymi wchodzacymi w sktad
sektora finans6w publicznych, co determinuje obowigzek stosowania przepisOw
ustawy z dnia 27 sierpnia 2009 r. o finansach publicznych’. Implikuje to m.in.
nadrzedno$¢ dziatan krétkookresowych nad diugofalowymi. Innymi cechami
szko6t sa: 1) oddzielenia odpowiedzialnosci materialnej decydentéw (odpowiada-
nia calym swoim prywatnym majatkiem) od skutkéw podejmowanych decyzji.
W przypadku organizacji prywatnych nietrafne decyzje skutkuja strata finanso-
wa ich wiascicieli. W organizacjach publicznych musza by¢ spetnione okreslone
przestanki, aby doszto do odpowiedzialno$ci majatkowej decydentéw; 2) obo-
wigzek realizacji zadan publicznych wedtug zasad okreslonych w ustawach
i przepisach wykonawczych. Szkoty dziataja w interesie publicznym (spotecz-

% Zob. m.in. P/14/122/LZG Zapewnienie bezpieczeristwa i higieny uczenia sie w szkotach publicznych, NIK,
Warszawa 2015; P/13/069 Wptyw likwidacji szkot publicznych na warunki realizacji zadan oswiatowych gmin,
NIK, Warszawa 2014; P/12/068 Przygotowanie gmin i szkot do objecia dzieci szescioletnich obowiqzkiem
szkolnym, NIK, Warszawa 2013.

3Dz.U.z2013 ., poz. 885 ze zm.
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nym), ktéry mozna zakwalifikowa¢ do tzw. klauzul generalnych, czyli zwrotow
jezykowych bedacych cze$cia przepisu prawnego, ktére cechuja nastepujace
elementy: celowa niedookre§lono$¢, cho¢ nie dowolnos¢; charakter oceniajacy,
czyli wymagajacy od stosujacego norm¢ prawng dokonania warto§ciowania
ré6znych spraw, dobr, oséb; odestanie do kryteriow pozaprawnych (np. norm
moralnych czy religijnych); pozostawienie pewnej swobody co do zastosowania
normy prawnej (wyrok Sadu Najwyzszego z dnia 18 listopada 1993 r., III ARN
49/93, Legalis nr 28321)". Realizacja ustawowych zadan katalizuje formalizacje
struktur organizacyjnych i wplywa na ograniczenie swobody decyzyjnej dyrek-
torow szkot. Rzutuje rowniez na niewielka sklonno$¢ do ryzyka. Moze katali-
zowaé wystepowanie patologii organizacyjnych, na przyktad legalizmu, gdzie
przestrzeganie procedur staje si¢ celem nadrzednym. Zwracaja na to uwagg,
m.in. Kozuch, Dobrowolski, Boyne, Bozeman, Reed, Scott, Allison, Weinberg
(Kozuch, 2004; Dobrowolski, 2015).

Paradygmaty w zarzadzaniu szkotami

W podejsciu symboliczno-interpretujagcym, szkote mozna rozpatrywac po-
przez pryzmat teorii ustanowienia Weicka i spotecznej konstrukcji rzeczywisto-
$ci Bergera i Luckmanna. Szkota funkcjonujaca w otoczeniu stwarza sytuacje,
na ktére reaguje. Podejmujac dziatania ludzie wykluczaja przypadkowosé
zmiennych, ale tworza pewne ograniczenia, a wlasciwie sie¢ ograniczen
i zaleznosci. Przyjmujac stanowisko konstrukcjonizmu spotecznego odnotowac
nalezy, ze rzeczywisto$¢ nie jest obiektywna tylko obiektywizowana. Szkoty sa
konstrukcjami spotecznymi i wcigz sg przez ludzi przebudowywane. W §wietle
powyzszego, istotnego znaczenia nabieraja znaczenia kreowane przez ludzi i to
powinno stanowi¢ przedmiot badan (Hatch, 2002).

W kolejnym podejsciu tzn. postmodernistycznym krytyce podlega uwielbie-
nie dla racjonalnos$ci i poglad o mozliwosci opracowania jednolitej teorii doty-
czacej organizacji, a zatem i szk6t. Wiedza jest w swojej istocie fragmentarycz-
na, subiektywna, a zatem nie jest mozliwe wyjasnienie wszystkiego co otacza
organizacje¢, jak i bytu samej organizacji. Nalezy zatem przeprowadzi¢ dekon-
strukcje, czyli sprowadzi¢ argumenty do ich fundamentalnych zatozen, nastepnie
przeczy¢ tym zatozeniom i analizowac jakie s3 tego konsekwencje. Takie podej-
$cie pozwala na odrzucenie w drodze autorefleksji krepujacych schematéw my-
slowych 1 krytyczne zdystansowanie si¢ do wtasnych, spotecznie i kulturowo
zdeterminowanych sposobdw patrzenia na §wiat (Hatch, 2002). Z punktu widze-
nia paradygmatu radykalnego strukturalizmu organizacja to twor stuzacy utrwa-

* http://www.administrator24.info/artykul/id7927,czym-jest-interes-spoleczny [dostep: 09.09.2016].
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leniu dominacji okreslonych grup ludzi nad innymi. Przejawia si¢ to m.in. w okre-
$lonych artefaktach.

Postrzeganie szkoly z perspektyw: modernistycznej, symboliczno-
interpretujacej, postmodernistycznej, radykalnego strukturalizmu wymaga
uwzglednienia epistemologii, a zatem odniesienia si¢ do sposobu poznawania
Swiata 1 ontologii — podmiotéw poznania (Sutkowski, 2013). Epistemologia
w perspektywie obiektywistycznej zaktada, iz w nastepstwie obserwacji mozna
pozna¢ okreslone zjawisko. Co to oznacza z punktu widzenia metodologii badan
dziatalnosci szkét, na przyktad higienizacji procesu nauczania bedacego zjawi-
skiem emergentnym? Oznacza to, ze wedtug zatozen proces ten mozna zwymia-
rowa¢. Na przyktad mozna zalozy¢, ze przerwy miedzy lekcjami powinny by¢
nie krétsze niz 10 minut, co pozwoli nie tylko na swobodne przemieszczanie si¢
uczniéw migdzy klasami lub budynkami w celu uczestniczenia w kolejnej lekcji,
ale takze zapewni wlasciwe przewietrzenie klas 1 pozwoli uczniom na odpoczy-
nek od wysitku umystowego. Przyjmujac nurt modernizmu w drodze obserwacji
bezposredniej, wywiadu lub analizy tekstu mozna ustali¢, jaka dtugos¢ przerw
zapewnity uczniom badane szkoty. Kolejna kwestia jest rtOwnomierne obciazenie
poszczegdlnych dni tygodnia zajeciami i zréznicowanie lekcji w taki sposéb,
aby nie faczy¢ w bloki lekcji trudnych, a zatem takich, ktore przez przewazajaca
grupe respondentéw zostaly uznane za wymagajace wiekszej koncentracji od
uczniéw, aby zrozumie¢ i przyswoi¢ okreslong parti¢ materiatlu. Przyjmujac
modernizm jako paradygmat nalezatoby uzna¢, iz w nastepstwie analizy planéw
lekcji mozna ustali¢, czy szkoty nie taczyty w bloki lekcji uznanych za trudne
lub nie kumulowaty takich lekcji pod koniec pobytu uczniéw w szkole. Za lekcje
trudne nalezatoby uzna¢ te, ktére w badaniach ankietowych zostaty wskazane
przez wigkszo$¢ respondentow. Reasumujac, w ujeciu perspektywy moderni-
stycznej paradygmatu neopozytywistyczno-funkcjonalistyczno-systemowego,
procesy zachodzace w szkole maja charakter przyczynowo-skutkowy, poddaja
si¢ predykcji 1 weryfikacji. Trudno jednakze w petni zgodzi¢ si¢ z takim zatoze-
niem. Proces nauczania jest zjawiskiem emergentnym. Relatywizm tego procesu
uwarunkowany jest wieloma zmiennymi interweniujgcymi, ktérych wagi nalezy
ustali¢ w wyniku badan naukowych. Trudno réwniez nie dostrzec indetermini-
zmu tego zjawiska. Rzeczywisto§¢ szkolna nie ma statycznego charakteru, a ra-
cjonalno$¢ podejmowanych dziatah jest ograniczona. Wynika to cho¢by z ograni-
czonej zdolno$ci poznania rzeczywistosci.

Planowanie zaje¢ uzaleznione jest od liczby uczniéw, stanu kadry dydak-
tycznej, ktéry moze zmieni¢ si¢ z dnia na dzien (zwolnienia lekarskie), mozli-
wosci finansowania dziatalno$ci o$wiatowej przez jednostki samorzadu teryto-
rialnego, wreszcie takze od decyzji kierownictwa szkoly co do liczby uczniow
przyjmowanych do szkoty spoza rejonu. Na decyzje t¢ wplywaja co najmniej
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takie zmienne, jak konkurowanie z innymi szkotami o miano najatrakcyjniejszej
szkoty, che¢ udowodnienia organowi prowadzacemu umiejetnosci zarzadzania,
itp. checi przetrwania, co jest jednym z celéw kazdej organizacji, zidentyfiko-
wanym m.in. przez Bolestge-Kukutke (Bolesta-Kukutka, 1993). Uznanie lekcji za
fatwe lub trudne jest wynikiem subiektywnych ocen respondentéw, na ktdre
moga wplywac postawy kadry dydaktycznej, umiejetno$¢ przekazywania wie-
dzy oraz szereg pozostalych czynnikéw, z uwagi na cel niniejszego opracowania
nie wymienianych i poddanych analizie. Zwr6ci¢ natomiast nalezy uwage na
fakt, iz poglady badacza moga wptywac¢ na sposéb badania dziatalno$ci szkoty.
Uwzgledniajac powyzsze, nalezatoby przyja¢ perspektywe subiektywistyczng.
Dostrzec tu mozna paradygmat interpretatywno-symboliczny. Przyjmujac ten
paradygmat nalezy przyjaé, ze to co dzieje si¢ wewnatrz szkoty jest wynikiem
relacji, osigganego konsensusu, ktéry nie ma charakteru bezwzglednego. W celu
zrozumienia ztozonych zachowan cztonkéw spolecznosci szkolnej, bez narzuca-
nia im zatozen implicite zawezajacych pole badawcze, nalezaloby zastosowad
wywiad antropologiczny, jak tez analizowa¢ artefakty po to, aby mie¢ wglad
w kulturowe cechy badanego zjawiska. Przyjmujac, ze szkola jako organizacja
nie istnieje obiektywnie lecz jest obiektywizowana, badacz bgdzie starat sie¢ wy-
jasni¢ 1 interpretowac dane zjawisko. Rodzi si¢ jednakze pytanie, ktore juz daw-
no sformutowat Sutkowski. Mianowicie, czy mozna uzyska¢ jednolity obraz
badanego zjawiska? Na to pytanie trudno o jednoznaczng odpowiedz w §wietle
powyzej przedstawionych wywodow.

W trzecim podej$ciu: postmodernistycznym zalozenie istnienia wplywu
czynnikow kulturowych na wiedze implikuje wystepowanie dychotomii per-
spektyw. A zatem odr6znianie obiektywizmu od subiektywizmu cechuje relaty-
wizm. W nurcie postmodernistycznym nalezy zatozy¢, iz szkot¢ mozna zrozumie¢
poprzez stosowanie metafor. Lepszemu zrozumieniu jej istoty sprzyja¢ powinno
odrzucenie rygoréw epistemologicznych. Czerpanie z ré6znych dyscyplin i dzie-
dzin naukowych bedzie wzbogaca¢ badanie proceséw zachodzacych w szkole.
Szkota z punktu widzenia paradygmatu radykalnego strukturalizmu, innymi
stowy nurtu krytycznego, jest powiazana z mechanizmem witadzy, nierdwnosci
spotecznej, a jej struktura stuzy do sformalizowania relacji opartych na domina-
cji (Sutkowski, 2013). Badacz opowiada si¢ po stronie represjonowanych grup.
Moga nimi by¢ uczniowie, ale i nauczyciele. Z punktu widzenia metodologii
przy stosowaniu tego podej$cia mozna wymieni¢ m.in. analiz¢ dyskursywna.
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Zakonczenie

Prébujac zatem podsumowacé przedstawione w rozdziale rozwazania dotyczace
paradygmatéw stosowanych do zrozumienia szkot jako organizacji nalezy stwier-
dzi¢, ze stosujgc paradygmat neopozytywistyczno-funkcjonalistyczno-systemowy,
analiza szkdt jako organizacji, jej struktur, regulacji moze ogranicza¢ mozliwo$¢
poznania zachowan i ich wptywu na organizacj¢. Krytyka interpretatywnego po-
dejs$cia w odniesieniu do badania szkét bedzie si¢ sprowadza¢ do braku ogdlnosci
teorii naukowej, gdyz badania sprowadzaja si¢ w istocie do opisu jednostkowych
zdarzen. Nurt krytyczny zaktada zaangazowanie badacza, a zatem subiektywizm
ideologiczny. Z kolei postmodernizm podwaza de facto, czy w ogdle mozna
obiektywnie zbada¢ dziatalno$¢ szkoty. Jakie zatem powinno by¢ rozwigzanie.
Nalezy rozwazy¢ prowadzenie badan z wykorzystaniem réznych paradygmatdw.
Wskazuje na to rowniez Sutkowski (Sutkowski, 2013). Takie ,,wieloparadygma-
towe” proby opisu i zrozumienia rzeczywistosci szkot jako organizacji wydaja si¢
najwlasciwszg droga dla teorii i praktyki wspdtczesnego zarzadzania i przywodz-
twa edukacyjnego.
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ROZDZIAL. 2
KONIECZNOSC ZMIANY W MYSLENIU
O ZARZADZANIU W EDUKACII

Wprowadzenie

Wydaje si¢, ze zarzadzanie i przywodztwo w edukacji, zar6wno na plasz-
czyznie teorii, jak tez praktyki, stoja obecnie na pewnego rodzaju skrzyzowaniu
i konieczne jest dokonanie wyboru nowego kierunku. Sytuacje te dostrzegt traf-
nie Fielding, ktory zwrdcil uwage na wspolczesne zjawiska, ktére wywotuja
potrzebe radykalnych zmian w sposobie my$lenia o procesie edukacyjnym, kto-
ry w takiej formie jak dzi$, nie jest juz wystarczajacy w kontekscie potrzeb
wspoélczesnego §wiata i funkcjonujacych w nim ludzi (Fielding, 2011). Pytania,
pomysty, mozliwos$ci, zagrozenia rodzace si¢ w wyniku rozpoczynajacego si¢ na
naszych oczach nowego rozdziatu demokracji — juz nie tylko tej wewnatrz kra-
jow, lecz pomiedzy narodami, ktére stanowia wzajemng inspiracje, powinny
znalez¢ odzwierciedlenie w ksztalcie proces6w edukacyjnych. Dobrg ilustracja
tej sytuacji moga by¢, opisane przez Fieldinga, grupy hiszpanskiej mtodziezy
wspierajace ruch Real Democracy Now, koczujace kilka lat temu w Brighton,
ktore zachecaly do dyskusji o najistotniejszych problemach i kwestiach zwiaza-
nych z rozwojem wspdtczesnego §wiata i miedzynarodowych struktur (Fielding,
2012). Grup poszukujacej mtodziezy, pragnacej aktywnie budowa¢ swoja przy-
sztos¢, odnalez¢ swoje miejsce w zmieniajacym si¢ Swiecie i wplyna¢ na jego
przyszty ksztatt jest bardzo wiele i nie trzeba ich szuka¢ daleko. Jednym z ostat-
nich przyktadéw moze by¢, przeprowadzony w czerwcu 2016 roku w Urzedzie
Miasta Krakowa Wielki Finat Matopolskiego Dialogu Mtodziezy z udziatem
uczniéw matopolskich gimnazjéw i licedw, ktérzy bardzo aktywnie wzieli
udziat w dyskusji, zaznaczajac budzaca si¢ wsréd miodych potrzebe partycypa-
cji, integracji spotecznej, przeciwdziatania wykluczeniu, miedzy innymi poprzez
szeroki dostep do informacji. Podnoszonym przez uczniéw postulatom towarzyszyty
propozycje konkretnych rozwiazan i oczekiwan.

Te mnozace si¢ ,,ogniska zapalne” wérdd mtodziezy, ktére prébuja otworzy¢
oczy szerszej publicznosci na wspdtczesne problemy, z ktérymi stykaja si¢ pod-
czas swojej edukacji, swdj brak zrozumienia dla cze$ci otaczajacych ich zjawisk,
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a wreszcie na swoja otwarto$¢ oraz che¢ aktywnego wejscia w dorostos¢ i twor-
czego odnalezienia si¢ we wspodtczesnej rzeczywistosci, powinny sta¢ si¢ pew-
nego rodzaju wskazdwka (,,czerwong lampka”) dla wszystkich twércéw wspot-
czesnej edukacji, w tym takze dla teorii zarzadzania i przywddztwa edukacyjne-
go. W drugim rozdziale podj¢ta zostanie proba wskazania potencjalnej drogi
wyjscia z niewatpliwego kryzysu mysSlenia o celach wspétczesnej szkoty.

Konieczno$¢ poszukiwania nowego sensu edukacji i zarzadzania
oraz przywodztwa w edukacji

Edukacja stoi dzi$ na rozdrozu i pilnie potrzebuje wypracowania nowych
rozwigzan, poniewaz stare nie zaspokoja potrzeb zgtaszanych przez mtodych —
potrzeb zrodzonych na podstawie catkiem nowej, nieznanej dotad rzeczywisto-
Sci, ktorej rozwdj, jak opisuje Mazurkiewicz, to juz nie proces zmian, ktérymi
mozna kierowaé, i ktére mozna zrozumie¢, ale raczej ,,rozpaczliwa préba utrzy-
mania si¢ w siodle” (Mazurkiewicz, 2011).

Na nieobliczalno$¢ dzisiejszej rzeczywistosci i potrzebe przystosowania edu-
kacji do owej sytuacji zwraca uwage rowniez Robinson. W swojej wypowiedzi z
2006 roku uczula, ze myS$lac o edukacji trzeba przenie$¢ si¢ do myS$lenia
o przysztosci, ktérej dzi$ nie jest si¢ w stanie uchwyci¢ (Robinson, 2015). Zau-
waza, ze dzieci rozpoczynajace wowczas edukacje beda przechodzity na emery-
ture w 2065 roku i nikt nie jest w stanie przewidzie¢, w jaki sposéb wtedy be-
dzie wygladal §wiat. Tymczasem edukacja staje przed zadaniem wychowania
dzieci wlasnie do owego nieznanego S$wiata, ktéry wymyka si¢ jakiejkolwiek
mozliwosci przewidywania (Robinson, 2015). Pomimo, ze wypowiedz ta miata
miejsce ponad dziesig¢ lat temu wydaje si¢ by¢ aktualna az do dzi$, co wigcej,
mozna zaryzykowa¢ twierdzenie, ze obecnie sytuacja ta dodatkowo przybrata na
sile 1 coraz trudniej przewidzie¢ zmiany, nie tylko na przestrzeni kilku lat, lecz
roéwniez te w najblizszym czasie.

Obecna w dzisiejszym §wiecie potrzeba zmian zgtaszana przez miodych
oraz przy$pieszony rozw0j rzeczywistosci, na ktéry musi odpowiedzie¢ eduka-
cja, stajg si¢ argumentami (ktérych nie sposéb dalej ignorowac) dla konieczno-
$ci niezwlocznej zmiany w sposobie organizacji procesu edukacyjnego, tak
aby stal si¢ on rzeczywista odpowiedzig na faktyczne potrzeby mtodych ludzi
wynikajace z przemian wspdlczesnosci oraz proba przygotowania ich do nie-
znanej w dniu dzisiejszym przysztosci.

Pomimo tak wyraznego braku i pilnej potrzeby w edukacji problem zarza-
dzania szkota byl zawsze marginalizowany. Jak zauwaza Dorczak, pomimo nie-
ustajacych reform w edukacji, aspekt zarzadzania nig jest jedynym elementem,
ktéry pozostal praktycznie w niezmienionej formie od czaséw poczatku trans-
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formacji ustrojowej (Dorczak, 2015a). Co stato si¢ tego przyczyna? Gtéwnego
powodu zaistnialej sytuacji dopatrywaé si¢ mozna w sposobie my$lenia ludzi ze
sfery oswiaty, ktorzy ktada nacisk na nauczanie jako jedyng i podstawowa istot-
ng kwestie w edukacji. Uznano, ze zarzadzanie nie ma znaczenia z punktu wi-
dzenia gléwnych celéw i zadan szkoly i jest jedynie luzno zwigzane z procesem
nauczania lub rozwojem ucznia (Dorczak, 2009). Wydaje si¢, ze podazajac tym
tokiem myslenia udato si¢ ominag¢ pozornie nieistotny dla twércoéw edukacji
czynnik, ktéry jednak powinien nada¢ kierunek wszelkim kluczowym dziata-
niom. Odcinajac si¢ od zagadnienia zarzadzania, skupiwszy si¢ jedynie na pod-
stawowych celach i zadaniach, edukacyjni twoércy skazali siebie na chaotyczne,
nieprzemyslane ruchy, ktére w efekcie pozbawity proces edukacyjny mozliwosci
rzeczywistego osiggniecia zamierzonych celow.

Réwnoczesnie na poczatku lat dziewigédziesiatych mozna zauwazy¢ w Pol-
sce wzrastajacg presj¢ spoleczng, ktéra wymogta na edukacji uwzglednienie
problematyki zarzadzania w swych dziataniach. Fakt, ze wlaczenie to byto wy-
muszone zewngetrznie sprawil jednak, ze okazalo si¢ ono réwniez chybionym
pomysiem. Poniewaz nie wyptywato ono z wewnetrznej potrzeby Srodowiska
edukacyjnego, nie zauwazono w nim potencjalu do lepszego zorganizowania
1 zrozumienia pracy w szkole. Brak przekonania i zrozumienia potrzeby rzeczy-
wistego wiaczenia aspektu zarzadzania w obszar edukacji sprawil, ze zarzadza-
nie zostalo uwzglednione jedynie pobieznie - jako rozwigzanie dostarczajace
narzedzi zapobiegajacych doraznym problemom (gtéwnie finansowym) szkol
(Dorczak, 2009). W ten sposéb zarzadzanie ma za zadanie poprawié efektyw-
no$¢ dziatalnosci instytucji jako takich, catkowicie jednak pomijajac centralny
pierwiastek, ktérym jest uczen. Tym samym proponowane rozwigzania rozmija-
Jja si¢ z zasadniczg istota celow edukacji, jaka jest uksztaltowanie i rozwdj czlo-
wieka. W efekcie tego, rola jaka moze odegra¢ zarzadzanie w edukacji staje si¢
jedynie pozorna i powierzchowna.

Dodatkowo pojawit si¢ jeszcze jeden problem. Wielkim ograniczeniem dla
mozliwosci wsparcia procesu edukacyjnego poprzez zarzadzanie jest brak wie-
dzy z zakresu tej dziedziny wsrdd osob ze Srodowiska oraz bagatelizowanie
przez nich tego obszaru. W efekcie zarzadzaniem w oswiacie zaczely zajmowac
si¢ osoby nie zwigzane z tg dziedzing, lecz z innymi sferami zarzadzania, ktdre
nie posiadaja wiedzy o swoistych aspektach edukacji, co w konsekwencji przy-
niosto zarzadzaniu w edukacji wiecej strat niz korzysci. Na szeroka skalg rozpo-
czgto bezrefleksyjne, bezposrednie przenoszenie rozwigzan umozliwiajgcych
zarzadzanie innymi sferami i placowkami do obszaru edukacji, catkowicie pomi-
jajac jej specyfike i wyjatkowa role, jaka jest ksztattowanie i rozwdj zywego
cztowieka. W rezultacie udato si¢ podnies¢ jako$¢ dziatalno$ci instytucji, osia-
gna¢ wysokie wyniki wystandaryzowanych testoéw i wynies¢ polski system edu-
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kacyjny na szczyty rankingdéw, rownoczesnie pomijajac osob¢ ucznia jako taka,
jego indywidualny rozwdj i rodzace si¢ w kontekScie wspodtczesnego $wiata
indywidualne potrzeby uczniéw (OECD, 2012).

Pojawiajace si¢ coraz czesciej przeczucie, ze transferowanie menadzerskich
metod z ogdlnej teorii zarzadzania do sfery edukacji w jaki$ sposéb jest zawod-
ne, doprowadzito do poszukiwan alternatywnych rozwigzan. Recepta na zaist-
nialag sytuacje mialo by¢ zastgpienie twardych zasad zarzadzania koncepcja
przywodztwa, ktora skupiata si¢ na migkkich zdolno$ciach przywddczych, bio-
racych pod uwage rownoczesnie wartosci 1 wizje (Dorczak, 2015b).

Rozwiazanie to okazalo si¢ o tyle lepsze, o ile bardziej holistycznie ujmowa-
o problem kierowania organizacjami. Wydaje si¢ jednak, ze po raz kolejny po-
petniono btad w podstawowych zatozeniach, co znéw uniemozliwito efektywne
dziatanie. Podobnie jak podczas wdrazania menadzerskich rozwigzan do eduka-
cji, 1 tym razem podjeto probe transferu idei przywddztwa bezposrednio z innych
sfer nie uwzgledniajac swoisto$ci procesu edukacyjnego. Rozpoczgto wszakze
proby stworzenia teorii przywddztwa edukacyjnego, jednak do tego celu postano-
wiono wybra¢ elementy réznych teorii przywddztwa — te, ktére odpowiadajg po-
trzebom procesu edukacyjnego. W ten sposob stworzono wprawdzie unikalng
koncepcje przywddztwa edukacyjnego, bedaca jednak bardziej mozaikg innych
teorii niz rozwigzaniem wybudowanym od podstaw i wyplywajacym z gteboko
przemyS$lanego fundamentu edukacyjnego. Jak opisuje Dorczak korzystajac
z elementéw teorii, ktére powstaty na gruncie innym niz edukacyjny, skazano
przywddztwo edukacyjne na oparcie si¢ o inne warto$ci niz te, ktére powinny
by¢ centralne dla edukacji i na ktoérych gruncie powinno powsta¢ przywodztwo
edukacyjne wtasciwe dla specyfiki procesu edukacyjnego.

Wydaje si¢, ze konieczne jest znalezienie pola, na ktérym moze dojs$¢ do ze-
tkniecia si¢ zarzadzania z edukacja, ktorej specyfika stanie si¢ jednak pierwotna
dla wszelkich teorii i koncepcji tworzonej wiedzy o zarzadzaniu i przywddztwie
edukacyjnym.

W swoim teksécie Dorczak przedstawia kilka wyznacznikéw, ktére pozwalaja
na to, aby takie spotkanie edukacji z zarzadzaniem przyniosto spodziewane efek-
ty. Nalezy szczegdlnie odnie$¢ si¢ do dwdch spostrzezen. Po pierwsze, jak zo-
stalo juz zaznaczone w powyzszym teks$cie, nie ma mozliwo$ci prostego prze-
niesienia rozwigzan z dziedziny zarzadzania wypracowanych i funkcjonujacych
w sferze gospodarczej do innych sfer. Po drugie, koniecznym jest uwzglednienie
specyfiki edukacji jako takiej. Cho¢ oba postulaty wydaja si¢ brzmie¢ podobnie,
drugi jest jednak o wiele glebszy i pocigga za soba znaczace konsekwencje. Nie
sposéb bowiem potraktowa¢ edukacje jako inng jedynie w niektérych obszarach
i dostosowa¢ do nich konkretne elementy zastanych juz teorii, ktére stang si¢
panaceum na edukacyjne problemy (Dorczak, 2009). Nie da si¢ poszukiwac
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rozwigzan dla problematyki procesu edukacyjnego poza nim samym, poniewaz
bedzie to jedynie zewnetrzne poprawianie widzialnych zjawisk bez dotykania
idgce konsekwencje. Zmusza do wypracowania zupelnie nowego rozumienia
przywddztwa i zarzadzania edukacyjnego opartego na swoistych aspektach edu-
kacji jako takiej, jej celach, wlasciwych jej wartoSciach i ideach.

Do tego konieczne jest cofniecie si¢ do zrddet edukacji i zdefiniowanie na
nowo jej podstawowych wartosci, tak aby na ich fundamencie budowa¢ zupetnie
nowg teori¢ przywodztwa i zarzadzania edukacyjnego, catkiem odrgbnego od
zarzadzania w sferze gospodarki oraz rzadzacego si¢ zupetnie innymi prawami.

Powrét do zrodel edukacji szansg dla przywrdcenia jej
faktycznej wysokiej jakosci

O potrzebie powrotu do zrédet edukacji i ponownym zdefiniowaniu podsta-
wowych wartosci, a nastepnie oparciu na nich przywdédztwa edukacyjnego pisza
Fielding i Dorczak. Potrzeba wydaje si¢ o tyle naglaca, ze poprzez rozw6j me-
chanizméw rynkowych, bedacych jedng z przyczyn usilnego wprowadzania
rozwiazah marketingowych do edukacji i wynikajacej z tego presji dazenia do
podniesienia jako$ci instytucji o$wiatowych (gdzie jako$¢ oznacza odpowiedz
na potrzeby rynku i zwigkszenie efektywnosci, tak jak rozumie jg gospodarka),
gdzie$ zagubiono pierwotne wartosci i idee¢ edukacji, ktéra powinien by¢ czlo-
wiek 1 jego rozwoj indywidualny.

Warto zwrdci¢ uwage, ze rowniez wsrdd tych autoréw, ktérzy pragna skupié
si¢ na dobru dziecka i sprawi¢, aby to ono powrdcito do centrum procesu eduka-
cyjnego oraz stalo si¢ jego podstawowa wartoscig, owo dobro dziecka pojmo-
wane jest w nieco rézny sposob. Skutkuje to obraniem innych, wynikajacych
z niego wartosci za podstawowe. Przyktadem moze by¢ zwrdcenie uwagi na
kwesti¢ nauczania, rozwoju, ksztatcenia, socjalizacji, wsparcia rozwoju indywi-
dualnego i zmiany spolecznej oraz wiele innych (Luczynski, 2011).

Wsrdd tej dyskusji warto jednak przywota¢ spostrzezenie Dorczaka, ktory
zZwraca uwage, ze ,,/.../ istota celéw edukacyjnych jest nieustanna refleksja nad
nimi; nie ma w edukacji miejsca na ustalenie celéw i ich narzucenie, jak to ma
czgsto miejsce w wypadku organizacji gospodarczych, lecz raczej ich wspdlne
wyjasnienie i uzgadnianie w toku procesu edukacyjnego /.../” (Dorczak, 2009,
str. 13-14).

Powyzsze spostrzezenie mozna uznac za trzon mySlenia o zarzadzaniu w kon-
tekscie edukacji. Co wiecej, moze ono nada¢ pewien charakter dyskusji na temat
nadrzgdnych warto$ci edukacyjnych. Wieiczac powyzszym stwierdzeniem caty
wywdd na temat miejsca i roli zarzagdzania w procesie edukacyjnym oraz powia-
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zanej z tym refleksji na temat jego podstawowych wartosci odnosi si¢ wrazenie,
ze udato si¢ uchwyci¢ istot¢ swoistosci procesu edukacyjnego. Pomimo to, po-
wyzsza konkluzja nie oznacza zakonczenia poszukiwan, wrecz przeciwnie, zdaje
si¢ by¢ ich poczatkiem. Powyzszy wniosek jest rOwnoczesnie nie lada wyzwa-
niem i pozostawia tworcow edukacji bez jakichkolwiek gotowych recept. Stawia
ich przed zadaniem ciaglej refleks;ji i nieustannego budowania niepowtarzalnego
procesu edukacyjnego z wlasciwymi sobie sposobami zarzadzania (sprawdzaja-
cymi si¢ w tym jedynym wypadku). Jest to zadanie o tyle trudne, o ile pigkne
i tworcze poniewaz dotyczy pracy z zywym cztowiekiem, a to wyklucza jaka-
kolwiek powtarzalno$¢, ktéra moze doprowadzi¢ jedynie do stworzenia utartych
schematow 1 szablonowych rozwigzan zabijajacych catos¢ warto$ci, ktora jest
owa niepowtarzalno$¢ tworzenia si¢ i rozwijania mtodego cztowieka.

Edukacja i zawarte w niej wychowanie - wspottworzenie mtodego cztowieka,
z uwagi na swoja wyjatkowos¢ i niepowtarzalnos¢, nie moga zostac¢ sptycone do
korzystania z opracowanych rozwigzan (tym bardziej marketingowych rozwia-
zan opracowanych na gruncie gospodarczym). Warto tutaj zacytowaé stowa
ksiedza Tischnera, ktéry opisywal wychowanie jako prace wokoét nadziei. ,,/.../
Wychowanie to praca z cztowiekiem i nad cztowiekiem — tym ktéry znajduje si¢
w stanie dojrzewania. Wychowanie stwarza miedzy wychowawca a wychowan-
kiem wiez analogiczng do wigzi ojcostwa /.../ miedzy ojcem a dzieckiem istnieje
wi¢z powiernictwa nadziei /.../. Podejmujac refleksje nad etyka wychowania,
wkracza si¢ w $wiat nadziei dojrzewajacego cztowieka. Trzeba powiedzie¢ tak:
wychowuja jedynie ci, ktérzy maja nadzieje. Do tego nalezy dodaé: wychowujac
ksztattuja nadzieje¢ wychowankéw. Wychowanie jest praca okoto ducha — praca
wedlug nadziei. /.../ Praca wychowawcy jest przede wszystkim praca nad na-
dzieja cztowieka /.../”. (Tischner, 2005, str. 74-88).

Wydaje si¢, ze podsumowujac powyzsza refleksje i w jej duchu odczytujac
proces edukacyjny jako wprowadzanie mtodego czlowieka na wszelkich ptasz-
czyznach w dorosto$¢ i1 otaczajacy $wiat, jedyna nadrzgdng i niezmienng warto-
$cig powinno sta¢ sie¢ dziecko i walka o jego wyjatkowy, nieskrepowany i pelny
rozwdj, ktory w efekcie umozliwi mu $wiadome zycie.

Warto zaznaczy¢, ze takie podejscie do procesu edukacyjnego skutkuje row-
niez przedefiniowaniem wspomnianej w tekscie idei jakosci.

Walka o jak najwyzsza jako$¢ absolutnie powinna by¢ obecna w edukacji.
Jednak odczytujac proces edukacji w przedstawiony sposdb, wiasciwa mu ja-
ko$¢ catkowicie rozminie si¢ z jej definicja w gospodarczym tego stowa znacze-
niu. Tutaj wysoka jako$¢ rozumiana bedzie jako jak najlepsza praca u podstaw
cztowieka (jak opisuje Tischner z cztowiekiem i nad czlowiekiem), ktéra umoz-
liwi mu pelny rozw6j z uszanowaniem jego niepowtarzalnosci i wyjatkowosci.
Praca ta wiaze si¢ z zaangazowaniem, §wiadomoscig wielkiej odpowiedzialno$ci
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(odpowiedzialno$¢ za nadziej¢ drugiego czlowieka), a rdwnocze$nie przyzwole-
niem oraz uszanowaniem samodzielno$ci, wolnosci drugiego czlowieka, wy-
pltywajacej z tego wewnetrznej zgody i $wiadomosci, ze zarbwno proces eduka-
cyjny jak i osoba wychowawcy musza odgrywac¢ stuzebna role wobec osoby
dziecka (to proces edukacyjny i grono pedagogiczne ma za zadanie wstuchiwac
si¢ w dziecko i stanowi¢ jego wsparcie oraz szans¢ dla rozwoju, nie na odwrot,
kiedy dziecko musi dostosowac¢ si¢ do odgérnych schematéw).

Zgoda na tak pojmowang wysoka jakos¢ edukacji wigze si¢ z daleko idacymi
konsekwencjami i wymaga pewnej odwagi. Poszukujac najlepszej drogi do roz-
woju dziecka mozna bowiem paradoksalnie stang¢ przed potencjalng konieczno-
Scig zaprzeczenia technokratycznie i neoliberalnie rozumianej najwyzszej jako-
$ci, pojmowanej jako podniesienie efektywnos$ci konkretnych instytucji, wysokie
wyniki i prestizowe pozycje w rankingach. Sytuacj¢ ta wielokrotnie opisuje
w swoich tekstach Fielding, przedstawiajac dwie drogi myslenia o edukacji:
jedna dyktowana potrzebami rynku, ktéra nastawiona jest na wysokie osiagnie-
cia nauczania (High Performance Schooling) oraz druga skoncentrowang na
osobie jako takiej (Person Centered Education) dla tworzenia demokratycznej
wspo6lnoty, ktdre jego zdaniem powinny wspdtistnie¢ ze sobg nie marginalizujac
siebie nawzajem (Fielding, 2006).

Otwierajac si¢ na rzeczywiste indywidualne potrzeby dziecka nalezy by¢
przygotowanym na to, ze mogg one rozmijac si¢ z dazeniem placowek do wyso-
kich osiagnie¢ nauczania i ideg mierzalnej, gospodarczo pojmowanej wysokiej
jakosci, ktéra zobrazowuje si¢ poprzez wystandaryzowane testy. Przyzwolenie
na indywidualny rozwéj zaklada bowiem mozliwo$¢ obrania przez ucznia innej
drogi od tej wlasciwej zgodnej z potrzebami rynku.

Co otrzyma si¢ wigc w zamian? Dajgc dziecku jak najwyzsza jako$¢ procesu
edukacyjnego stuzacego jego naturalnym potrzebom, pragnieniom i pasjom,
stworzy si¢ szans¢ na wyksztalcenie cztowieka, ktdry przezywa swiadomie swo-
je zycie, wedlug wlasnego projektu, nierezyserowane przez zewngtrzne procesy,
czlowieka, ktéry umie odnalez¢ si¢ w otaczajacej rzeczywistos$ci i potrafi w war-
tosciowy sposob budowaé¢ nowa demokratyczng wspolnote. Starajac si¢ odpo-
wiedzie¢ na potrzeby i pragnienia dziecka istnieje szansa na to, aby nie zagubic¢
jego indywidualnosci i wydoby¢ cala niepowtarzalno$¢ - jakze czesto, oszlifo-
wang przez schematy procesu edukacyjnego, do ktérych w obecnej sytuacji musi
dostosowac si¢ dziecko, cho¢ jego potencjat ani troche nie miesci si¢ w mierzal-
nych ramach edukacji.

Odnosi si¢ wrazenie, ze gdzie$ na pograniczu edukacji i naturalnych potrzeb
rozwojowych dziecka ukryty jest wielki, jakze czesto niewykorzystany lub za-
przepaszczony potencjal, ktory gdyby zostal zauwazony i wystuchany, mégiby
przemieni¢ si¢ we wspaniale osiggniecia, ogrom szczescia i prawdziwg warto$§¢
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rowniez dla przysztego $wiata, a wrecz jego rynkowych potrzeb, nawet jesli
wymyka si¢ on wszelkim mierzalnym wynikom.

Tezg taka wzmacniaja wnioski z badan przeprowadzonych wsréd miodych
os6b, ktérzy swoje zycie poswiecity pasjom. Jest to grupa wybrana metoda do-
boru celowego. Uzyskane wyniki powinny sta¢ si¢ pretekstem do dalszych po-
szukiwan. Badane osoby moga by¢ §wiadectwem istnienia znacznie wigkszej
grupy oséb, ktérych pasje, cho¢ nieujete i niedocenione przez tradycyjnie rozu-
miany system edukacyjny, staly si¢ jednak sposobem na zycie i rozwdj.

Edukacja poprzez pasje — wyniki badan potwierdzeniem
potrzeby uwzglednienia naturalnych zainteresowan uczniow
w ich procesie edukacyjnym

Idea przeprowadzonych badan bylo znalezienie inspiracji i odpowiedzi na py-
tanie w jaki sposob pasje mtodych ludzi i podejmowana w ich ramach dziatal-
no$¢ poza edukacja formalng moga stanowi¢ zrédto edukacji i rozwoju. W tym
celu przeprowadzono wywiady pogtebione z mtodymi ludzmi, ktérzy zwigzali
swoje zycie z mozliwie réznorodnymi zainteresowaniami i pasjami. Wybrano
osoby zajmujace si¢ narciarstwem, tancem oraz zeglarstwem (ich pasja powia-
zana jest z aktywnoscig fizyczng) oraz mlodziez zajmujaca si¢ teatrem (zaintere-
sowanie laczy si¢ z dzialalno$cig artystyczng), a takze osoby podejmujace dzia-
falno$¢ organizacyjng poprzez prace w studenckich organizacjach na rzecz inte-
gracji miedzynarodowej takich jak ESN czy AEGEE. Wreszcie w badaniach
uwzgledniono réwniez podréznikéw — gtéwnie tych podrozujacych ,,low-costowo”.
W ten sposéb udato sie zgromadzi¢ mozliwie zréznicowang grupe osdb prezen-
tujacych odmienne zainteresowania, co umozliwito zbadanie pod r6znym katem
wplywu, jaki podejmowana przez mtodych ludzi dziatalno$¢ moze wywiera¢ na
ich rozwdj 1 edukacj¢. Oczywiscie badani respondenci nie sg przedstawicielami
wszelkich mozliwych pasji, jednak poprzez dobér mozliwie zr6znicowanej gru-
py chciano pokazaé, jak ré6znorodny wptyw moga mie¢ zainteresowania na roz-
woj 1 edukacje. Badania miaty by¢ jedynie przykladem znacznie szerszego zja-
wiska i wstepem do dyskusji na temat roli konkretnych indywidualnych predys-
pozycji i pasji mtodych ludzi w ich rozwoju i edukacji, a przez to w caltym przy-
sztym zyciu.

Przed rozpoczeciem badan stworzono liste 9 pytah wywiadu, ktére miaty
pomoée w znalezieniu odpowiedzi na postawione pytanie badawcze. Dazono do
tego, by badanie otworzyto nieznany horyzont rzeczywisto$ci respondentéw,
ktérzy odpowiadajac na pytania bardziej opowiadaja swdj $wiat niz udzielaja
schematycznej odpowiedzi. Idac tropem poszukiwania nieszablonowych rozwia-
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zafh, uwzgledniajgc trudno$¢ zamknigcia wypowiedzi respondentéw we wcze-
$niej ustalonych wskaznikach, zaczeto tworzy¢ dodatkowe kategorie bedace
rowniez odpowiedziami na postawione pytanie badawcze 1 doprecyzowujace je
pytania szczegétowe. Wyniki badah okazaly si¢ by¢ niezwykle ciekawe i inspi-
rujace, a uzyskany materiat jest bardzo obszerny. W rozdziale przywotane sa
jedynie ich najistotniejsze 1 najciekawsze fragmenty i wyplywajace z nich wnio-
ski, ktére moga rzuci¢ nowe $wiatto na potencjat zawarty w pasjach mtodych
ludzi.

Rozmawiajac z respondentami probowano mozliwie najbardziej wieloptasz-
czyznowo uchwyci¢ wplyw jaki wywarla podejmowana dzialalno$¢ na rdézne
aspekty ich rozwoju. W tym celu prowadzono rozmowy dotyczace pogladow,
zachowan oraz cech osobowosci respondentéw przed rozpoczeciem aktywnosSci
w ramach swojej pasji 1 aktualnego stanu. Pytajac o pozyskane poprzez dodat-
kowa dziatalno§¢ umiejetnosci i wiedze poszukiwano okreSlenia przestrzeni dla
szeroko pojetego ksztalcenia. Wreszcie wraz z badanymi zastanawiano si¢ nad
sama ideg edukacji poprzez pasje. Poszukiwano jej réznorodnych ograniczen
1 mozliwosci.

Badania rozpoczgto od analizy wptywu podejmowanej dziatalnosci na rozwdj
osobowosci. Najwicksza liczba respondentéw zwracala uwage, ze pasja daje
mozliwos$¢ rozwoju tolerancji. Ciekawym jest fakt, jak r6znie poszczegdlne gru-
py respondentéw charakteryzowaly owg przestrzen. Osoby pracujgce w migdzy-
narodowych organizacjach studenckich deklarowaty, ze dziatalnos$¢ ta, dzigki
bezustannemu kontaktowi z mieszkancami innych krajéw i kultur, umozliwia
rozw@j tolerancji mi¢dzykulturowej i mi¢dzynarodowej. Zaskakujagcym jednak
byla wypowiedz jednego z zeglarzy, ktéry twierdzil, Ze jego pasja wptywa na
rozw@j tolerancji dzigki matej przestrzeni jaka trzeba dzieli¢ z obcymi osobami
podczas rejsow. Przebywajac ponad tydzien z nieznanymi ,,wspétzatogantami”
na ograniczonej przestrzeni todzi zeglarze zmuszeni sg do wypracowywania
kompromiséw umozliwiajacych wspdtprace, niezbedne jest aby otworzy¢ si¢ na
inne podejscie zatogantdw. Jeszcze inaczej interpretujg rozwdj tolerancji osoby
zwigzane z teatrem. Aktorzy zwracali uwage na fakt, ze wchodzac w role ko-
nieczne jest pewnego rodzaju wejscie w skore innej, niejednokrotnie catkowicie
r6znigcej sie od nas osoby. Dzigki temu mozliwe jest odczytanie $§wiata niejako
oczami innych ludzi, zrozumienie motywow 1 sytuacji obcego czlowieka, co
prowadzi do wypracowania wiekszej wyrozumiatosdci i otwarto$ci. Jedna z tan-
cerek méwiac o tolerancji zwracala uwage na konieczno$¢ tanca w parach oraz
duza rotacj¢ partneréw. W ten sposéb poznaje si¢ bardzo rézne osoby, ktdre
taczy wspodlna pasja - taka sytuacja bardzo otwiera i sprzyja rozwojowi tolerancji.
Jeszcze inaczej tolerancj¢ odczytaja osoby podrozujace. Te w szczegdlny sposob
zwracaly uwagg na jej rozwdj, zwlaszcza dzigki podr6zom ,,low-costowym”, pod-
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czas ktorych bezustannie nastgpuje kontakt z mieszkancami odwiedzanych krajow.
Podrézujac autostopem, badz korzystajac z couchsurfingu (tj. mozliwosci noco-
wania w prywatnych domach) poznaje si¢ zywa kulture i prawdziwa rzeczywi-
sto$¢ odwiedzanych spoteczenstw. Zaczyna si¢ rozumie¢ zachowania tak bardzo
r6zniace si¢ od wlasnych. Ciekawym jest spostrzezenie jednego z respondentdw,
ktory zauwaza, ze dopiero poznajac motywy obcych ludzi, ich historie i poglady,
byt w stanie zrozumie¢ i otworzy¢ si¢ na ,,inno$¢” swoich bliskich. Dopiero
rozumiejac innych, byt w stanie poja¢ sposéb myslenia znajomych mu od lat
bliskich oséb.

Odnosi si¢ wrazenie, ze juz sama analiza tej jednej mozliwosci rozwoju jaka
niosg ze sobg pasje moze §wiadczy¢ o tym jak wielki i nieprzewidywalny edu-
kacyjny potencjat tkwi w zainteresowaniach.

Ponadto badani wskazywali, ze podejmowana dodatkowo aktywno$¢ w ramach
wilasnych pasji wplywa na zdystansowanie si¢ do probleméw i przyzwolenie na
btad, wzrost wiary we wlasne sily, odwagi, spontanicznosci, optymizmu, pewno-
sci siebie, jak réwniez odpowiedzialno$ci i samoakceptacji. Niektorzy respondenci
uwazaja, ze dzigki pasji stali si¢ bardziej towarzyscy, otwarci i ambitni.

Wszystkie wymienione mozliwosci dla rozwoju osobowosci zdajg si¢ by¢ nie-
zwykle istotne we wspolczesnym §wiecie, a rownoczesnie wymykaja si¢ z ram
edukacji formalnej, poniewaz nie sposdb objac¢ je programem nauczania. Tym-
czasem w dobie mobilnosci, tworzacych si¢ spoteczenstw wielokulturowych
i wspotpracy miedzynarodowej aspekt tolerancji i zdolno$¢ do pracy z przedsta-
wicielami innych kultur zdaja si¢ nabiera¢ kluczowego znaczenia. W dobie per-
fekcjonizmu, presji spotecznej i medialnej przyzwolenie na btad staje si¢ row-
niez coraz rzadszg lecz bardzo cenng umiejetnoscig. Wiara we wlasne sity, prze-
bojowos¢ 1 pewnos¢ siebie moga stanowic przepustke do lepszego zycia poprzez
zdolno$¢ do wykorzystania okazji i szans stawianych przed mtodymi ludzmi
przez wspotczesny $wiat. Wreszcie towarzyskos¢ i otwarto$§¢ sa dopelnieniem
dla wszystkich powyzszych cech utatwiajac odnalezienie si¢ mlodziezy w two-
rzacym si¢ na naszych oczach spoleczenstwie sieci.

Odnajdujac tak duza przestrzen dla rozwoju osobowosci dzigki dziatalnosci
podejmowanej w ramach pasji zbadano czy zainteresowania stanowig réwnie
szerokg ptaszczyzne dla zdobywania wiedzy i praktycznych umiejetnos$ci.

Wsréd umiejetnosci badani respondenci zwrdécili uwage przede wszystkim na
mozliwos$¢ rozwoju umiejetnosci migkkich takich jak praca w grupie, umiej¢tno-
$ci interpersonalne, motywowanie siebie, rozwigzywanie konfliktéw, zdolnosci
komunikacyjne. Ponadto niektorzy przyznawali, Ze ich pasje daja mozliwos¢ dla
rozwoju umiejetnosci twardych takich jak umiejetnosci jezykowe oraz umiejet-
nosci z zakresu zarzgdzania budzetem w tym rachunkowos$¢ i ksiggowos¢. Czes$¢
respondentéw zwracata réwniez uwage na mozliwo$¢ zdobycia praktycznych



26 Wyzwania przywodztwa i zarzgdzania edukacyjnego

umiejetnosci zwigzanych bezposrednio z poszczegdlnymi zainteresowaniami
(przyktadem moze by¢ umiejetno$¢ improwizacji teatralnej pozyskana dzieki
pracy w ramach Grupy Teatralnej). Ostatnia grupa wymienianych umiejetnosci
to umiejetnosci fizyczne oraz odporno$¢ na stres.

Po dokonaniu analizy umiejetno$ci mozliwych do zdobycia dzigki pasji, zba-
dano przestrzen dla pozyskiwania wiedzy teoretyczne;j.

Wiréd najczesciej wymienianych dziedzin wiedzy, ktére moga zostac posze-
rzone dzigki dziatalnosci podejmowanej w ramach zainteresowan, respondenci
najczesciej wymieniali geografie oraz nauke jezykow. Zwroécili rowniez uwage,
ze aktywno$¢ w ramach pasji daje mozliwo$¢ do polaczenia zdobytej wczedniej
wiedzy teoretycznej z jej praktycznym zastosowaniem.

Co wigcej badania dowodza aktywnego podejs$cia badanych do edukacji
w ramach swoich pasji. Czg$¢ os6b deklaruje, ze poszerza wiadomosci nawet po
zakonczeniu bezposredniej aktywnosci (np. po treningu, zaj¢ciach), ponadto
respondenci sami poszukiwali dodatkowych informacji. Cz¢$¢ z nich zwracata
rOwniez uwage na mozliwo$¢ rozbudowywania curriculum vitae dzieki podej-
mowanym dziataniom oraz ich wplyw na modyfikacj¢ drogi zawodowe;.

Kolejnym wymiarem, ktéry podlegatl badaniom byl stosunek edukacji po-
przez pasje do edukacji formalnej. Sprawdzano jakie mozliwos$ci i ograniczenia
tkwig w edukacji w ramach dziatan zwigzanych z zainteresowaniami.

Wyniki badan potwierdzaja wstepne zalozenia. Respondenci wskazali bardzo
wiele cech edukacji poprzez pasje, ktére stanowiag przewage nad edukacja for-
malng. Réwnoczesnie nie spos6b pomina¢ oczywistych ograniczen tego typu
edukacji. Taka sytuacja Swiadczy o wielkiej roli jaka moze stanowi¢ dopetnianie
edukacji poprzez obie wymienione jej formy. Edukacja formalna nie powinna
ogranicza¢ rozwoju mtodych osob uwzgledniajac ich rozwdj poprzez pasje.
Réwnoczesnie edukacja poprzez dziatalno§¢ podejmowana w ramach zaintere-
sowan mtodych ludzi nie moze wykluczy¢ czy tez marginalizowaé edukacji
formalne;.

Wiéréd niezaprzeczalnych korzysci edukacji poprzez pasje wzgledem eduka-
cji formalnej respondenci wymieniali miedzy innymi mozliwo$¢ potaczenia
wiedzy teoretycznej z praktyka oraz przydatno$¢ zdobywanych wiadomosci.
Badane osoby przyznawaty, ze wiedza pozyskiwana w szkole czesto nie przyda-
je sie w przysztym zyciu, a teoria nie ma przelozenia na praktyczne dziatania.
Réwnie czesto badani zwracali uwage na przymus i stres zwigzany z pozyski-
waniem wiedzy w ramach edukacji formalnej. Dzieci i mtodziez ucza si¢ po to,
aby zda¢ egzamin. Naturalna ciekawo$¢ §wiata zdaje si¢ by¢ zabijana przez bez-
ustanng presj¢ i rankingowe wymogi. Méwiac o edukacji poprzez pasje miodzi
ludzie podkreslajg dobrowolno$¢ takiej nauki. Sami z checia poszukujg informa-
cji badz rozwijaja umiej¢tnosci czgsto nawet nieSwiadomi, ze wlasnie podlegaja
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edukacji. Jakkolwiek podkre$laja, ze i podczas dziatan w ramach swoich zainte-
resowan obecny jest stres (przyktadem moga by¢ wystepy, trudne warunki, kon-
kursy) jednak mozna nazwa¢ go mianem eustersu, czyli stresu motywujacego do
dzialania, w przeciwienstwie do obecnego w formalnej szkole dystresu — stresu
paralizujagcego. Mozna wiec uznaé, ze podczas nauki poprzez pasje nastepuje
redukcja stresu co sprzyja mozliwosciom percepcyjnym, a takze wspiera pozy-
tywne nastawienie do pracy i nauki. Pozytywne nastawienie, zaangazowanie,
zwigkszenie motywacji do zdobywania wiedzy — wszystkie te cechy zdaja si¢
by¢ niezwykle istotne, a ich Zrédta mozna doszukiwaé si¢ w osadzeniu edukacji
na naturalnych zainteresowaniach mtodych ludzi. Badani zwracali réwniez uwa-
ge na element niesamowito$ci i zachwytu, ktéry towarzyszy edukacji w ramach
pasji. Oto przed mtodymi ludzmi otwiera si¢ nieznany dotad, fascynujacy Sswiat.
Niejednokrotnie przepustka do niego jest wiedza badz konieczne do wypraco-
wania umiej¢tnosci, ktore nie sa juz zadaniem wyznaczonym za karg, lecz bile-
tem do spelniania marzen. Ta sytuacja wigze si¢ réwniez w pewien sposob z ko-
lejna cecha takiej edukacji, na ktorg zwracali uwage respondenci, ktorg jest wi-
doczno$¢ efektow. Zdobyta wiedza natychmiast moze zosta¢ zastosowana w rze-
czywisto$ci. Wreszcie badani przyznawali, Ze pasje i dziatania w ich ramach stwa-
rzajg przestrzen do rozwoju kreatywnosci. Brak konieczno$ci dostosowania si¢
do odgornie ustalonych schematéw umozliwia rozwinigcie w pelni swojego
wlasnego, niepowtarzalnego potencjatu, ktéry nie musi zosta¢ zaszufladkowany
przez ramy i oczekiwania. Dzigki temu osiagga si¢ opisany wczesniej pelny roz-
wo6j na miar¢ wlasnych mozliwos$ci gdzie cztowiek i jego rozwdj staje si¢ warto-
scig nadrzedna ponad efektywnos¢ instytucji.

Jak zostato juz powiedziane, wyniki przeprowadzonych badan nie sugeruja
postulatu odchodzenia od edukacji formalnej. Wrecz przeciwnie. Powinna ona
stanowi¢ wsparcie i trzon dla edukacji mozliwej dzigki dziataniom podejmowa-
nym w ramach pasji. Poza niezaprzeczalnym potencjalem tej drugiej, badania
ukazaty réwniez ograniczenia edukacji poza szkolnymi tawkami. Respondenci
zwrdcili uwage na fakt, ze pozyskiwana w ten sposdb wiedza jest nieusystema-
tyzowana i nie ma jasno okre§lonego celu edukacyjnego. Zdobywana niejedno-
krotnie jako wynik aktywnosci, wtorna do dziatalno$ci w ramach pasji jako ta-
kich, czgsto nie jest zaplanowana i nie jest pozyskiwana konsekwentnie. Niejed-
nokrotnie dotyczy tylko pewnego fragmentu co uniemozliwia jej komplekso-
wos¢. Dodatkowym problemem podniesionym przez respondentéw jest brak
mozliwosci zagwarantowania bezpieczefistwa w ramach niektdrych aktywnosci
(przyktadem moze by¢ podroézowanie autostopem lub zeglarstwo) utrudniajac
wlaczenie tego typu edukacji zwtaszcza wsrdd dzieci w mtodszym wieku.
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Podsumowanie wynikow badan

Najlepszym podsumowaniem rozwazan tego rozdziatu moze staé si¢ przywo-
tanie kilku cytatow z wypowiedzi respondentow. Spogladajac ich oczami na edu-
kacje udato si¢ odkry¢ jej zupelnie nowe przestrzenie — przestrzenie gdzie nie ma
konkurencji, przymusu, zadan domowych $cigganych na szkolnych parapetach tuz
przed dzwonkiem i stéw ,,patrz czy Pani nie patrzy”. Edukacje petng zachwytu,
pasji i parcia do przodu - edukacje, ktéra moze sta¢ si¢ spelnianiem marzen.

»Jak trafitem? To nie moja inicjatywa tylko kara od taty, bo kotko teatralne
brzmi strasznie dla chiopaka, /.../ bo popisywatem si¢ i zawsze lubitem zwracac
uwagg i dopiero teraz to w sobie przyjatem.” (Kacper, aktor)

»Jak nie podrézujemy jesteSmy zamknieci na to tylko [co] widzimy. Widzi-
my tych ludzi koto nas, widzimy Ze jeden zyje w ten sposdb i myslimy, ze tylko
tak mozna swoje zycie przezy¢. I widzimy, ze tylko tak. A jak spotykamy in-
nych ludzi widzimy jak inaczej sobie mozna utozy¢ zycie i to tez funkcjonuje!
I tak tez sie da zy¢! Nie tylko tak jak mdowia gazety albo jak proébowano nas
nauczy¢, jak méwig nam rodzice. Ludzie inni ukladaja sobie zycie w ogodle
w inny sposdb i zyja. I to zycie ma jaki$ sens... i to tez [jest] pozytyw podrézo-
wania. Poznaje si¢ duzo ludzi i spojrzen na sytuacje, [poznaje si¢] jak zy¢ i po-
mysly na zycie. Bierze si¢ [to] od innych.” (Agnieszka, podrézniczka)

»Czltowiek czuje jak duzo energii i akceptacji moze da¢ drugiemu cztowie-
kowi i jak fatwo moze go zahamowac”. (Piotr, aktor)

,Podrézowanie to fantastyczna sprawa na poznawanie siebie. To jest numer je-
den samotnych podrézy, bo jak jeste§ sam ze soba to najbardziej siebie poznajesz,
a jak jeste$ w podrdzy to sprawdzasz siebie i innych w najbardziej ekstremalnych
sytuacjach. Nie ma przebacz. Nie ma miejsca na udawanie, kreowanie nie wiado-
mo czego, jeste$ jaki jeste$ i musisz si¢ z tym zmierzy¢. A my nie umiemy by¢
soba. Na uczelni jesteSmy kim$ innym, w domu kim innym, w zwigzku jeszcze
kim innym i nie wiadomo kim tak naprawdg jesteSmy.” (Natalia, podr6zniczka)

»Aktor musi by¢ empatyczny i wrazliwy 1 przez srodowisko cholernie wy-
trzymatly na to, co si¢ dzieje w koto. No bo bywa nieprzyjemnie. /.../ [Teatr]
przygotowuje do zycia w we wspotczesnym spoteczenstwie - w sensie: i musisz
dawac z siebie jak najwiecej, 1 wierzy¢ w samego siebie i musisz mie¢ /.../ [od-
porno$¢] na te wszystkie osoby, ktére w ciebie nie uwierza”. (Piotr, aktor)

»Na pewno zeglarstwo dalo mi wiedz¢ na temat geografii /.../ znajomos¢
portow. Nawet jak w nich nie bylem. Czytajac prase, ksiazki... Horn optynatem
wiele razy w my$lach. Wiem gdzie one sa.” (Marcin, zeglarz)

,Podroze sg uzupelnieniem szkoty, bo wtedy widzisz, ze nauka nie jest gtu-
pota, ktéra kto$ kazat ci wkuwac, tylko widzisz [ja] zywa. Jeste$ daleko i wiesz
o co chodzi/.../”. (Natalia, podr6zniczka)
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,»Czasem poswiecalo si¢ mase czasu... Czasem trzeba bylto przyj$¢ do uczelni
i przez 3, 4 godziny co$§ ogarnia¢, zeby nastepnego dnia znéw ogarniaé /..../
byty takie momenty, kiedy bylo duzo projektéw [i] praktycznie kazda osoba
w zarzadzie si¢ nie wyrabiala, ale potem widzieliSmy, ze podotaliSmy wszyst-
kiemu i potem jak mniej si¢ dzialo to znéw czuliSmy, ze mamy wiecej czasu
i zndw mozna zrobi¢ co$ wiecej”. (Iwona, cztonek migdzynarodowej organizacji
studenckie;j).

»ama widze, ze wiem i rozumiem coraz wigcej, ale jeszcze wigcej nie wiem
i wiele przede mna i to jest tez niesamowite! Bo to sposéb na rozwijanie si¢. Bo
ja malo wiem, jeszcze dtuga droga przede mna i to jest super”. (Anna, zeglarka)

,»Nie sztam tutaj po to, zeby si¢ dowiedzie¢ co chce robi¢ w zyciu, a tu to mnie
ukierunkowato” (Iwona, cztonek migdzynarodowej organizacji studenckiej)

»laka cecha jak kreatywno$¢ jest podstawowg cecha wyposazenie dziecka
w co$ bardzo cennego. Taki skarb. [To jest] bardziej cenne niz przekazanie ko-
mus$ ziemi czy mieszkania... To wlasnie wyposazenie go w kreatywno$¢ pozwo-
li mu w przysztosci rozwina¢ skrzydta czy to w wymysleniu dziatalno$ci gospo-
darczej, czy znalezieniu swojego miejsca na $wiecie - tego co by chciat robi¢,
jak potaczy¢ rzeczy, ktére sa na §wiecie zeby stworzy¢ co$ nowego, czym mogt-
by si¢ zaja¢. Uwazam, ze to jest bardzo wazny bagaz dla mtodego cztowieka.
I to mozna by bardzo wykorzysta¢ [w edukacji]”. (Michal, aktor)

»zkota ma by¢ miejscem, ktore ma ci pokazac pasje, zacheci¢ zebys$ odkrywa-
fa $wiat /.../ podréze sa uzupetnieniem szkoty, bo wtedy widzisz, Zze nauka nie jest
glupota, ktéra kto$ kazat ci wkuwad, tylko widzisz [ja] zywa. Jeste§ daleko i wiesz
o co chodzi ... Uwazam, ze takie prezentacje i spotkania z podréznikami, bo po-
dr6zowanie to uzupelnienie szkoty. Jakby zachecali do tego w szkole, do tego ze
szkota i1 podréze sg uzupetnieniem... warto podrézowa¢ a potem t¢ wiedze od-
krywaé w zyciu. /.../ Genialny pomyst zeby zacheci¢ do nauki geografii czy histo-
rii. To zacheca ich do nauki [poniewaz] co innego jak si¢ uczysz na oceng, a co
innego jak ci¢ kto$ zainteresowal. Uwazam, ze podrdéznicy powinni ich zarazi¢
ciekawoscia ... zaraza¢ ciekawoscig $wiata” (Agnieszka, podrézniczka)

To tylko kilka cytatéw, ktoére moga jedynie stanowi¢ namiastke catkiem nie-
przewidzianego przed rozpoczeciem badan potencjatu jaki kryje si¢ w pasjach
miodych ludzi. Na zakonczenie tego rozdziatu warto jeszcze odnie$¢ si¢ do jed-
nej wypowiedzi. Benjamin Zander jest dyrygentem. W swojej pracy niejedno-
krotnie nauczal i przekazywat pasje do muzyki swoim uczniom. Méwiac o nau-
czaniu opisuje je jako pewnego rodzaju fenomen. ,,Zrozumialem, ze moja praca
polega na budzeniu mozliwos$ci w innych. Bardzo chcialem wiedzie¢, czy mi to
wychodzi. Jak to stwierdzi¢? Patrzac im w oczy. Kiedy btyszcza im oczy, to zna-
czy, ze dobrze ci idzie. Jemu tak btyszcza, ze mozna oSlepna¢. Kiedy oczy
btyszcza, wiesz, ze dobrze ci idzie. A kiedy si¢ nie btyszcza, zadaj sobie pyta-
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nie. Brzmi ono tak: "Co w moim zachowaniu powoduje, ze orkiestrze nie btysz-
cza oczy?". Albo: "Co w moim zachowaniu powoduje, ze dzieciom nie btyszcza
oczy?" To jest catkiem inny $wiat.” (Zander, 2015). W ten sposob odczytujac
edukacje odkrywamy zupetnie inny jej wymiar. Lekcje nie sg juz 45 minutami,
ktére trzeba wytrzyma¢ do dzwonka. Zadania domowe przestaja by¢ odrabiane
na parapetach, a przedmioty stajg si¢ pasjonujaca przygoda i furtka do nieznane-
go $wiata. Wiaczajac pasje w obszar edukacji daje si¢ dzieciom szanse na to, aby
ich oczy nie zgasty. Oddajac im przestrzen do realizowania siebie wskrzesza si¢
w nich naturalng ciekawos$¢ $wiata, ktdra jest przeciez najlepsza nauczycielka.

Zakonczenie

Celem rozdzialu byla proba wskazania na konieczno$¢ poszukania nowej
drogi dla edukacji oraz przywddztwa i zarzadzania w edukacji zmierzajacych do
tego, by szkota lepiej odpowiadata na potrzeby wspodtczesnego swiata i tworza-
cych go ludzi. Szkota, ktéra stangtaby na wysokoS$ci zadania i uszanowata pasje
i zainteresowania mtodych ludzi, réwnocze$nie wplatajac je w proces edukacyj-
ny, miataby szanse¢ zrewolucjonizowa¢ system edukacji poprzez catkowita zmian¢
podejscia uczniéw do obowiazkowej edukacji.

Nalezy jednak podkresli¢, ze nie ma intencji radykalnego opowiadania si¢ po
stronie ktorejkolwiek z dwoch przywotywanych form edukacji. Jest za to glebo-
kie pragnienie zwrdcenia uwagi, ze te dwa obszary, ktére niejednokrotnie zaste-
puja sobie droge w dzisiejszym $wiecie i wzajemnie uniemozliwiaja swoja reali-
zacje, moglyby wspdtistnie¢ i dopetniaé siebie nawzajem. Spdjnie taczac eduka-
cje formalng z edukacja poprzez pasje daje si¢ szans¢ na prawdziwy, petny, in-
dywidualny rozw6j konkretnych uczniéw, w konkretnym kontekscie spotecz-
nym. Edukacja wyplywajaca z naturalnych zainteresowan mtodych ludzi potrze-
buje usystematyzowania i dopelnienia mozliwego dzigki edukacji formalnej, ta
natomiast, dzigki wykorzystaniu potencjatu edukacyjnego tkwiagcego w pasjach
uczniéw moze nabra¢ zycia, entuzjazmu, zapatu i pozby¢ si¢ cigzacej opinii nie-
zrozumiatego, nielubianego obowiazku wszystkich dzieci i mtodziezy. Oczywi-
$cie podejmujac si¢ wyzwania tworzenia szkoly dla uczniéw nie odwrotnie jak
to dzi§ bywa, trzeba by¢ swiadomym, ze walczac o najwyzsza jakos¢ edukacji
jako przestrzeni do rzeczywistego rozwoju poszczegdlnych oso6b z uwzglednie-
niem niepowtarzalno$ci i nieprzewidywalno$ci ich potencjatu, niezbedne jest
przygotowanie na catkowicie wtorne podejscie do wysokiej jakosci edukacji
rozumianej jako ,,windowania” instytucji w rankingach. Odwracajac si¢ od sta-
tystyk naraza si¢ na opuszczenie prestizowych rankingowych pozycji, ktére
jednak sa tylko pustymi liczbami. Uwzgledniajac pasje mtodych ludzi i wpisujac
je w proces edukacyjny stwarza si¢ jednak szans¢ na odkrycie czlowieka i jego
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zachwyt Swiatem. Dzigki temu osiagnie si¢ mozliwos$¢ stworzenia szkoty, ktora
przestanie by¢ wieloletnim obowigzkiem, lecz stanie si¢ niezapomniang przygo-
da w swiecie mtodego cztowieka.

Czy istnieje szansa, aby szkota stata si¢ pasja ucznidéw? Zadania wyzwaniem,
lekcje wedrowka w nieznane, przedmioty zdobywaniem §wiata, a szkola szansa
na realizowanie siebie? — wykorzystujac pasje mtodych ludzi w systemie eduka-
cyjnym na pewno tak. Myslac o lepszym zarzadzaniu i przewodzeniu szkotami
powinniSmy wzia¢ powyzsze rozwazania pod uwagg.
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ROZDZIAEL. 3
ROZWOJ TOZSAMOSCI PROFESJONALNE]
PRZYWODCY EDUKACYJNEGO

Wprowadzenie

Ostatnie dwie dekady to okres intensywnego rozwoju teorii przywddztwa edu-
kacyjnego. Jednym z gtéwnych kierunkéw rozwoju w tym obszarze, jest myslenie
o kompetencjach przywddcy edukacyjnego i sposobach ich ksztatcenia. Wigk-
szo$¢ rozwazan w tej dziedzinie sprowadza si¢ do poszukiwania réznych, coraz to
bardziej szczegdtowo rozbudowywanych list kompetencji potrzebnych przywddey
edukacyjnemu (Pyzalski, 2014). Préby te, cho¢ zrozumiate i uzasadnione, coraz
czesciej prowadza do powstawania wrazenia ponadludzkich wrecz oczekiwan
wobec osoby przywddcy w szkole (Pont et al., 2008). Jednocze$nie ignorujg one
w wiekszosci, jak si¢ wydaje, perspektywe rozwojowego spojrzenia na kompeten-
cje przywddcy, ktéry wechodzi w swoja role stopniowo i rozwijajac swa tozsamos¢
jako przywddcy, zmienia tez swoje myslenie o potrzebnych w tej roli kompeten-
cjach. W rozdziale tym podjeta zostanie proba zwrdcenia uwagi na t¢ kwestig,
jako istotne wyzwanie stojace przed myS$leniem o przywoddztwie i zarzadzaniu
w edukacji.

Kontekst wspolczesnego przywodztwa edukacyjnego

Wspétczesny Swiat stawia przed cztowiekiem coraz wicksze wymagania.
Dynamiczne przemiany gospodarcze, spoteczne, kulturowe i post¢p naukowo-
techniczny w ostatnich kilku dekadach przyczynily si¢ do destabilizacji i nie-
przewidywalno$ci we wszystkich dziedzinach zycia. Dodatkowo procesy globa-
lizacyjne, szybki przeptyw informacji w skali miedzynarodowej, a co za tym
idzie zwigkszona konkurencja zmuszaja do ciaglego przygotowania na zmiang.
W obecnej sytuacji jednostka staje przed ré6znymi wyzwaniami, ktérym musi
sprosta¢. Kluczem do sukcesu jest wlasciwa edukacja. Szkota jest specyficzna
placowka, ktdra spetnia najwazniejsze zadanie sposrod wszystkich organizacji —
ma na celu przygotowanie mtodych jednostek do pelnienia szeregu rél w ciagu
catego ich przysztego zycia. Sa to role spoteczne — bycie obywatelem kraju,
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cztonkiem spotecznosci lokalnej, 1 rodzinne — petnienie obowiazku rodzicow;
zawodowe — wyksztalcenie i przygotowanie nowych kadr na rynku pracy
(Trempata, 2011). W dobie mechanicznego ksztalcenia uczniéw pod wytyczony
klucz odpowiedzi nie wolno zapomina¢ o gléwnej idei funkcjonowania szkoty,
czyli zapewnienia indywidualnego rozwoju kazdego ucznia. By placéwki edu-
kacyjne funkcjonowaly prawidtowo, skutecznie pozwalajagc swoim uczniom
stawia¢ czota wyzwaniom wspélczesnego $wiata niezbedne jest odpowiednie
przywodztwo. Coraz wigcej badaczy zauwaza, ze jest ono jednym z gléwnych
elementow przyczyniajacych si¢ nie tylko do osiggania przez uczniéw sukcesow
edukacyjnych, ale i do sprawnego funkcjonowania catej szkoly jako waznej insty-
tucji spotecznej (Pyzalski, 2014; Marzano, 2005; Hattie, 2009).

Rozumienie przywoédztwa i kompetencji przywodczych

Osoba przywddcy edukacyjnego powinna stanowi¢ zatem gléwny obiekt za-
interesowania wszystkich tych, ktérzy maja na uwadze rozwdj efektywnej, in-
nowacyjnej i przysztoSciowej edukacji. Spojrzenie na nauczycieli i dyrektoréw
placowek edukacyjnych pod katem przywodztwa wymaga przede wszystkim
skupienia si¢ na ich rozwoju profesjonalnym w roli przywddcy. Taka perspek-
tywa wydaje si¢ by¢ wciaz niekonwencjonalna. Spogladajac na placéwki eduka-
cyjne nadal mozna odnie$¢ wrazenie, ze panuje w nich wizja nauczyciela, jako
przede wszystkim dostawcy wiedzy. Zdawac si¢ moze, ze Sciezka kariery zawo-
dowej nauczyciela zaczyna si¢ na studiach a konczy po uzyskaniu etatu w pla-
cowce o$wiatowej. Oczywiscie nastepuje potem mozliwo$¢ uzyskania awansu
zawodowego poprzez zdobywanie kolejnych 4 stopni awansu: od stazysty, po-
przez nauczyciela kontraktowego, mianowanego, az do nauczyciela dyplomo-
wanego. Mimo to mozna dostrzec pewne braki w ujeciu danej jednostki pod
katem wtasnie rozwoju profesjonalnego w odniesieniu do przywodztwa eduka-
cyjnego. Jeden ze specjalistow zajmujacych si¢ przywodztwem edukacyjnym,
Hallinger podkres$la, ze przywddca, ktoéry sprawnie chce wypetnia¢ funkcje za-
rzadcze, polityczne i kierownicze musi posiada¢ odpowiednie kompetencje (Py-
zalski, 2014). Jednymi z kluczowych kompetencji wydaja si¢ by¢ kompetencje
zwigzane ze zrozumieniem procesOw rozwoju i umiejetnoscig adekwatnego ich
wspierania. Wspieranie rozwoju indywidualnego, czyli funkcja rozwojowa jest
gléwna funkcja szkoly. Dlatego tez we wlasciwym zarzadzaniu szkotg i jej pro-
cesami, wytyczaniem kierunku jej dziatania niezbg¢dna jest odpowiednia wiedza
z zakresu przede wszystkim psychologii rozwoju cztowieka. Przywodca eduka-
cyjny musi posiadaé taka wiedze oraz umie¢ odpowiednio ja wykorzystaé, by
umozliwi¢ swojej placdwce wypetnienie jej priorytetowej funkcji (Trempata,
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2011). Ten sam rodzaj wiedzy i kompetencji powinien stuzy¢ tez lepszemu zro-
zumieniu swej roli i swojego rozwoju profesjonalnego jako przywddcy.

Probujac nakresli¢ obraz przywddcy w edukacji potrzebny bedzie zestaw od-
powiednich kompetencji, ktérych przywddca powinien by¢ §wiadomy i dzigki
ktérym bedzie on w stanie efektywnie funkcjonowa¢ nie tylko w sferze zawo-
dowej, ale réwniez osobistej, ktora stanowi konieczng tej pierwszej sfery pod-
stawe. Niezbedne bedzie przyblizenie pojgcia kompetencji w ogdle oraz bardziej
szczeg6towych spojrzen na ich nature. Pojecie kompetencji pojawito si¢ w 1973
roku za sprawa amerykanskiego badacza McClellanda. Przeprowadzat on bada-
nia dotyczace sukceséw i porazek w zyciu zawodowym, wskazujac na elementy,
ktore odpowiadaty za dane efekty pracy. Tymi elementami byly wiedza, umie-
jetnosci i cechy osobowosci, ktére autor nazwat ogdlnie kompetencjami (Ma-
jewski, 2012). W znaczeniu etymologicznym kompetencje odnosza si¢ do zakre-
sOw uprawnien jednostek, posiadanych w skutek nabytej wiedzy i umiejetnosci,
ktére umozliwiaja tym jednostkom wykonywanie okreslonych czynno$ci
1 dziatan (Turek, Wojtczuk-Turek, 2006). Kompetencjami mozna zatem nazwac
umiejetnosci i postawy jednostki, a takze zakres jej wiedzy, ktére umozliwiaja
wykonywanie okre$lonych dzialan na odpowiednim poziomie w zakresie pet-
nionego zawodu. Sa one zatem wyrazone jezykiem opisu ludzkich zachowan
(Filipowicz, 2004).

Badajac kompetencje przywodcey edukacyjnego rézni autorzy przedstawiaja
wiele ich klasyfikacji i podziatow.

Konarski, specjalista w dziedzinie organizacji i zarzadzania oraz organizacji
edukacyjnych okresla kompetencje catosciowo — zbiorem predyspozycji, cech
cztowieka, ktére sa ukryte, ale objawiajg si¢ poprzez okre$lone zachowania.
Dzigki nim jednostka pelni okreslone role organizacyjne i spoteczne, kieruje
samorozwojem 1 wykonuje dziatania sprawnie lub mniej sprawnie. Réwnocze-
$nie wskazuje na wazno$¢ dobrego funkcjonowania jednostki w organizacji,
przez co rozumie jej dazenie do indywidualnego rozwoju w zakresie spotecz-
nym, gospodarczym, kulturowym i cywilizacyjnym, co przyczynia si¢ do osig-
gania sukceséw nie tylko samej jednostki, ale rOwniez calej zbiorowoSci
do ktérej ona nalezy. Za wyznaczniki tych osiaggni¢¢ uznaje kompetencje spo-
teczne i psychologiczne 1aczac je w cato§¢. Do kompetencji spotecznych zalicza
te, ktore przejawiaja si¢ w kontaktach interpersonalnych — wiedze, postawy
i umiejetnosci, a takze motywacj¢. Natomiast za kompetencje psychologiczne
uznaje funkcjonowanie jednostki wewnatrz osobowo$ciowe (sfera intrapsy-
chiczna), ktéra rowniez taczy si¢ z jej intrapersonalnym funkcjonowaniem (m.in.
samokontrolg, samo§wiadomos$cia) (Konarski,2006). Ostatnie dwudziestolecie
przyniosto zmiany w rozumieniu pojecia kompetencji. Siegajac po dokumenty
Rady Europy i OECD mozna wyczyta¢, ze kompetencje nie sg juz $cisle powia-
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zane z ksztalceniem zawodowym 1 umiejetnoSciami wykonywania okreslonych
zadan, ale dotycza réwniez ksztalcenia ogdlnego. Kompetencje to potencjat
i umiejetnosci, ktére umozliwiaja podjecie okreslonych dziatan w danej sytuacji.
Obecnie to nie wiedza sama w sobie jest najistotniejsza, ale jej szersza funkcja
uzytkowa i to, co mozna za jej pomoca osiagnaé w toku réznorodnych pode;j-
mowanych aktywnos$ci (Mazinska, 2004).

Jedna z bardziej znanych préb okreslenia kompetencji przywodczych w kon-
tekscie organizacji edukacyjnych jest klasyfikacja Sergiovanni’ego przedstawio-
na w 1984 roku. Ten amerykanski profesor z dziedziny edukacji publicznej wy-
r6znit 5 grup kompetencji:

* technicznych — dotyczacych organizacji pracy szkoty (m.in. zarzadza-
nie zasobami materialnymi, podziat zadan i organizacja czasu);

* ludzkich — zwigzanych ze zdolno$ciami komunikacyjnymi (m.in.
rozwigzywaniem konfliktéw w grupie oraz sprawnym kierowaniem
rozwoju grupy);

* edukacyjnych — odnoszacych si¢ do rozumienia proceséw nauczania
oraz uczenia si¢;

* symbolicznych — obejmujacych wartosci kluczowe dla szkoty jako or-
ganizacji (wiedza z zakresu tych wartos$ci oraz ich ksztaltowania);

e kulturowych — majace zwiazek z budowaniem systemu normatywne-
go w szkole jako organizacji (Dorczak, 2013b).

Ciekawa probe pewnej modyfikacji powyzszej klasyfikacji zaproponowat
Dorczak w swoich rozwazaniach o specyfice przywddztwa edukacyjnego. Opie-
rajac si¢ na koncepcji Sergiovanni’ego wyodrebnit on 5 réznych grup kompe-
tencji przywodcy edukacyjnego:

* edukacyjne — §wiadomo$¢, ze warto$cia nadrzedna edukacji jest roz-
woj indywidualny jednostki;

* intrapersonalne — §wiadomo$¢ jednostki na temat wlasnych proceséw
psychicznych oraz wiedza o tym, Ze mozna na nie oddziatywac;

* interpersonalne — §wiadomo$¢ i zdolno$¢ do efektywnej komunikacji
z drugim cztowiekiem;

* techniczne — umiejetnos¢ tworzenia rzeczywistosci materialnej i orga-
nizacyjnej wspierajacej dziatania organizacyjne i naukowe;

e kulturowe — umiejgtno$¢ tworzenia systemu normatywnego w pla-
cowce edukacyjnej.

Wazna teza Dorczaka jest propozycja umieszczenia kompetencji edukacyj-
nych jako centralnych wobec pozostatych grupy kompetenciji (rys. 1):
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Rysunek 1. Kompetencje kluczowe przywddcy edukacyjnego.

N e

Zrédio: Dorczak R., (2013b), Dyrektor szkoly jako przywédca edukacyjny — préba okreslenia

kompetencji kluczowych [w:] G. Mazurkiewicz (red.), Przywodztwo i zmiana w edukacji,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw, str. 78.

Spogladajac na powyzsze obszary kompetencji szczegdlng uwage nalezatoby
zwréci¢ nie tylko na kompetencje edukacyjne uznane przez Dorczaka za nad-
rzedne, ale réwniez na zbiér kompetencji intrapersonalnych. To wiasnie ta grupa
wydaje si¢ odgrywac coraz wigkszg role w przywodztwie edukacyjnym i wkrét-
ce sta¢ si¢ moze fundamentem dla pozostatych grup kompetencji. Majac na uwa-
dze, ze za gléwny cel przywodztwa edukacyjnego uznaje si¢ rozwoj indywidualny
czlowieka (poprzez rozwdj ludzi — pracownikow szkoty — rozwija si¢ cata orga-
nizacja). Kompetencje intrapersonalne w swojej charakterystyce odpowiadaja na
wspoltczesne wyzwania nowego spojrzenia na osob¢ przywddcy edukacyjnego.
Przedstawiajg one ,,bardzo zlozony zesp6t potencjalnych mozliwosci jednostki”,
ktéra rozwija swoje kompetencje w procesie ciggltym przez cate zycie (Dorczak,
2013b). Probujac ustali¢ w jaki sposéb zachodzi rozwdj profesjonalny jednostki
w kontekscie przywddztwa organizacyjnego, nalezy najpierw zastanowic si¢
w jaki sposob rozwijaja si¢ kompetencje intrapersonalne i jakie szczegbtowe
elementy sa do nich zaliczane. Wéréd sktadowych kompetencji intrapersonal-
nych Dorczak wymienia przede wszystkim nastepujace elementy:

* tozsamo$C¢ — poczucie wtasnej tozsamosci indywidualnej i profesjo-
nalnej;

* osobowos$¢ — znajomos$¢ cech wlasnej osobowosci, ich mozliwosci
i ograniczen;
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* inteligencja emocjonalna — $wiadomos$¢ wlasnych stanéw emocjonal-
nych i umiejetnos¢ ich kontroli;

* wspdtmierny z rzeczywisto$cia obraz wilasnej osoby;

* zdolno$ci motywacyjne;

e samos$wiadomos$¢ (Dorczak, 2013b).

Oczywistym wydaje si¢, ze podstawowym warunkiem prawidtowego rozwo-
ju czlowieka jest odpowiednio rozwinigta psychika, w calej ztozonosci tej psy-
chiki, ktérej kluczowym elementem wydaje si¢ by¢ tozsamos$¢ indywidualna.
Dlatego myslac o rozwoju indywidualnym i profesjonalnym cztowieka podsta-
wowym elementem, na ktdrym nalezy skupi¢ uwage jest rozwdj tozsamosci
indywidualnej (i profesjonalnej).

Termin tozsamos$ci wciaz nie jest jednoznacznie sprecyzowany. W tym miej-
scu nalezy przyjrze¢ sie, jak ewoluuje ludzka tozsamo$¢, ktéra jest odpowie-
dzialna za catoksztalt danej jednostki. Zaczyna ona ksztattowaé si¢ juz od naj-
wczesniejszych momentdéw zycia czlowieka. W poczatkowych latach zycia na-
stepuja procesy identyfikacji. Dziecko identyfikuje si¢ z tymi ludzkimi aspekta-
mi, ktére wywotuja w nim najwiecej emocji i pobudzajg jego wyobrazni¢. Do-
piero w kolejnych latach — w okresie adolescencji — mtody cztowiek z grupy
réznych identyfikacji stara si¢ wyodrebni¢ pewng osobng catos$¢, ktorg prze-
ksztatca na swoj sposéb, by w efekcie uzyska¢ najbardziej sensowny obraz sa-
mego siebie. Od tego momentu mozna méwi¢ o formutowaniu tozsamosci, na
ktory coraz wigkszy wpltyw wywiera spoteczenstwo. Erikson, amerykanski psy-
choanalityk i psycholog rozwoju cztowieka postulowal, Ze tozsamos¢ jest proce-
sem cigglym (Erikson, 1968). Uwazatl, Ze budowanie tozsamosci jednostki trwa
cate jej zycie i charakteryzuje si¢ brakiem §wiadomosci tego rozwoju zar6wno
przez sama jednostke, jak i otoczenie, ktére ma jawny wplyw na ten proces.
Wskazywal réwniez, jak ogromne znaczenia dla formulowania tozsamos$ci mio-
dej jednostki ma reakcja otoczenia na nig i przyznanie jej funkcji i statusu jako
osobie, ktorej stopniowy wzrost i przemiana sg wazne dla tych, ktorzy staja si¢
wazni dla niej. Jak pisze Erikson wzrastajace poczucie tozsamosci jest doswiad-
czane przez jednostke w spos6b przed§wiadomy jako poczucie psychospotecznego
dobra, a najbardziej charakterystycznymi elementami tego stanu sg ,,uczucie za-
domowienia w swoim ciele, $wiadomo$¢ tego dokad si¢ zmierza, i wewngtrzna
pewno$¢ antycypowanego rozpoznania przez tych, ktérzy sie licza” (Erikson,
2004). Jest to proces ciagly, nad ktorym trzeba pracowac, by wyksztatci¢ petna
i trwalg tozsamo$¢ czlowieka.

Inng koncepcje¢ tozsamosci zaproponowal Marcia, amerykanski psycholog
i specjalista z zakresu rozwoju cztowieka, méwiac, ze tozsamo$¢ mozna rozu-
mie¢ jako indywidualng strukturg Ja, charakteryzujaca si¢ wewnetrzna organiza-
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cja mozliwos$ci jednostki, jej potrzeb, dazen, wierzen i nadziei oraz historii in-
dywidualnej (Trempata, 2011). Autor podkresla réwniez, Zze tozsamo$¢ rozwija
si¢ stopniowo wskutek podejmowania przez dang jednostke réznych wyzwan
przede wszystkim z zakresu orientacji seksualnej, postawy ideologicznej i ukie-
runkowania zawodowego. Jest to proces zmian zachodzacych w strukturze Ja,
czyli w osobowosci poprzez budowanie indywidualizacji jednostki oraz jej po-
stepujacej autonomii. Mowiac zarowno o kompetencjach intrapersonalnych, jak
i samej tozsamo$ci podkresla ztozony charakter proceséw rozwojowych. Freud,
Erikson, Piaget i Kohlberg, to tylko niektdrzy z badaczy jednomyslnie podkre-
slajacy, ze rozw0j przebiega w sposéb stadialny, a kazde stadium to element
catego procesu, ktory charakteryzuje jednostke w danym momencie zycia — jej
motywy dzialania, spos6b myslenia i podej$cie do otoczenia (Trempata, 2011).
Wizualizujac stadialne podejscie do rozwoju warto zaprezentowaé klasyfikacje
poziomdw i stadidéw rozwoju moralnego cztowieka Kohlberga. Wyrdznit on trzy
poziomy: przedkonwencjonalny, konwencjonalny oraz postkonwencjonalny,
z ktérych kazdy posiada dwa stadia tworzac piramidg (rys. 2).

Rysunek 2. Rozw¢j moralny cztowieka wedtug Lawrence’a Kohlberga.

VI stadium — zachowanie bazujace na
poczuciu szacunku dla ludzkiego Zzycia,
rownosci miedzyludzkiej i sprawiedliwosci
V stadium — zachowanie wywolane na
znajomosci zasad i norm sumienia
czlowicka

POZIOM POSTKONWENCJONALNY:
PODEJSCIE MORALNE

IV stadium - zachowanie wywolane
przekonaniem o istocie regul spotecznych
III stadium - zachowanie wywolane
potrzeba podtrzymania relacji z bliskimi

POZIOM KONWENCJONALNY:
PODEJSCIE SPOLECZNE

POZIOM
PRZEDKONWENCJONALNY:
PODEJSCIE EGOCENTRYCZNE

1I stadium — zachowanie wywolane checia
uzyskania korzysci

I stadium — zachowanie wywolane
unikaniem kary

Zrodto: opracowanie whasne na podstawie Trempata J., (2011), Psychologia rozwoju czto-
wieka. Podrgcznik akademicki, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Efektem przejscia jednostki przez wszystkie poziomy i stadia rozwoju jest
uksztattowanie dojrzatego cztowieka, ktéry ma wtasciwy obraz siebie i otaczaja-
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cego $wiata. Cechuje si¢ umiejetno$cia komunikacji interpersonalnej oraz po-
czuciem odpowiedzialnosci i sprawiedliwosci. Taki schemat patrzenia na rozwoj
mozna zastosowa¢ roéwniez do uchwycenia rozwoju profesjonalnego jednostki,
w tym szczeg6lnie rozwoju tozsamosci profesjonalnej w roli przywddcy eduka-
cyjnego. Zestawiajac powyzsze informacje sprobowaé mozna postawic teze
0 zwigzkach pomigdzy rozwojem tozsamosci profesjonalnej w obszarze przy-
wodztwa edukacyjnego a efektywng edukacja (rys. 3).

Rysunek 3. Od $wiadomego poczucia tozsamosci profesjonalnej do efektywnej
szkoty.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Kazdy czlowiek, a wiec takze przywddca edukacyjny, aby uksztattowaé swoj
wlasny obraz samego siebie musi zrozumie¢ pewne procesy, ktére na to wpty-
waja, mie¢ $wiadomos$¢ tego, Ze otoczenie na ogromny wplyw na jego osobe.
Kazda nowa sytuacja, zdarzenie, ktérego do$wiadcza si¢ w zyciu, wpltywa na
postrzeganie swiata i dalsze postgpowanie, reakcje. Potrzebna jest rowniez Swia-
domosé, iz ta relacja jest relacja zwrotng. Taka samo§wiadomos$¢ oraz $wiado-
mos$¢ ciaglej interakcji z otaczajacym $wiatem przyczyni si¢ do zbudowania
autonomii danej jednostki i pozwoli jej na odnalezienie wiasciwego dla siebie
miejsca. Osigganie takiej autonomii trwa przez cale zycie w sposdb niepowta-
rzalny. W kolejnych etapach mozna wyr6zni¢ stopniowy rozwdj jednostki za-
czynajac od autonomii poprzez wglad we wtasne motywy, az do dojrzatego sto-
sunku do innych (Trempata, 2011). Budowanie dojrzatej jednostki w pierwszym
stadium charakteryzuje si¢ tym, ze cztowiek wykazuje duze zaangazowanie
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w osiggnie nowych celéw, zdobywanie nowych doswiadczen. Jest zdetermino-
wany i gotowy na realizacj¢ swoich dziatan, gdyz ma poczucie, ze nadaja one
sens jego zyciu. W drugim stadium cztowiek charakteryzuje si¢ juz duzg wiedza
o sobie, dlatego fatwo jest mu przeanalizowa¢ motywy wtasnego dzialania. Jest
zdolny do akceptacji swoich stabos$ci i potrafi podejmowac stuszne decyzje, by
jego dziatania przynosity korzysci. Stadium to reprezentuje silne poczucie bez-
pieczenstwa, ktére odczuwa jednostka, co w konsekwencji pozwala jej na racjo-
nalng analiz¢ samego siebie. Trzecie ostatnie stadium odnosi si¢ do kontaktow
z innymi ludZzmi. Jednostka w tym momencie ma juz uksztaltowany petny obraz
samego siebie oraz innych, co pozwala jej na prawidlowa interakcje, ktéra ce-
chuje przede wszystkim odpowiedzialno$¢ oraz szacunek (Trempata, 2011).

Wszelkie teorie i analizy dotyczace rozwoju psychicznego cztowieka czyli
psychologia poznawczo-rozwojowa zajmuje si¢ przede wszystkim analizg umy-
stu czlowieka oraz ewolucja ludzkiego myslenia. Jak juz zostato podkreslone
rozwdj ten mozna podzieli¢ na stadia, a zadaniem psychologii poznawczo-
rozwojowej jest odpowiedz na pytanie, ktore elementy natury ludzkiej podlegaja
procesowi rozwoju, wyrdznienie stadiow tego procesu i dotarcie do ostatecznego
etapu. W tym miejscu nalezy przede wszystkim wskaza¢ na wewngtrzng organi-
zacj¢ aktywnoSci umystowej, ktora podlega ciaglym transformacjom rozwojo-
wym (Trempata, 2011). Jest to najwazniejszy wniosek, ktéry wskazuje na istote
ciagglego pobudzania aktywnos$ci umystu jednostki jako gtéwng sprawcza rozwo-
ju wszelkich kompetencji wplywajacych na jako$¢ funkcjonowania cztowieka.
Kolejne postacie aktywnosci umystowej sa kolejnymi stadiami rozwoju czlo-
wieka. Wydaje sie, ze tak samo jak zachodzi rozwéj jednostki i jej tozsamosci
jako cztowieka, zachodzi tez rozwdj w konkretnej roli przywddcy edukacyjnego.
Wydaje si¢ tez, ze takie spojrzenie na rozwoj tozsamosci profesjonalnej przy-
wodcy edukacyjnego pozwala lepiej rozumie¢ rolg przywodcy i lepiej wspieraé
rozw0j kompetencji niezbednych w tej roli, poprzez adekwatne do potrzeb roz-
wijajacej si¢ tozsamosci profesjonalnej dziatania.

Zakonczenie

Najwazniejszym wnioskiem z powyzszych rozwazan o naturze rozwoju pro-
fesjonalnego cztowieka jest to, ze rozwdj tozsamosci jednostki wpltywa na jego
pbézniejszy catoksztalt — postawy, zachowania, jako$¢ funkcjonowania w otocze-
niu, a takze to, ze otoczenie wptywa na ksztaltowanie indywidualnej jednostki.
Mozna zatem przyjaé, ze podstawowym warunkiem wlasciwie uksztattowanych
kompetencji cztowieka bedzie prawidlowy rozwéj jego tozsamosci, ktéry ksztat-
tuje si¢ w przeciggu catego zycia. Skupienie uwagi na tym aspekcie w przy-
wodztwie edukacyjnym jest nadal wyzwaniem, ktére jednak nalezaloby podjac.



Rozdziat 3. Rozwaj tozsamosci profesjonalnej przywodcy edukacyjnego 41

Badajac tozsamos$¢ profesjonalng przywddcy edukacyjnego i odkrywajac jej
stadialny rozwdj, mozna bedzie lepiej przyjrze¢ si¢ przemianom, jakie zachodza
w jednostkach. Siegniecie do tego obszaru wiedzy psychologicznej po inspira-
cje, pomoze obecnym i przyszlym przywddcom edukacyjnym lepiej przyjrzeé
si¢ wlasnej tozsamosci profesjonalnej, by w efekcie pobudzi¢ przywddcoéw do
rozwoju. Wiedza o tym, ze rozwdj tozsamosci profesjonalnej przywodcy jest
stadialny oraz opisanie i zrozumienie w jaki sposdb bedzie mozna ,,przej$¢” na
kolejny etap tego rozwoju, umozliwi jego szybsze i efektywniejsze dzialanie.
Swiadomo$¢ wystepowania tego procesu oraz to, jak bardzo jest on wazny nie
tylko dla jako$ci zycia samej jednostki, ale i otoczenia, na ktére ta jednostka
bedzie miata wptyw, moze przyczyni¢ si¢ do jej wlasciwego budowania.

Przywoédca edukacyjny réwniez musi by¢ przykladem takiej samo§wiadomo-
sci indywidualnego rozwoju, by méc inspirowaé innych. Mozna zatem przyjac,
ze przywodca edukacyjny, aby we wlasciwy sposéb mdgt spetnia¢ swoja role
w organizacji, jaka jest szkola musi nieustannie ksztattowaé swoja tozsamos$¢
profesjonalng i by¢ §wiadomym tego rozwoju. W jaki spos6b moze tego doko-
na¢? Przede wszystkim poprzez unikanie stagnacji - ciagle pobudzanie aktywno-
$ci umystowej i nieprzerwany rozwdj indywidualny. Dawanie przyktadu wpro-
wadzania zmian, nalezy zacza¢ na przykladzie wlasnego zycia. Podejmowanie
nowych wyzwan, spogladanie na otaczajace sprawy z nowej, §wiezej perspek-
tywy, szukanie nowych rozwigzan, nie zamykanie si¢ na innowacje, wlaczanie
si¢ w nowe projekty, realizowanie nowych inicjatyw, przylaczanie si¢ do wszel-
kiego rodzaju akcji na r6znych polach zycia, nie tylko zawodowego, ale réwniez
spotecznego, bedzie idealnym znakiem dla innych, Ze inwestowanie we wia-
snych rozwdj ma wptyw nie tylko na wilasna osobg, ale takze na otaczajacy
swiat. Takie przeSwiadczenie o posiadaniu jawnego wplywu na jako$¢ nie tylko
wlasnego zycia, ale rOwniez otoczenia, daje poczucie bycia wartoSciowym
i przyczynia si¢ do budowania jednostek silnych, znajacych swoja wartos§¢
i posiadajacych wiedze i wiar¢ w mozliwosci samodzielnych dokonan. Zada-
niem przywodcy edukacyjnego jest ksztaltowanie wilasnie takich jednostek.
Przywdédca edukacyjny musi zatem kolokwialnie méwiac ,,$wieci¢ przyktadem
rozwoju”’, bo w ten spos6b najszybciej moze zainspirowac¢ innych i bezposrednio
wlaczy¢ sie¢ w budowanie mtodych ludzi, pokazujac im wtasciwg droge — samo-
swiadomos¢. Taki rozumiejacy swa tozsamos¢ profesjonalng, Swiadomy, rozwi-
jajacy si¢ przywodca bedzie w stanie lepiej stuzy¢ rozwojowi uczniéw, co jest
gléwnym celem szkoly jako organizacji.
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ROZDZIAL 4
WYZWANIA PRZYWODCY EDUKACYJNEGO
W CZASACH KRYZYSU DEMOGRAFICZNEGO

Wprowadzenie

Wspdlczesnie, jednym z najbardziej istotnych wyzwan, przed ktérymi staja
spotecznodci, jest zjawisko starzenia si¢ spoleczenstw. Oczywiscie proces ten
przybiera odmienng dynamike w réznych rejonach, ale bezspornie jest on juz
powszechny 1 w ciagu kilku najblizszych dekad w zasadzie nieodwracalny. Co-
raz wigksza swiadomo$¢ negatywnych skutkéw tego zjawiska, zaréwno o cha-
rakterze ekonomicznym, jak i spolecznym, spowodowala, iz wladze oraz inne
instytucje publiczne, pozarzadowe, czy nawet i podmioty prywatne podejmuja
dzialania majace na celu ich ograniczanie.

Ujmujac problem z bardzo ogdlnej perspektywy, zauwazy¢ nalezy, ze fun-
dament walki z kryzysem demograficznym stanowi realizacja wytycznych oraz
celow dtugofalowych dokumentéw strategicznych, tworzonych sa na wszystkich
szczeblach zarzadzania — od migdzynarodowego do lokalnego. We wdrazanych
w kolejnych latach strategiach oraz programach z obszaru polityki spolecznej, na
szczeblu miedzynarodowym, szczegdlne miejsce zajmuje wiasnie polityka rodzin-
na, pronatalistyczna, czy senioralna. W ramach realizacji tych polityk szczegéto-
wych, na poziomie krajowym, panstwa, zgodnie z dominujacymi w nich modela-
mi polityki spotecznej, bedacymi implikacja odmiennych uwarunkowan histo-
rycznych, kulturowych oraz politycznych, wdrazaja okreslone rozwigzania. Po
pierwsze, udzielaja wsparcia finansowego, po drugie, dostarczaja okreSlone
ustugi spoleczne, po trzecie, prowadzg dziatania majace na celu aktywizacje
zawodowa kobiet, na co w UE miedzy innymi wplyneta konieczno$¢ spetnienia
tzw. ,,celow barcelonskich”, w ktorych okreslono kryteria w zakresie zapewnia-
nia instytucjonalnej opieki nad dzie¢mi ponizej trzech lata oraz do osiagnigcia
wieku szkolnego'. Polityka senioralna natomiast to przede wszystkim aktywiza-

' Sprawozdanie Komisji dla Parlamentu Europejskiego, Rady, Europejskiego Komitetu Ekonomiczno-
Spotecznego i Komitetu Regiondw, Cele barceloriskie, Rozwdj struktur opieki nad dzie¢cmi w Europie na rzecz
trwatego wzrostu gospodarczego sprzyjajgcego wigczeniu spotecznemu, Komisja Europejska, Bruksela 2013,
http://ec.europa.eu/transparency/regdoc/rep/1/2013/PL/1-2013-322-PL-F1-1.Pdf, dostgp:14.11.2016.



44 Wyzwania przywodztwa i zarzgdzania edukacyjnego

cja zawodowa i spoteczna osob starszych w tym urzeczywistnienie i umacnianie
idei uczenia si¢ przez cale zycie, walka z wykluczeniem senior6w, zmiany sys-
temu zabezpieczen spotecznych oraz opieki zdrowotne;.

W Polsce problem demografii jest réwniez zauwazalny, a rok 2016 jest pia-
tym z kolei, w ktérym liczba ludno$ci spada. Z danych Gtéwnego Urzedu Staty-
stycznego wynika, ze w pierwszym p6troczu 2016 r. liczba mieszkancéw Polski
zmniejszyla si¢ o 15 tys. oséb. Zgodnie z najnowszymi prognozami w 2050 r.
liczba ludnosci wyniesie 33 mln 951 tys. Oprocz ujemnego przyrostu naturalne-
go, przewiduje si¢ takze dalsze niekorzystne z zmiany w strukturze ludnosci oraz
zmniejszanie liczebno$ci kobiet w wieku rozrodczym. Osoby w wieku 65 lat
1 wiecej beda stanowity prawie 1/3 populacji, a ich liczba wzro$nie o 5,4 miliona
w poréwnaniu do roku 20137,

Wiladze centralne od kilku lat zauwazaja juz problem i realizujg szereg czyn-
nos$ci, ktore z jednej strony majg pozytywnie wplywaé na wzrost wskaznika
urodzen, a z drugiej aktywizowa¢ seniordw. W ostatnich latach do dziatan z zakre-
su polityki pronatalistycznej m.in. zaliczy¢ nalezy: wydtuzanie urlopdw macie-
rzynskich, ojcowskich, zmiany w przepisach z zakresu ubezpieczen spotecznych
w odniesieniu do os6b korzystajacych z urlopéw macierzynskich i wychowaw-
czych, wprowadzenie $wiadczen dla niepracujacych rodzicow wychowujacych
dziecko do 1 roku zycia, czy w koncu wdrozenie programu Rodzina 500 +.

Zmiany w strukturze populacji oraz ciagte wydluzanie si¢ Sredniej dtugosci
zycia, ktéra wedlug prognozy demograficznej Gléwnego Urzgdu Statystycznego
w 2050 r. osiagnie warto$ci wigksze od obecnie notowanych o 9 lat dla mez-
czyzn (82,5 lat) i 6 lat dla kobiet (87,5 lat)’, niejako wymusily wprowadzenie
rozwiazah majacych na celu aktywizacje os6b starszych. Na poziomie krajowym
realizuje si¢ m.in. zatozenia Dfugofalowej Polityki Senioralnej w Polsce na lata
2014-2020%; Rzadowego Program na rzecz Aktywnosci Spolecznej Oséb Star-
szych na lata 2014-2020, czy Programu ,,Solidarnos$¢ pokolen 50+, obejmuja-
cego szerokie spektrum inicjatyw, ktérych celem jest lepsze wykorzystanie za-
sobow ludzkich oséb w wieku 50 i wigcej lat’. Faktyczng i rzeczywista realiza-
cja wiekszosci zadan z powyzej wymienionych programéw zajmujg si¢ samo-
rzady terytorialne. One za$ Scisle wspotpracujg ze wspdlnotami lokalnymi oraz
z innymi instytucjami publicznymi, obywatelskimi, ktére §wiadcza ustugi pu-
bliczne migdzy innymi dla os6b starszych i1 wraz z nimi. W$rod tych instytucji

% Prognoza ludnosci na lata 2014-2050, http://stat.gov.pl/obszary-tematyczne/ludnosc/prognoza-ludnosci
/prognoza-ludnosci-na-lata-2014-2050-opracowana-2014-r-,1,5.html, s. 110-112, [dostep: 14.11.2016].

* Prognoza ludnosci na lata 2014-2050, http://stat.gov.pl/obszary-tematyczne/ludnosc/prognoza-ludnosci/prognoza-
ludnosci-na-lata-2014-2050-opracowana-2014-r-,1,5.html, s. 121, [dostep: 14.11.2016].

* https://www.mpips.gov.pl/seniorzyaktywne-starzenie/zalozenia-dlugofalowej-polityki-senioralnej-w-
polsce-na-lata-20142020/, [dostep: 10.11.2016].

> https://www.mpips.gov.pl/seniorzyaktywne-starzenie/program-solidarnosc-pokolen/, [dostep: 10.11.2016].
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znajduja si¢ réwniez placowki oSwiatowe, ktére mogtyby szerzej wlaczy¢ sie
w aktywizacje seniorow. Nadal bowiem brakuje inicjatyw lokalnych, ktére po-
magalyby w realizacji polityki senioralnej, ale oddolnie, od strony wspdlnot.
Nadzieja tkwi w liderach - dyrektorach placéwek oswiatowych, ktérzy poprzez
wdrazanie przemys$lanych koncepcji moga wiaczaé spolecznie senioréw oraz
czerpa¢ z niewykorzystanego dotad potencjatu, jaki ukryty jest w starszym po-
koleniu, zwykle juz nieaktywnym zawodowo. Nie chodzi jednak o dodawanie
zadan dyrektorom, a wrecz przeciwnie.

Celem niniejszego rozdziatu jest ukazanie wyzwan przed jakimi staje dzis,
w czasach kryzysu demograficznego przywddca edukacyjny oraz wskazanie jego
nowej roli jako motywatora i aktywisty osdb starszych, ktéry z jednej strony ko-
rzysta z kapitatu ulokowanego w starzejacym sie spoteczenstwie, z drugiej mobili-
zuje 1 stymuluje seniordw do dziatania, pomagajac przy tym realizowac cele za-
rowno krajowej, jak i miedzynarodowej polityki senioralne;.

Przywodca edukacyjny wobec wyzwan starzejacego si¢
spoleczenstwa

Rozwazania na temat wyzwan przed ktérymi staje przywddca edukacyjny
w czasach kryzysu demograficznego nalezy rozpoczaé, od chocby krétkiego
wyjasnienia czym przywddztwo jest. Poczatkowo zagadnieniem tym zajmowata
si¢ przede wszystkim socjologia oraz politologia, gdzie taczono je z aspektem
wladzy 1 traktowano jako jeden z jej przejawoéw (Burns, 1995). Przywodztwo
postrzegano jako zdolno$¢ do sprawowania wladzy we wspdlnotach spolecznych
(Abercrombie, Hill, Turner, 1988), czy tez wtadze jednej lub kilku oséb, jej
umiejetnos¢ do wplywania na grupe i adaptowania wilasnej polityki (Bogdanor,
1992). Rozwdj spoteczno-gospodarczy spowodowal, iz przywddztwo zaczgto
rozpatrywa¢ w znacznie szerszym kontekscie, odnoszac je takze do organizacji.

W XIX wieku, zaledwie w ciagu kilku dekad, w organizacjach doszto do
licznych zmian, ktére dotyczyly roli cztonkéw, czy klientdéw w zarzadzaniu ni-
mi. Modyfikacjom ulegta takze rola przywddztwa, ktére przestato by¢ dziatalno-
$cig oparta wylacznie na jednostronnym przekazie, a zaczeto by¢ umiejetnoscia
wplywania na ludzi poprzez wyzwalanie ich sity i potencjatu w celu umozliwie-
nia dazenia do wigkszego dobra (Blanchard, 2012). Stopniowo, przywodztwo
zaczelo nabiera charakteru dwukierunkowego i wspdtczednie jego podstawe
stanowi wielokierunkowe wspoétdziatanie oraz partycypacja.

Zdaniem Griffina przywddztwo jest zardwno procesem, jak i pewna wiasci-
woscig. Jako proces przywodztwo polega na wywieraniu wptywu, bez si¢gania
po przymus, z zamiarem ksztatltowania celow grupy lub catej organizacji oraz
motywowania zachowan nastawionych na osigganie celéw organizacyjnych.
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Jako wlasciwos¢ to zestaw cech, ktore przypisuje si¢ potencjalnym przywod-
com. Pomijajgc dyskusje na ile sag one wrodzone, a na ile moga stanowi¢ wynik
edukacji, niewatpliwie pozadana jest samoswiadomos¢, elastycznos¢, autentycz-
no$¢ oraz optymizm. Aby uskuteczniaé plany, cele, zamierzenia trzeba umie¢:
stuchaé, organizowaé, budowac relacje, inspirowac oraz pozytywne wzmacniac.
Wspbtczesnie lider powinien cechowac si¢ charyzmatycznoscia, kreatywnoS$cia
oraz szczerosciag wobec siebie i innych. Pozadana dzi§ charyzma to nie dazenie
do stawy, popularno$¢, rozgtos. To odpowiednie wykorzystywanie wiasnych
umiejetnosci, kompetencji, docieranie do swoich autentycznych wewnetrznych
przekonan, warto$ci i atutdw oraz zdolno$¢ zarazania nimi innych (Kaczmarek-
Sliwinska, Szczudlinska-Kanos, 2015). ,,Przywédcy to ludzie, ktérzy wptywaja
na zachowania innych bez konieczno$ci uciekania si¢ do uzycia sity. Przywodcy
to osoby akceptowane w tej roli przez innych” (Griffin, 2013). Warunkiem
przywoédztwa jest zatem pozyskanie zwolennikow (Drucker, 1997), a ,,przywod-
ca, za ktérym nikt nie podaza, jest tylko spacerowiczem” (Maxwell, 2007). Role
grupy w przywodztwie podkresla miedzy innymi Armstrong, definiujac je jako
,»osiagniecie rezultatow za posrednictwem ludzi. Przywodztwo wystepuje tam
gdzie istnieje cel do zrealizowania lub zadanie do wykonania, i tam gdzie wigcej
niz jedna osoba jest potrzebna, aby to wykona¢. Przywddztwo polega na zache-
caniu i inspirowaniu os6b oraz zespotéw do tego, aby dali z siebie to, co najlep-
sze, aby osiggna¢ pozadany rezultat” (Armstrong, 1997, str. 225-226).
Przemiany spoteczno-gospodarcze wptynety réwniez na przeobrazenia w pla-
cowkach o$wiatowych, w tym na zmiany w obszarze przywddztwa edukacyjnego,
ktore takze ewoluowato. Proces ten byt SciSle zwigzany z budowa zaufania
i wspdlnych wartos$ci, przeprojektowaniem pracy i wdrozeniem zasad partycy-
pacji, wspoétrzadzenia, z przeksztalceniami w strukturach organizacyjnych oraz
z tworzeniem kultury uczenia®. Wspoétczesnie przywédztwo edukacyjne polega
na wspdtpracy, wtasciwej komunikacji oraz realizacji celéw, ktére nie pochodza
wylacznie od dyrektora, ale s3 wypracowane wspdlnie z podmiotami zaliczany-
mi do otoczenia szkoty. Do podmiotéw z otoczenia wewngtrznego mozna migdzy
innymi zaliczy¢: uczniéw, rodzicéw, opiekunéw, dziadkéw, grono pedagogiczne,
czy pracownikOéw administracyjnych szkoty. Do otoczenia blizszego zewnetrzne-
go nalezy samorzad terytorialny, podmioty prywatne, NGO-sy, instytucje publicz-
ne i inne placowki o§wiatowe — w tym uczelnie wyzsze (Dorczak, 2014).
Koncepcja nowoczesnego przywddztwa edukacyjnego zaktada, ze dyrektor —
lider powinien by¢ edukatorem, motywatorem, innowatorem posiadajacym wi-

S Meeting the Challenge: Growing Tomorrow’s School Leaders, A practical guide for school leaders,
http://www.rtuni.org/uploads/docs/meeting-the-challenge-growing-tomorrows-school-leaders.pdf,
[dostep: 05.11.2016].
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zj¢, a nie wylacznie kierownikiem placéwki oswiatowej. Decyzje podejmowane
w szkotach powinny by¢ nastepstwem partnerskiego konsensusu, a nie rezulta-
tem wtadczej, wylacznie formalnej pozycji dyrektora. Specyfika przywodztwa
edukacyjnego polega na rozszerzeniu klasycznej struktury organizacyjnej-
przywddca — przetozony — dyrektor, podwtadny — nauczyciel, o grupy uczniéw
i rodzicéw, ktorych nie mozna zakwalifikowa¢ do kategorii podwtadni w sto-
sunku do dyrektora. Sa to grupy, ktére w sposéb nieformalny decyduja o charak-
terze placowki, o jej funkcjonowaniu w Srodowisku lokalnym, a istniejace mig-
dzy nimi relacje, wigzi przesadzaja o jakoSci procesu ksztatcenia i wychowania
ucznidw (Kwiatkowski, 2010).

Obecnie przywoddca edukacyjny ma bardzo trudne zadanie. Poza realizacja
obowigzkéw zwiazanych codziennym funkcjonowaniem jednostki, odpowie-
dzialny jest za tworzenie i realizacj¢ pewnej strategii, wizji, umozliwiajacej
trwanie i rozwijanie si¢ placowki w burzliwym otoczeniu. Bardzo istotnym
czynnikiem, ktéry wptywa na podejmowane przez lidera — dyrektora decyzje,
jest kryzys demograficzny.

Zmiany zachodzace w strukturze ludnosci juz dzisiaj oddziatujg na funkcjo-
nowanie placéwek edukacyjnych i niejako wymuszaja wdrazanie szeregu zmian.
Obserwowany od kilku lat niz demograficzny skutkuje zmniejszeniem si¢ liczby
uczniéw, a dodatkowy problem stanowi permanentnie zmieniajaca si¢ liczeb-
no$¢ rocznikoéw edukacyjnych. Niekorzystny trend pociaga za sobg takze szereg
innych wyzwan, do ktdrych w szczegdlno$ci zaliczy¢ mozna konieczno$¢
wprowadzania rozwigzan, ktére pozwolilyby na utrzymanie personelu, bez
wprowadzania zmian etatowych, nawet przy ograniczaniu dotacji budzetowych.
Dyrektorzy coraz cze$ciej szukaja sposobéw mogacych pomdc w utrzymaniu
nawet matych placowek, ktére nie moga by¢ przeciez zamykane tylko i wylacz-
nie przez niekorzystny rachunek zyskow i strat, cho¢ niestety czesto tak si¢ dzie-
je. Mniejsza liczba ucznidw moze przektadac si¢ na wyzsza jakos¢ edukacji, czy
indywidualizacj¢ nauczania. Niejednokrotnie liderzy edukacyjni wykorzystuja
w tym celu potencjatl ulokowany we wspdlnotach lokalnych, w spoteczno$ciach
szkolnych. Przyktadowo zatrudniajg nauczycieli do prowadzenia dodatkowych
zaje¢ dla mieszkancow, co pozwala na uzupetnienie ograniczonych etatow, bo-
wiem S$rodki przeznaczane na nie ptyna z odrebnej puli, przeznaczonej m.in. na
polityke spoteczng. Podkresli¢ nalezy, ze aktywnosci takie powinny by¢ dopaso-
wane do konkretnych spotecznosci, a zatem poprzedzone badaniami ich potrzeb.

Na kryzys demograficzny wptywa nie tylko niski wspdtczynnik urodzen, ale
takze pozytywne zjawisko jakim jest permanentne wydtuzanie si¢ $redniej diu-
gosci zycia, ktéra z kolei w wigkszo$ci krajow Unii Europejskiej, powoduje
konieczno$¢ stopniowego podnoszenia wieku emerytalnego. Dla dyrektorow
placéwek oznacza to zderzenie si¢ z dwoma scenariuszami. Po pierwsze, wydtu-
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zenie aktywno$ci zawodowej niejednokrotnie oznacza konieczno$¢ utrzymania
zatrudnienia starszych nauczycieli generacji X, ktéra w mniejszym stopniu jest
przekonana do wykorzystywania mozliwosci, jakie umozliwiaja nowe technolo-
gie. Liczne badania wskazuja, iz w niedalekiej przyszto$ci wigksze znaczenie
bedzie miata edukacja oparta na nowoczesnych narzedziach i zasobach cyfro-
wych. Zdaniem analitykéw z World Future Society jednym z najwigkszych prze-
toméw w rozwoju spotecznym S$wiata stanie si¢ e-learning. W najblizszych
dwoch, trzech dekadach, poprzez zwigkszenie dostgpnosci do wysokiej jakoSci
zasobow 1 ustug edukacyjnych znaczaco przyczyni si¢ on do podniesienia jako-
$ci zycia (Kotodziejczyk, Polak, 2011). Dyrektorzy w niedlugim czasie stang
wigc przed koniecznos$cia zapewnienia szkolef oraz zmotywowania nauczycieli
do stosowania pozyskanej wiedzy, wykorzystujacej narzedzia elektroniczne.
Beda musieli takze przygotowaé nauczycieli do pelnienia nowej roli - przewodni-
ka, ktory uczy ocenia¢ warto$¢ pozyskanych informacji elektronicznych i przygo-
towuje ucznidw do funkcjonowania w spoteczenstwie informacyjnym. Po drugie,
proces starzenia si¢ kadry, przy braku rozwigzan podnoszacych wzgledna atrak-
cyjno$¢ zawodu, skutkowa¢ moze odejsciem nauczycieli, a w konsekwencji ich
brakiem.

Niekorzystny trend demograficzny stawia przed wspoiczesnym przywddca
edukacyjnym szereg wyzwan i probleméw, z ktérymi nalezy si¢ zmierzy¢. Bio-
rac jednak pod uwage fakt, iz w ciagu najblizszych kilkunastu lat sytuacja racze;j
nie ulegnie znacznej poprawie, nalezy zastanowi¢ sig, czy i jak lider — dyrektor
moze pozytywnie wykorzysta¢ to zagrozenie.

Starzejace si¢ spoleczenstwa i marnowany potencjat

Jednoznaczne zdefiniowanie pojecia starosci, czy starzejacych si¢ spoteczno-
sci jest zadaniem niezwykle trudnym, bowiem niniejsza tematyka stanowi
przedmiot zainteresowan badaczy z wielu dziedzin i dyscyplin naukowych, do
ktérych w szczegélnosci zaliczy¢ mozna: gerontologie, demografie, medycyne,
socjologie, ekonomie, pedagogike, psychologie, historig, antropologie spotecz-
na, zarzadzanie, czy polityke spoteczng (Szatur-Jaworska, 2006). W literaturze
przedmiotu wystepuja liczne definicje podkreslajace pluralizm teoretyczny wy-
stepujacy przy wyjasnianiu terminu staro$¢ oraz poje¢ pokrewnych. W najprost-
szym ujeciu staros¢, to nic innego jak efekt starzenia sig, stanowiacy najbardziej
zroéznicowang fazg zycia cztowieka niezalezng od wczes$niejszych etapow (Czer-
niawska, 2002), ,,w ktérym procesy biologiczne, psychiczne i spoteczne zaczy-
naja oddzialywa¢ wzgledem siebie synergicznie, prowadzac do naruszenia réw-
nowagi biologicznej i psychicznej bez mozliwo$ci przeciwdziatania temu”
(Zych, 2001). Staro$¢ nazywana jest réwniez pdzng dorostoscia, trzecim wie-
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kiem zycia, a ,,w $wiadomoS$ci spotecznej okres staro$ci jawi si¢ jako ten,
w ktérym nastepuje stopniowe obnizenie sit fizycznych i psychicznych, pojawia-
ja si¢ liczne choroby, a wraz z nimi zniedoleznienie fizyczne, a czgsto 1 psy-
chiczne. Staro$¢ sama w sobie nie jest czym$ nadzwyczajnym w zyciu cztowie-
ka. Jest ona czgécia dlugotrwatego procesu rozwojowego”. Zdaniem Trafialek
staro$¢ ,,jest wartoscig sama w sobie, niezalezng od zmian, jakie jej towarzysza.
Jest tez zadaniem, ktéremu trzeba mie¢ odwage i sile sprostowaé. Wymaga
uswiadomienia, ze jest to naturalna, integralna cze$¢ zycia stanowigca najwicksza
wartos¢, jaka czlowiek dysponuje /.../. Jest to rOwniez okres maksymalnego na-
gromadzenia do§wiadczen, mozliwosci spotecznych” (Steuden, 2011).
Niejednokrotnie poczatek starosci jest czgsto utozsamiany z przekroczeniem
wieku emerytalnego, co przy braku stabilno$ci przepiséw ubezpieczen spotecz-
nych, nie do konca jest podejSciem wiasciwym. W Polsce w 2013 roku rozpo-
czeto proces podnoszenia i wyrdéwnywania wieku emerytalnego dla kobiet i mez-
czyzn. Docelowo mial on wynies¢ 67 lat. W roku 2016 nastapita kolejna zmiana
i od pazdziernika 2017 mozliwos¢ przechodzenia na emeryture bedzie mozliwa
po uzyskaniu 60 lat przez kobiety oraz 65 lat w przypadku mezczyzn. Zmiana
ustawy spowodowata, iz od 2017 roku w Polsce wiek emerytalny bedzie najniz-
szy w calej Unii Europejskiej. Dodatkowo, definiowanie staroSci w odniesieniu
do wieku emerytalnego, jest nieprecyzyjne, bowiem istniejg akty prawne, ktore
w okreslonych przypadkach dopuszczaja zakonczenie aktywnosci zawodowej
we wczesniejszym okresie. R6znice stanowisk, dotyczacych progu staro$ci nie-
jednokrotnie siegajg kilkudziesieciu lat i przyjmujg skrajne warto$ci w przedzia-
le od 55 do nawet 70 roku zycia. Wedtug Organizacji Narodéw Zjednoczonych
staro$¢ rozpoczyna si¢ od 65 roku zycia', Swiatowa Organizacja Zdrowia
(WHO) uznaje natomiast, iz proces ten wystepuje po ukonczeniu 60 roku zycia.
WHO wyr6znia przy tym trzy okresy jej periodyzacji: od 60-75 roku zycia —
wiek podeszly (tzw. wczesna staro$c); od 75-90 roku zycia — wiek starczy (tzw.
pozna staroéc); powyzej 90 roku zycia - wiek sedziwy (tzw. dtugowieczno$c)®.
Liczba oraz r6znorodno$¢ miernikéw, ktére zostalty wyszczegdlnione przez nau-
kowcow zajmujacych si¢ tematyka staro$ci spowodowatly, ze nie mozna wyod-
rebni¢ jednej, powszechnie obowiazujacej periodyzacji okresu starosci i pomimo
wielu prob oznaczenia progu starosci nie da si¢ wyraznie okresli¢ poczatku,
konca, ani okresu trwania tego procesu. W literaturze spotkac si¢ mozna zaréw-
no z wyodrebnieniem dwoch grup oséb starszych: mtodszych starszych (osoby

7 Zob. World Population Ageing Raport, http://www.un.org/en/development/desa/population/publications/
pdf/ageing/WPA2015_Report.pdf, [dostep: 17.11.2016].

8 Zob. World Report on Ageing and Health, WHO 2015, http://apps.who.int/iris/bitstream/10665/186463/1/
9789240694811 _eng.pdf?ua=1, [dostgp: 17.11.2016].
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w wieku 60-75 lat) oraz starych starszych (osoby powyzej 75 r. z.), a takze
z klasyfikacjami wyrdzniajacymi cztery okresy staro$ci: okres poczatkowej sta-
rosci (60-69 lat), wiek przejsciowy miedzy staro$cig poczatkowa a wiekiem
0 ograniczonej sprawnosci fizycznej i umystowej (70-74 lata), wiek zaawanso-
wanej staro$ci wyrazajacy si¢ ograniczong sprawnos$cig fizyczng i umystowa
(75-84 1at) oraz wiek niedoteznej starosci (85 lat i wigeej) (Klimczuk, 2012).

W zwiazku z brakiem jednego stanowiska oraz definicji osoby starszej, staro-
sci dla potrzeb konkretnych opracowan, badacze kazdorazowo okreslajg i precy-
zuja te terminy. Mimo powyzszych rozbieznosci i niedoskonatosci w definiowa-
niu analizowanych zagadnien i poje¢, w niniejszym rozdziale przyjeto, iz staro$¢
dotyczy osob, ktére uzyskaly juz wiek emerytalny i najczesciej s juz nieaktyw-
ne, badz nie w pelni aktywne zawodowo. Zagospodarowanie cennego potencjatu
0soOb starszych, ich wiedzy, umiejetnosci, doswiadczenia zawodowego i zycio-
wego oraz checi pracy na rzecz innych jest nie tylko jednym z kluczowych wy-
zwan polityki senioralnej, ale takze i szansa dla spotecznosci lokalnych, w kto-
rych osoby starsze zamieszkuja (Stopinska-Pajak, 2009).

W rozwoju aktywnosci senior6w ogromng role moga odegra¢ organizacje
spoleczne takie jak coraz prezniej rozwijajace si¢ Spoleczne Banki Czasu, Uni-
wersytety Trzeciego Wieku, ale rowniez i inne instytucje pozarzadowe, czy pu-
bliczne, do ktérych w szczegdlnosci nalezg placéwki o§wiatowe.

Wspbtczesnie, w znacznej ilosci szkot wspdtpraca z osobami starszymi opie-
ra si¢ w gléwnej mierze na odgrywaniu przedstawien na dzien babci, dziadka,
goscinnych wystepach w domach starcéw, ewentualnie na wolontariacie na
rzecz osob starszych w osrodkach pomocy spotecznej. Niezwykle rzadko spoty-
ka si¢ organizacje zaje¢ dla seniordéw lub z ich pomocg, w ktérych mogliby takze
czynnie uczestniczy¢ uczniowie, czy wilacza dziadk6w w codzienne funkcjono-
wanie szkoty. Jest to duza strata nie tylko dla senior6w, uczniéw, ale i placowek
oswiatowych. Seniorzy maja bowiem duzo wigcej czasu niz rodzice, ogromne
do$wiadczenie zyciowe i zawodowe, wickszg cierpliwos¢, a takze potrzebe nie-
jednokrotnie nader doktadnego wykonywania powierzonych zadan. Po osiagnie-
ciu wieku emerytalnego wzrasta myS$lenie horyzontalne, perspektywiczne, czg-
sciej dostrzega si¢ problemy i potrzeby innych ludzi. Czgsto rodzi si¢ chec
wsparcia. W zwigzku z tym, iz aktywnos¢ spoteczna senior6w najczesciej ogra-
nicza si¢ do pomocy rodzinnej, sgsiedzkiej, nie do kofica przygotowani sa oni do
pracy — wolontariatu na rzecz szkoty. Wyzwaniem lidera edukacyjnego jest wigc
ich zachecenie do wspdtpracy. To szkota powinna jako pierwsza wystapi¢ z pro-
pozycja kooperacji i to dyrektor przy wsparciu catego grona pedagogicznego po-
winien stworzy¢ i zaproponowa¢ mozliwe warunki wspoldziatania. Nalezy jed-
nak pamieta¢ o konieczno$ci pozostawienia seniorom mozliwosci wyboru aktyw-
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nosci oraz przynajmniej na poczatkowym etapie wspolpracy, zapewni¢ o wsparciu
i prowadzonym nadzorze pedagogicznym.

Dla szkoly w ramach wolontariatu oraz wlasnych umiej¢tnosci, mozliwosci
i kompetencji, seniorzy moga zrobi¢ bardzo wiele, przyktadowo: udziela¢ dzie-
ciom i mtodziezy dodatkowych lekcji, organizowa¢ dodatkowe zajecia, pomagaé
w pracach domowych, poszukiwaé sponsoréw, zalatwia¢ sprawy administracyj-
ne, organizowac zbiérki, nawigzywac¢ kontakty z organizacjami pozarzagdowymi,
czy pozyskiwaé innych, ktérzy réwniez beda chetni do pomocy. Poszukiwania
takie sa niezwykle istotne, a ze strony szkoty wymagaja przemyS$lanych dziatan.
O ile bowiem nawigzanie kontaktu z rodzicami nie stanowi problemu, o tyle
z dziadkami, seniorami moze okaza¢ si¢ trudne. Nalezy zatem znalez¢ w swoich
spotecznos$ciach odpowiednie kanaty komunikacji. Z pewnoscia w przekazywa-
nie informacji nalezy angazowa¢ ucznidéw, ich rodzicéw, nauczycieli, czyli
wszystkich nalezacych do wewnetrznego i blizszego otoczenia placéwki. Ponad-
to celowe jest nawigzanie kontaktéw z wspdlnotami sasiedzkim, klubami senio-
row, kotami Zwigzku Emerytéw i Rencistow, Uniwersytetami Trzeciego Wieku
itd. Nieocenione sg takze zaproszenia na rézne uroczystosci szkolne, przedsta-
wienia, wystepy. Nie mozna zapomina¢ réwniez o podzigkowaniach stownych,
pisemnych od dyrekcji, nauczycieli, a przede wszystkim od uczniéw, ktorzy
w ramach wdzieczno$ci moga obdarowywaé senioréw wiasnorecznie wykona-
nymi pracami (Elsner, 2014).

Zakonczenie

Obecnie, klopotéw i wyzwan, bedacych poktosiem kryzysu demograficzne-
go, przed ktorymi juz dzis$ staje przywodca edukacyjny jest wiele. Nie nalezy ich
jednak postrzega¢ wylacznie z perspektywy zagrozen. W niniejszym rozdziale
pokazano, ze mozna, a wrecz nalezy wykorzystywac potencjal, wiedzg, kompe-
tencje, a co najwazniejsze chgé wspotpracy, ktdéra jest przygaszona, uspiona
w osobach starszych. Nawiazanie kontaktu z dziadkami, seniorami daje szereg
wielostronnych korzysci. Szkota z jednej strony zyskuje dodatkowe r¢ce do pra-
cy, z drugiej pomaga realizowac polityke senioralng na poziomie samorzadu
terytorialnego 1 nie tylko oraz pomaga realizowa¢ koncepcje edukacji przez cate
zycie. Seniorzy aktywizujg si¢ spotecznie, a niejednokrotnie reaktywujg zawo-
dowo, czujg si¢ potrzebni i docenieni. Mozliwo$¢ pracy na rzecz miodszego
pokolenia pozytywnie wptywa na ich zdrowie psychiczne i fizyczne. Staty kon-
takt z dzie¢mi i mtodzieza odmtadza i daje mozliwo$¢ pozyskania dodatkowej
wiedzy, umiejetnosci, ktéra przyktadowo moze dotyczy¢ wykorzystywania no-
wych technologii, czy kanatéw komunikacji takich jak portale spoteczno$ciowe.
Na wspdtpracy z seniorami zyskuja takze rodzice, opiekunowie uczniéw, ktérym
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ubywa obowiazkéw. Najwigksze korzySci uzyskuja jednak uczniowie. Szkota
realizuje wiecej aktywno$ci, co wptywa na mozliwo$¢ pozyskania gruntowne;j
wiedzy teoretycznej i praktycznej, odmiennej od tej, ktora jest realizowana w pod-
stawie programowej. Dzigki kontaktom z osobami starszymi nawigzuja si¢ relacje,
wiezi i odbudowuje niestety zanikajgca w ostatnich latach integracja miedzypoko-
leniowa, ktora nalezy pielegnowac.
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ROZDZIAL 5
NIEFORMALNE PRZYWODZTWO NAUCZYCIELI
— OBSZARY POSZUKIWAN

Wprowadzenie

W kontekscie nieokre§lonosci ,,ptynnych czaséw” i towarzyszacych im nieu-
stannych przemian coraz rzadziej decydujemy si¢ jedynie na sprawne zarzadza-
nie (management), sktaniajac si¢ takze (a moze przede wszystkim) ku nadawa-
niu pracy zespotowej spdjnej wizji opartej na wartoSciach oraz wyznaczaniu
dalekosigznych celéw (leadership). Samo skupienie si¢ na biezacych zadaniach
i efektywne kierowanie pracg innych nie jest wystarczajace do tego, aby rozwi-
na¢ caty potencjat tkwigcy w ludziach oraz by okresla¢ wraz z nimi wizje dal-
szego rozwoju, tak poszczegdlnych osoéb, jak i catej organizacji. Jedng z organi-
zacji, ktéra niewatpliwie potrzebuje przewodzenia, o czym przekonujg liczni ba-
dacze, jest niewatpliwie szkota. Zaczyna si¢ ja postrzegac juz nie tylko jako insty-
tucje ujeta w okreslone ramy, ale rdwniez jako ,,zywy organizm” (Senge, 2006)
wspotpracujacych ze soba autonomicznych podmiotéw, z ktérych kazdy moze
mie¢ znaczacy wplyw na tworzenie jej kultury organizacyjnej, z ktérych kazdy
moze by¢ (stawac si¢) potencjalnym liderem, przywodca edukacyjnym. Cho¢
z prawnego punktu widzenia za wymierne efekty pracy szkoty odpowiadaja
dyrektorzy, to za proces ich osiggania odpowiedzialni sa przede wszystkim nau-
czyciele. Wérod nich jest wiele zaangazowanych i tworczych osob, ktére dziela
si¢ z innymi swoimi pomystami i wychodza z propozycjami oddolnych inicja-
tyw. Inicjatywy te wspierajg proces uczenia si¢ nie tylko dzieci w ich klasie, ale
takze innych nauczycieli, a nawet cata szkolng spoteczno$¢. Nauczyciele nie
czekajac na odgdrne rozporzadzenia przedstawiaja wilasne projekty zmian, do
realizacji ktérych wilaczaja innych. Warto je upowszechnia¢, aby mogty one
stanowi¢ inspiracj¢ i motywacje dla innych.

W jako$ciowym badaniu ankietowym o charakterze eksploracyjnym poszu-
kiwano obszaréw 1 przejawow nieformalnego przywdédztwa nauczycieli (glow-
nie w zakresie realizacji zadan dydaktycznych, ale nie tylko). Starano si¢ ziden-
tyfikowa¢ ich sposoby rozumienia tego pojecia w odniesieniu do praktyki edu-
kacyjnej oraz dowiedzie¢ si¢, jakiego typu zmiany edukacyjne prébowali oni
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wdrozy¢ w swoich szkotach. Gléwnym celem prezentowanych w rozdziale ba-
dan byta préba uchwycenia praktycznych wskazéwek co do ksztalttowania nie-
formalnego przywodztwa nauczycieli a szkole, niezbg¢dnego zdaniem autoréw
dla adekwatnego do potrzeb wspodtczesnej szkoty przywddztwa edukacyjnego.

Nieformalne przywodztwo nauczycieli — kontekst teoretyczny

Wielu badaczy i praktykéw przyznaje, ze szkota w obecnym ksztalcie nie
odpowiada potrzebom wspdlczesnego $wiata. Nie nadazajac za tempem prze-
mian (spoteczno-kulturowych czy technologicznych) jawi si¢ ona jako anachro-
niczna, a narzucajac pewne rozwigzania bez wstuchania si¢ w glosy os6b naj-
bardziej zainteresowanych, jako niedemokratyczna lub nawet opresyjna. Tym-
czasem wiele szk6l moze pochwali¢ si¢ innowacyjnymi rozwigzaniami dydak-
tycznymi, jak réwniez dziataniami §wiadczacymi o partycypacji nauczycieli
w procesach decyzyjnych. Dziatania te nie zawsze sa odgdrnie narzucone i ze-
wnetrznie sterowane. Ich inicjatorami moga by¢ sami nauczyciele, ktérzy dobrze
znaja swoje srodowisko pracy oraz potrafig przeku¢ jego mozliwosci w eduka-
cyjny sukces. Wspétczesne badania pokazuja, ze nauczyciele ,,wnoszg swoj
wklad w ksztattowanie wizji szkoty i jej kulture organizacyjna (Day, 2000; Flo-
res, 2014). Uznaje si¢ ich réwniez ,,za niezbednych uczestnikéw, a nawet lide-
row procesu reformowania szkoty” (Fisher, Taylor, 2012). Jako nieformalni
przywddcey edukacyjni moga przemienia¢ szkoty ,,od $rodka” i ,,0od dotu” — po-
kazujac, ze mozna inaczej, lepiej, wypuszczaja ,,iskr¢”, ktora inspiruje innych,
otwiera nowe perspektywy.

Przywo6dztwo jako ,,proces tworzenia i podtrzymywania poczucia sensu usta-
nowionej wizji, kultury i relacji miedzyludzkich” jest niezwykle waznym uzu-
petnieniem zarzadzania, ktére utozsamia si¢ z ,.koordynowaniem, wsparciem
i monitorowaniem aktywnos$ci organizacyjnej” (Day, 2007). O ile zarzadzanie
jest bardziej skoncentrowane na skutecznym ,.tu i teraz”, o tyle przewodzenie
koncentruje si¢ na wspdlnym uczeniu si¢ i wspélpracy prowadzacych do ,,spo-
fecznej 1 intelektualnej transformacji” (Mazurkiewicz, 2011).

Poprzez ,,nieformalnych przywddcéw edukacyjnych” rozumie¢ nalezy ,,0s0-
by angazujace si¢ w dzialanie przywddcze, ktérych prawo do tego nie zostato
formalnie uznane przez organizacj¢ lub grupe” (Griffin, 2004). Bedacy nimi
nauczyciele moga pomaga¢ dyrektorowi posiadajagcemu formalng wtadze petnic
role zadaniowa i/lub socjoemocjonalng. Osoby takie jako ,,naturalni” przywodcy
wyrdzniaja si¢ na tle innych, ,,czerpig site¢ wptywu z osobistej przewagi nad po-
zostatymi cztonkami grupy w zakresie cech istotnych dla realizacji warto$ci
uznanych w tej grupie za wazne”, przy czym przewage t¢ wyznacza ,,subiek-
tywne przekonanie” (Holly, 2000). Owo przekonanie ma swoje zrédto w dwdch
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rodzajach wtadzy osobistej (personal) nieformalnych lideréw: eksperckiej
(expert power; wynikajacej z ich wiedzy, umiej¢tnosci i do§wiadczenia) i/ lub
odniesienia (referent power; opierajacej si¢ na posiadanym zaufaniu i szacunku)
(French, Raven, za: Abudi, 2016). Innymi stowy, to ich autorytet sprawia, ze
staja si¢ ,,pierwszymi posrod rownych sobie” (tac. Primus Inter Pares).

Inne okreslenia pojawiajace si¢ w literaturze a zblizone znaczeniowo do nie-
formalnego przywddcy, to miedzy innymi: facylitator, coach i lider zmian, kata-
lizator zmian 1 integrator, jak réwniez samoprzywddca. Podczas gdy kiedy$
podkreslano zwierzchnictwo lidera — jego pozycje¢ ,,na gorze”, obecnie docenia
si¢ raczej to, ze idzie ,na czele” (Jakubowski, 2013; Madalinska-Michalak,
2012; Avery, 2009; Blanchard, 2013).

To, czy w danej placowce edukacyjnej zaistnieja nieformalni liderzy zalezy
w duzej mierze od dyrektoréow, ktérzy moga albo wspiera¢ nauczycieli w ich
oddolnych inicjatywach, albo hamowac¢ ich wszelkie autonomiczne dziatania (na
przyktad traktujac je jako zagrozenie dla siebie i swojej pozycji w szkole). Moga
oni albo przyja¢ niedemokratyczng perspektywe ,,szkota to ja” i oczekiwac je-
dynie podporzadkowania sig, albo ,,szkota to my” (Zytko, 2009), ktora zaktada
wspoélnote wartosci, wspdtodpowiedzialno$¢ i wspdtprace. Od obranych przez
nich stylow przywodztwa zalezy, w jaki stopniu podwtadni beda mogli sta¢ si¢
wspolttwdrcami polityki edukacyjnej szkoty, jej aktywnymi podmiotami. Wérdd
stylow wspierajacych dziatania oddolne mozna wyr6zni¢ migdzy innymi przy-
wodztwo: partycypacyjne, wiaczajace (inclusive) (Dorczak, 2011) oraz rozproszo-
ne (distributive) (Madalinska-Michalak, 2012). Podobnie zarzadzanie ,,uczestni-
czace” (Kisil, 2013) docenia warto$¢ oddolnych inicjatyw ponad kontrol¢ pra-
cownikdéw i ich Sciste postuszenstwo oraz pomaga (a przynajmniej nie przeszka-
dza) w ich realizacji. Jako przywddca formalny, dyrektor ma narzedzia do tego,
aby umozliwi¢ nauczycielom realne oddziatywanie na funkcjonowanie szkoty,
kierowanie nig. Jednym z nich jest empowerment, czyli wzmacnianie, upowaz-
nienie (poszerzanie strefy wplywow poprzez dawanie petnomocnictw), utozsa-
miane z tworzeniem wspierajagcego klimatu organizacyjnego uwalniajacego po-
tencjal pracownikéw (Blanchard, 2013). Ten proces wielostronnych, ciagtych
interakcji 1 oddziatywan migdzy poszczegdlnymi osobami pomaga im o0siggnac¢
wspoélne cele poprzez: dzielenie si¢ ze wszystkimi wiedzg, tworzenie niezalez-
no$ci poprzez wyznaczanie granic oraz zastgpowanie starej hierarchii samoste-
rownymi jednostkami i zespotami. Empowerment ma bardzo duze znaczenie dla
samych pracownikéw, gdyz wyzwala w nich poczucia sprawczosci (Mazurkie-
wicz, 2011). To z kolei sprawia, ze postrzegaja oni swoje miejsce pracy jako
,»Wspolna/ nasza sprawe”. Z kolei sama wladza wyzwala w nich energie do dal-
szego dziatania.
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Innym warunkiem zaistnienia nieformalnego przywoddztwa moze by¢ tak
zwana ,,dojrzato$¢ funkcjonalna” lub ,,dojrzalos¢ zadaniowa” organizacji — nie
kazda jest gotowa w danej chwili na to, by wyksztalci¢ w sobie kulture wspotde-
cydowania i wspdtodpowiedzialno$ci. Aby mozna bylo przewodzi¢ poprzez
,delegowanie” (najwyzszy ,.etap rozwoju zespotu”), ktoére polega na wycofaniu
si¢ dyrektora i pozostawienie samodzielno$ci zespotowi, konieczna jest nie tylko
koncentracja pracownikéw na zadaniach, ale tez pozytywny ,klimat” pracy
i wysokie morale. Aby otworzy¢ si¢ na wspotprace i umozliwi¢ swobodna wy-
mian¢ mysli potrzeba zaufania, a tego niestety wcigz brakuje w wielu polskich
szkotach. Tymczasem nauczyciele, tak jak wszyscy ludzie, ,,chca odczuwaé
sensowno$¢ swoich dziatan, osiggajac wazne cele, w ktorych ustalaniu brali
udziat. Potrzebuja wiec relacji opartych na zaufaniu, a nie $cistej kontroli” (Tot-
winska, 2011). Cho¢ jeden nauczyciel nie wystarczy, zeby zmieni¢ kulture orga-
nizacyjna placéwki, to moze on pozyskaé sojusznikéw, ktérzy podzielajac jego
wizje zmiany i czynnie wspéldziatajagc moga zaprowadzi¢ nowa jako$¢ w edu-
kacji. Jak zauwaza Blanchard ,Jesli wprowadzanie empowermentu /.../ ma si¢
powies¢, zardwno sama organizacja, jak i jej liderzy musza wyksztatci¢ wsrdd
pracownikéw samoprzywodcoéw, ktorzy beda w stanie przejaé inicjatywe”
(Blanchard, 2013). W kontek$cie pracy szkoty przywddztwo to powinno doty-
czy¢ przede wszystkim wspierania procesu uczenia si¢, w ré6znych obszarach
pracy szkoty (nie tylko w klasie) i w r6znych jego formach.

Nieformalne przywoédztwo z perspektywy badanych nauczycieli
- opis badan

Tematem przewodnim prowadzonych badafh o charakterze eksploracyjnym
byty przejawy i obszary nieformalnego przywodztwa nauczycieli szkét i przed-
szkoli. Postawiony problem badawczy obejmowat dwa rownolegte aspekty tego
zagadnienia: sposoby rozumienia idei przywodztwa (przekonania i wyobrazenia
na jego temat) przez nauczycieli r6znych etapdw ksztatcenia (od przedszkoli po
szkoty ponadgimnazjalne) oraz zainicjowane i wdrazane przez nich przykltady
zmian oddolnych.

Do uczestnictwa w badaniu zaproszono osoby odznaczajace si¢ wyzszym niz
przeci¢tnie zaangazowaniem w rozwdj wilasny i reprezentowanej instytucji —
uczestnikéw kursu pilotazowego ,,Przywodztwa Edukacyjnego™ dla przyszitych
dyrektoréw szkot/ placowek edukacyjnych oraz uczestnikéw konferencji doty-
czacej jako$ci szkot i1 ich ewaluacji.

Celem przeprowadzonego badania ankietowego nie bylo dokonanie staty-
stycznych zestawien czy tez wnioskowanie na temat powszechnie obowiazuja-
cych zjawisk, ale zgromadzenie mozliwie szerokiego zestawu réznych wypo-
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wiedzi, by na ich podstawie ukierunkowac¢ dalsze, bardziej poglebione badania.
Badanie jakosciowe, ktore tu skrétowo zostang omdwione, mialo indukcyjny
charakter (nie wyjasniajacy, lecz rozpoznawczy i opisowy) i koncentrowato si¢
przede wszystkim na pytaniach otwartych, w ktérych respondenci odnosili si¢ do
nastepujacych zagadnien:

* udzial w pracach zespotow;

* obszary nieformalnego przywddztwa (jego miejsce w szkole/przedszkolu

i zadania, przed jakimi staje);

* postrzeganie siebie w roli lidera;

* uznanie kogo$ za lidera w miejscu pracy (placéwce edukacyjnej);

* proponowanie zmian w miejscu pracy i ich wdrozenie.

Zebrane wypowiedzi zostalty poddane prostym kategoryzacjom, ktére pozwo-
lity uchwyci¢ zbieznosci 1 réznice w sposobach postrzegania interesujacych
mnie zjawisk i pojec.

Badani okreslali réwniez migdzy innymi stosunek dyrektora ich placowki do
zaproponowanych przez nich zmian postugujac si¢ pigciostopniowa skalg oraz
wskazywali, czy udato im si¢ wprowadzi¢ zaproponowang przez siebie zmiang.

Wybdr metody badawczej byt podyktowany wzgledami ekonomicznymi —
dzieki kwestionariuszom ankiety mozna zebra¢ w krétkim czasie duzg ilo$§¢
potrzebnych danych oraz etycznymi - zapewnienie anonimowosci respondentom
utatwia im pelniejsze i swobodne wypowiadanie sig.

Udzial w pracach zespoléw

Pierwszym analizowanym obszarem byl udziat nauczycieli w pracy zespo-
t6w. Jak zorientowano si¢ po badaniu, pytanie to mogto w jaki$§ sposdb ukierun-
kowa¢ myslenie respondentdw i zawezic ich postrzeganie przywoddztwa do dzia-
tan w ramach zespotéw, ktére jednak najczesciej sa powoltywane odgérnie przez
dyrektora. Zespotly takie mogg stanowi¢ sztuczne twory z zewnetrznie narzuco-
nymi celami, z ktérymi nie utozsamiaja si¢ nauczyciele — jedna osoba wyraznie
wskazata na problem braku rzeczywistej wspoétpracy migdzy nauczycielami
piszac ,JesteSmy zespolem, niekoniecznie pracujemy zespolowo”. Z drugiej
strony, udzielone odpowiedzi daty obraz réznych typéw aktywnos$ci grona peda-
gogicznego oraz wskazaly na te mniej lub bardziej powszechne. Poza ,,typowy-
mi” odpowiedziami wskazujagcymi na rézne funkcje i zadania nauczycieli (np.
zespoly przedmiotowe, wychowawcze), warto wspomnie¢ o tych zespolach,
ktorych obecnos$¢ sama w sobie moze $wiadczy¢ o wyzszej niz przecigtnie kultu-
rze wzajemnego uczenia si¢ w danej placéwce, czyli o zespotach samoksztatce-
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niowych w postaci Laboratoriow Praktyki Edukacyjnej oraz grup Pomocnych
Przyjaciét.

Obszary nieformalnego przywoédztwa

Drugim badanym aspektem byty obszary nieformalnego przywoédztwa, ktére
zgodnie z wynikami badan mozna podzieli¢ na: zadaniowy i zespotowy. Obsza-
ry te, cho¢ do§¢ wyraznie wyodrebnione, wydaja si¢ przenika¢ w codziennej
pracy nauczycieli. Okazato si¢, ze nawet wsrdd osob, ktére powinny dobrze
orientowac si¢ w definicji przywodztwa (absolwentéw kursu) najwiecej poda-
wanych okreSlen i opisOw mozna przypisa¢ raczej do zarzadzania (manage-
ment), a wiec sprawnego kierowania biezaca pracag szkoly. Tylko cze$¢ odpo-
wiedzi dotyczyta samego przewodzenia innym i budowania sieci wspodtpracy
(leadership). Innymi stowy, wiecej osdb postrzega przywddztwo jako opraco-
wywanie planéw i harmonograméw niz budowanie wizji szkoty czy motywowa-
nie do uczenia si¢.

W kwestionariuszach wyszczeg6lniono nastepujace obszary dzialania: roz-
wigzywanie probleméw wychowawczych (np. analiza zachowania uczniéw, ich
probleméw, sposobéw pomocy), konsultowanie, planowanie pracy Samorzadu
Uczniowskiego — razem z uczniami, wdrazanie nowych nauczycieli; obserwacja
kolezefiska (szkolenia, lekcje kolezenskie), motywowanie, prowadzenie szkolen
wewngtrznych i planowanie doskonalenia, a nawet: kulturalno-o$wiatowe (organi-
zacja 1 moderowanie zycia kulturalnego grona pedagogicznego). Pojawily si¢
réwniez nastepujace stwierdzenia: wyposazam nauczycieli w wiedze i umiejetno-
$ci odpowiedniego wykorzystania metod pracy z uczniami, informuj¢ o zmianach
w przepisach (nauczyciel-metodyk); obserwacje lekcji, wypracowanie strategii,
wizji szkoly. W dwdch ankietach pojawito si¢ odniesienie do dziatan wspomnia-
nego wczesniej Laboratorium. Jedna nauczycielka napisala: w zespole laborato-
rium organizuj¢ obserwacje ucznidw, a pdzniej prowadze spotkanie, na ktérym
opracowujemy dziatania, w zespotach przedmiotowych koordynujemy rdézne
dziatania wynikajace z naszych obowigzkéw, prowadze¢ mini szkolenia dzielgc
sie z kolezankami wiedza z r6znych szkolen.

Postrzeganie siebie w roli lidera

Kolejnym punktem bylo postrzeganie siebie w roli lidera. Réwniez tutaj po-
jawit si¢ podzial na umiejetnos¢ kierowania (realizacje zadan) i przewodzenia
innym (prace zespotowa). Czgs¢ oséb otwarcie odnosita si¢ do zarzadzania
zmiana, co starano si¢ uwypukli¢ przygotowujac zestawienie najczesciej poja-
wiajacych si¢ odpowiedzi.
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Tabela 1. Obszary postrzegania siebie w roli lidera przez badanych nauczycieli.

Realizacja zadan Zarzadzanie zmiana Praca zespotowa

organizowanie pracy inicjowanie zmian kierowanie ludzmi, przewodzenie

przewodzenie zespotom zada- | przekonywanie do zmiany,

. . L i dbato$¢ o dobre kontakty z ludzmi
niowym pozyskiwanie sojusznikéw

rozdzielanie zadan, pilnowanie . Lo . wspotpraca z ludzmi (,, Podgzamy w
L samodzielne wdrazanie zmian L »
terminow przysztosé razem”)

angazowanie innych do reali-

koordynowanie projektow L
zacji zmiany

inspirowanie, motywowanie innych

dzielenie si¢ wiedza i do§wiadcze-

rozwigzywanie zadan/probleméw niem. doradvanie
s

udzielanie instrukcji dzielenie si¢ wlasnymi pomystami

prowadzenie szkolen korzystanie z pomystéw innych

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Badani nauczyciele wyszczeg6lnili ponadto szereg cech osobowosciowych
(bedacych staltymi, wrodzonymi dyspozycjami) i kompetencji (nabywanych i roz-
wijanych umiejetnosci), ktére ich zdaniem charakteryzujg ich jako liderow w ich
szkole. Sa to:

* poczucie wlasnej wartosci;

*  pewnos$¢ celu (wiem, czego chce);

* wewngtrzna gotowos¢ 1 che¢ do przewodzenia oraz ch¢¢ podejmowa-
nia decyzji;

* umiej¢tno$¢ kierowania innymi i przewodzenie grupie;

* odpowiedzialno$¢ za siebie i innych;

* gotowos$¢ do nauki;

* wlasna aktywno$¢ (wlaczanie si¢ do zadan, ktére samemu si¢ propo-
nuje, podawanie wlasnych pomystéw);

* charyzma i facylitacja (inspirowanie i motywowanie innych), bycie
przyktadem do nasladowania dla innych;

* umiej¢tno$¢ przekonywania innych do swojego pomystu;

*  kreatywno$¢;

*  komunikatywno$¢ 1 umiejetnos¢ stuchania innych;

* tolerancyjnos¢;

* dobra znajomos¢ szkoty i Srodowiska wychowawczego;

* promowanie rozwoju wokot siebie;

* reprezentowanie innych (np. jako przewodniczacy zespotu).
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Cze$¢ badanych nauczycieli okre§lita siebie mianem lidera w oparciu o su-
biektywne poczucie, ze nim jest (Uwazam, zZe potrafie to robi¢; Mam nadzieje
posiadanych cech/ predyspozycji liderskich), podczas gdy inni powotali si¢ na
efekty swojej pracy (Facylituje dziatania /.../ Dziele si¢ doswiadczeniem, cza-
sem pomystami, tak, by inni mogli is¢ w przéd; Inicjuje dziatania ogolnoszkolne
takze w obszarach, ktore bezposrednio mnie nie dotyczg).

Druga grupa respondentéw nie uwaza siebie za lideréw, gdyz: albo nie czuje
si¢ gotowa do tego, by przewodzi¢ innymi (Jeszcze musze duzo pracowa¢ nad
wtasnym rozwojem i budowaniem poczucia wtasnej warto$ci; Nie czuje potrze-
by przewodzenia; Nie jestem do konca przekonana!), albo odczuwa brak odpo-
wiednich predyspozycji w tym zakresie (Nie lubie by¢ tak postrzegana, uwazam,
ze nie mam kompetencji potrzebnych do bycia liderem; Ze wzgledu na typ oso-
bowosci /osoba zdystansowana/; Nie jestem dobrym organizatorem. Jestem ty-
pem badacza), albo nie miata jeszcze mozliwosci sprawdzenia si¢ w roli przy-
wodcy (Nie petni¢ funkcji kierowniczych; Jestem jednym z wielu nauczycieli
w mojej szkole).

Bycie uznanym za lidera w miejscu pracy

Nast¢gpnym analizowanym aspektem byto uznanie kogo$§ (wspétpracownika)
za lidera w placéwce. Ciekawym odkryciem bylo to, ze nauczyciele bardzo roz-
nie definiujg przywodztwo w szkole. Czasem odnosza si¢ do os6b mianowanych
przez dyrektora, a czasem do naturalnych badz oddolnie wybranych lideréw
(wylonionych przez samych siebie badZz nominowanych przez wspétpracowni-
kéw/ucznidéw). Takie rozréznienie naszym zdaniem zaciemnia obraz nieformal-
nego przywddcy, dlatego planujac kolejne badanie warto doprecyzowaé kluczo-
we pojecia.

Rysunek 4. Rodzaje przywodztwa nauczycieli w szkotach i przedszkolach.

Przywodztwo nauczycieli
w szkotach i przedszkolach

L
) 1

[ Liderzy mianowani przez 1

Przywodcy nieformalni
[ ) ) dvrektora

Przewodniczacy
zespotow

Liderzy wybrani przez
wspoipracownikow

[ Liderzy naturalni [ Zastepcy dvrektora

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Innymi stowy, z badania wynika, Zze liderem nie trzeba nikogo oficjalnie
mianowaé, wystarczy uznanie w oczach innych ludzi. Czyjes$ zastugi podkresla
si¢ najczesciej w nieoficjalnych rozmowach, na przyktad po osiggnigciu jakiego$
sukcesu (przy organizacji roznych przedsiewzie¢; w szarych, zwyktych, ale waz-
nych chwilach pracy szkoly), ale takze na forum. Okazuje si¢ jednak, ze samo
wybranie kogo$ liderem nie musi si¢ koniecznie wigza¢ z nobilitacjg — czasem
jest to proba zrzucenia odpowiedzialnosci za zadanie na osoby nie tyle najbardziej
kompetentne, co bardziej zaangazowane lub podatne na presj¢ grupy (ludzie
wspotpracujqgcy ze mng oczekujg ode mnie pomystow (czekajq, az ja cos wymysle,
zaproponuje)). Liderami moga sta¢ si¢ wtedy osoby, ktéra wcale nie chcg nimi
by¢ (wolatyby unikna¢ dodatkowych obowiazkéw), ale nie maja w sobie dos¢
asertywnosci, aby odméwic kolegom i kolezankom z pracy. Ciekawe, ze najczg-
sciej wskazywanym przez badanych przejawem uwidaczniania si¢ zdolnosci
przywddczych jest posiadanie zdolnosci organizacyjnych.

Proponowanie zmian w miejscu pracy i ich wdrozenie

Druga czgs¢ pytan badawczych dotyczyla inicjowania 1 wdrazania zmian
w miejscu pracy (przedszkolu lub szkole). Okazuje sie¢, ze ich zakres oraz r6zno-
rodno$¢ moze by¢ bardzo duza. Poczawszy od tych zawezonych do dziatan zespo-
16w (dotyczacych form i sposobé6w komunikacji), do tych realizowanych w obrg-
bie catej placowki. Nauczyciele wymieniali zmiany o charakterze usprawnien
(prawno-administracyjnych, na przyklad dotyczacych procedur czy planéw oraz
techniczno-komunikacyjnych, dotyczacych informatyzacji placowki), jak réw-
niez zmian prorozwojowych — z my$la o calej szkole, jak i poszczegdlnych jej
podmiotéw. Ankietowani pisali miedzy innymi o zmianach koncepcji pracy
szkoty i jej oferty edukacyjnej. Wskazywali na szereg pedagogicznych i meto-
dycznych innowacji (jak na przyktad: nauczanie ekspedycyjne, projekty eduka-
cyjne, autorskie programy, klasy eksperymentalne, tworzenie baz materialow)
ina dzialania zmierzajace do wspierania uczenia si¢ spoteczno$ci szkolnej
(szkolenia, lekcje otwarte i spacery edukacyjne, Laboratoria, nagrywanie lekcji
czy dyskusja w ramach World Café). Co istotne, pojawito si¢ takze nawiazanie
do zmian na poziomie mentalnym — dotyczacych sposob6w myslenia o edukacji
1 wspotpracy wewnatrzszkolne;j.
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Rysunek 5. Zakres i roéznorodno$¢ proponowanych zmian przez badanych
nauczycieli.

.| Zmiany zainicjowane przez nauczycieli

J na poziomie pracy zespotow ‘ napoziomie pracy catej placowki
irelacjin*ied:-,lud*klch edtkacyjnej
‘ 1 )
] - _ ‘
‘ usprawnienia prawno- ‘ dot. koncepcji pracy szkoly usprawnienia techniczno-
administracyjne i oferty edukac yinej | komunikacyjne

1
u innowacje d','dakt,'c:ne ‘ U uczenie sie spoleczno<c1 ‘
i metodyczne szkolnej

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Stosunek dyrektora do zaproponowanych zmian

Ostatnim interesujacym prowadzacych badania aspektem byt stosunek dyrek-
tora szkoty do zaproponowanych zmian. Z badania wynika, ze w 2/3 byt on ak-
ceptujacy badz wspierajacy. Tylko 5 na 75 oséb przyznato, ze przetozony utrud-
nial wprowadzenie zmiany, w tym tylko jednej osobie bez poparcia dyrektora
nie udato si¢ wprowadzi¢ zmiany, a innej udalo si¢ to pomimo jego jawnego
sprzeciwu. Pytanie, jakie mozna tu sobie zada¢, jest na ile owa afirmujaca po-
stawa dyrektora jest kluczowa dla zmian oddolnych. Wydaje si¢, ze jest bardzo
istotna, ale aby to potwierdzi¢ konieczne sa dalsze badania.

Zakonczenie

Przeprowadzone badanie jako$ciowe przy uzyciu kwestionariusza ankiety
z pytaniami otwartymi mialo na celu uchwycenie przejawéw nieformalnego
przywoédztwa nauczycieli oraz obszaréw pracy szkoty, w jakich mozna je zaob-
serwowaé. Grupa zaangazowanych nauczycieli wszystkich etapéw ksztatcenia
zostata zapytana o to, czy postrzega siebie jako lidera, kim jest dla nich przy-
wddca edukacyjny i jakiego typu oddolne inicjatywy zaproponowala w swoim
miejscu pracy. Nauczyciele i nauczycielki odnoszac si¢ do swojej praktyki edu-
kacyjnej wskazywali na rézne cechy, umiejetnosci i zachowania przywodcze
oraz opisywali przyktady réznych dzialan o charakterze zmian lub przeobrazen.
Z ankiet wylonil si¢ niejednoznaczny obraz lidera, chociaz respondenci czesto
zgadzali si¢ co do opisu charakteryzujacych go cech. Przyktadowo, wydaje sig,
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ze pojecie takie, jak charyzma na trwale zakorzenito si¢ w spolecznym postrze-
ganiu przywddcy, tymczasem nie jest ona niezbgdna do przewodzenia innym.

Badane osoby wyszczeg6lniaty zaréwno czynno$ci lidera zwiazane z tech-
niczng strong zarzadzania i kierowania organizacja (rozumiang jako manage-
ment), jak tez z ,,socjoemocjonalnym” przewodzeniem zespotom (blizszym po-
jeciu leadership), cho¢ te drugie wskazania pojawialy si¢ nieco rzadziej. Niewie-
le os6b wskazato na oba te aspekty pracy jednocze$nie.

Biorgc pod uwage rézne sposoby definiowania ,,lidera”, pojecie to wciaz wy-
daje si¢ do$¢ rozmyte i niejednoznaczne. Okazuje si¢, ze nie musi ono oznaczac
przywddey edukacyjnego, osoby wybranej przez zespdt wspétpracownikéw do
wdrazania zmian oddolnych. W wielu szkotach mianem ,,lider6w” okresla si¢
osoby oddelegowane przez dyrektora do realizacji okreslonych zadah w ramach
odgornie powotanych zespotéw. W takich sytuacjach nie musi zaistnie¢ we-
wnetrzna motywacja do przeobrazania praktyki edukacyjnej i dziatania na rzecz
realnej zmiany. Badanie pokazato, ze taki zewnetrznie uformowany zespdt za-
daniowy moze by¢ sztucznym tworem, z ktérym nie identyfikuja si¢ jego czton-
kowie - trudno jest bowiem zinternalizowa¢ narzucone cele. Z punktu widzenia
badacza wazne jest, aby przyjac precyzyjne definicje poje¢ oraz by dookresli¢
obszary nieformalnego przewodzenia nauczycieli, rozdzielajagc oddolne inicja-
tywy od dziatan wynikajacych ,,z nadania” pewnych funkcji przez formalnego
przywodce.

Waznym wnioskiem z badan jest rowniez fakt zwrdcenia uwagi responden-
tow na role dyrektora w procesie wdrazania zmian oddolnych. Cho¢ to nie z jego
strony wyptywa inicjatywa, jego wsparcie lub przynajmniej postawa akceptacji
dla danego pomystu, wydaje si¢ mie¢ duze znaczenie dla nauczycieli. Niewielu
ankietowanych przyznalo, ze spotkato si¢ z dezaprobatg ze strony przetozonego,
a spos$rdd nich tylko jednej osobie pomimo jego jawnego sprzeciwu udato si¢
zrealizowaé swoja wizjg.

Same zmiany oddolne mialy r6zny charakter i zazwyczaj byly z powodzeniem
wdrazane w zycie. Ich zakres byt bardzo duzy i obejmowat zar6wno aspekty orga-
nizacyjne i administracyjne ulatwiajace sprawniejsze wykonywanie biezacych
obowiazkow, jak i te koncentrujace si¢ na procesach dydaktycznych (migdzy in-
nymi innowacje pedagogiczne) oraz spotecznych (dotyczacych miedzy innymi
zespotowego uczenia si¢). Duze znaczenie z punktu widzenia rozwoju tak instytu-
cji, jak tez poszczegdlnych oséb funkcjonujacych w jej ramach moga mie¢ poja-
wiajace si¢ zmiany mentalne dotyczace postrzegania proceséw edukacyjnych.

Przeprowadzone badanie ankietowe z pytaniami otwartymi stanowi punkt
wyijscia i zarazem drogowskaz do dalszych, bardziej pogtebionych badan. Pyta-
nia, na ktére wciaz nie poznano odpowiedzi, to mi¢dzy innymi: czym charakte-
ryzuja si¢ nieformalni przywddcy edukacyjni w szkotach/przedszkolach (zwtasz-
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cza naturalni liderzy)? oraz: w jaki sposob nauczyciele wdrazajg oddolne zmiany
(i pozyskuja sojusznikéw do ich realizacji) w swoich placéwkach? Rozwinigcie
tych aspektéw moze pomoéc zidentyfikowac i opisa¢ okolicznosci wazne z punk-
tu widzenia przeobrazania kultury organizacyjnej placowek edukacyjnych, jak
i edukacji szkolnej w ogdle.
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ROZDZIAL 6
WYKORZYSTYWANIE INFORMACJI ZWROTNEJ
JAKO WYZWANIE WSPOLCZESNEGO
PRZYWODZTWA EDUKACYJINEGO

Wprowadzenie

Jednym z kluczowych wyzwan wspolczesnego zarzadzania 1 przywddztwa
edukacyjnego jest adekwatne do potrzeb pozyskiwanie i wykorzystywanie in-
formacji zwrotnej, dotyczacej funkcjonowania placéwek oswiatowych. Groma-
dzone wiadomos$ci moga sta¢ si¢ podstawa do kontrolowanego rozwoju szkoty
i $wiadomego wprowadzania zmian, stuzacych ksztaltowaniu srodowiska wspie-
rajgcego uczenie si¢ i rozwdj ucznidow w kontekscie ciggle zmieniajacej sie rze-
czywisto$ci. Celem rozdziatu jest zwrocenie uwagi na konieczno$¢ systematycz-
nego, opartego o rzetelng wiedzg¢ o mozliwos$ciach i ograniczeniach, wykorzy-
stywania informacji dostepnej dzieki istnieniu systemu egzaminéw zewngtrz-
nych i systemu ewaluacji w procesach zmiany i rozwoju w szkotach.

Na znaczenie umiejetnos$ci wykorzystywania informacji zwrotnej dla rozwo-
ju szkoly jako organizacji uczacej si¢ zwrocit uwage Hattie. Jednak, aby narze-
dzie to bylo skuteczne wazne jest posiadanie informacji, w ktérym miejscu obec-
nie znajduje si¢ szkota oraz dokad powinna zmierza¢. Model informacji zwrotne;j
powinien uwzglednia¢ kluczowe pytania dotyczace jako$ci wykonania zadania,
potrzebnych strategii i monitorowania wlasnej dziatalno$ci. Im jasniej komuni-
kat informacji zwrotnej zostanie wyartykulowany, tym tatwiej bgdzie mozna
pokona¢ luke w dazeniu do spetniania okre§lonych wymagan (Hattie, 2012).

Znaczenie wykorzystywania informacji zwrotnej na temat pracy szkoty dla
jej rozwoju dostrzegli twoércy reformy systemu nadzoru pedagogicznego w Pol-
sce. Na podstawie wieloletnich badaf i przekonania, ze szkola moze zmieniaé
spoleczenstwo, opracowano wymagania, ktére Rozporzadzeniem Ministra Edu-
kacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 roku w sprawie nadzoru pedago-
gicznego (Dz. U. Nr 168, poz. 1324) wprowadzono w zycie (Mazurkiewicz,
Berdzik, 2011). W 2015 roku dokonano ostatniej modyfikacji opracowanego
modelu i w konsekwencji wprowadzono 12 wymagan, koncentrujacych si¢ na
r6znych kluczowych obszarach pracy szkoty (tab. 2).
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Tabela 2. Wymagania panstwa wzgledem szkot podstawowych, gimnazjalnych,

ponadgimnazjalnych.
Nr wymagania Tres¢ wymagania

1 Szkota lub placéwka realizuje koncepcj¢ pracy ukierunkowang na rozwéj uczniow.

2 Procesy edukacyjne sa zorganizowane w sposob sprzyjajacy uczeniu sig.

3 Uczniowie nabywaja wiadomosci i umiejgtnosci okreslone w podstawie programowej.

4 Uczniowie sg aktywni.

5 Ksztaltowane sa postawy i respektowane normy spoteczne.

6 Szkota lub placéwka wspomaga rozwdj uczniéw z uwzglednieniem ich indywidualnej
sytuacji.

7 Nauczyciele wspotpracujg w planowaniu i realizowaniu proceséw edukacyjnych.

8 Promowana jest warto$¢ edukacji.

9 Rodzice sg partnerami szkoty lub placowki.

10 Wykorzystywane sa zasoby szkoty lub placéwki oraz $rodowiska lokalnego na rzecz
wzajemnego rozwoju.

11 Szkota lub placéwka organizujac procesy edukacyjne, uwzglednia wnioski z analizy
wynikéw sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego, egzaminu maturalnego i potwierdza-
jacego kwalifikacje w zawodzie oraz innych badan zewnetrznych i wewnetrznych.

12 Zarzadzanie szkota lub placéwka stuzy jej rozwojowi.

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie informacji z www.npseo.pl

Obowigzujace wymagania umozliwiajg zebranie rzetelnych informacji nie
tylko od oséb odpowiedzialnych za organizowanie proceséw edukacyjnych, ale
réwniez od uczniéw, ich rodzicéw, pracownikéw szkoty oraz od przedstawicieli
instytucji lokalnych, ktére systematycznie wspolpracuja z placowka. Wszech-
stronno$¢ zbierania informacji w procesie nadzoru pedagogicznego umozliwia
zidentyfikowanie r6znych wspotzaleznosci. Dziatania zwigzane ze zbieraniem
informacji maja na celu poprawe i ciagte stymulowanie proceséw rozwoju za-
chodzacych w placoéwkach o§wiatowych. Wielka zaleta powstatych wymagan
panstwa wzgledem szkét jest fakt, ze pozyskane wszechstronnie informacje sa
udostgpniane opinii publicznej. Czynno$¢ ta sprawia, ze promowana jest otwar-
to$¢ i klarowno$¢ rzadzenia przy wspdlnym dialogu ze spoteczenstwem. Co
wigcej, promowanie publicznego dostepu do wiedzy pozyskanej z realizacji
wymagan panstwa wzgledem szkot, utatwia prowadzenie dialogu i dyskusji, co
wplywa na dokonywanie rzetelnej analizy i oceny jakosci podejmowanych dzia-
fan. Pobudza to do poszukiwania nowych, innowacyjnych i skutecznych rozwia-
zan (Olejniczak, Ferry, 2008).

Wsréd przedstawianych obszaréw, kluczowym wyzwaniem na ktore chcemy
zwrdci¢ uwage, jest wymaganie 11. Szkota lub placéwka organizujac procesy
edukacyjne, uwzglednia wnioski z analizy wynikOw sprawdzianu, egzaminu
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gimnazjalnego, egzaminu maturalnego i potwierdzajacego kwalifikacje w zawo-
dzie oraz innych badan zewnetrznych i wewnetrznych. Niewatpliwie, zdobywa-
nie informacji na temat przyswojonych umiejetnosci przez ucznidéw pomaga
w obiektywnym przyjrzeniu si¢ mocnym i stabym stronom funkcjonowania pla-
coOwki. Wptywa to na rzetelne gromadzenie informacji oraz skuteczne planowa-
nie pracy, majacej na celu rozwoj konkretnego ucznia. W konsekwencji dostrze-
gany jest ciag zdarzen oraz wzajemnych relacji w tworzeniu organizacji ucza-
cych sie (Senge, 2012). Uzyskana informacja zwrotna niejednokrotnie mowi
o postepach zblizajacych do okreslonego celu oraz ksztatci odpowiedzialno$¢ za
proces uczenia si¢ (Marzano, 2012). Skoro istotnym elementem jest wykorzy-
stywanie informacji zwrotnej warto u§wiadomic¢ sobie jakimi zrédtami takiej
informacji dysponuje potencjalnie szkota.

Dostepne Zrodla informacji o pracy szkoly

Przywo6dcy edukacyjni swojg baze danych powinni tworzy¢ w sposob spojny
i ugruntowany, jako zbiér wiadomosci pozyskiwanych od oséb tworzacych spo-
teczno$¢ szkolna, jak réwniez, wykraczajac poza nig. Wsrdd dostepnych zrédet
informacji zwrotnej dotyczacej jako$ci pracy szkoly mozna wyrézni¢ kilka naj-
wazniejszych (tab. 3).

Tabela 3. Zrodta informacji na temat funkcjonowania placéwki o§wiatowej.

Zrédto informacji Systemy informacji zwrotnej
Raport wynikéw sprawdzianu Centralna Komisja Egzaminacyjna
Klas 6 Okrggowa Komisja Egzaminacyjna powotana dla okre§lonego regionu

Platforma Instytutu Badan Edukacyjnych

Centralna Komisja Egzaminacyjna

Raport wynikéw egzaminu Okrggowa Komisja Egzaminacyjna powotana dla okre§lonego regionu
gimnazjalnego. Platforma Instytutu Badan Edukacyjnych

Platforma Edukacyjnej Wartosci Dodanej

Centralna Komisja Egzaminacyjna

Okregowa Komisja Egzaminacyjna powotana dla okre§lonego regionu

maturalnego. Platforma Instytutu Badan Edukacyjnych

Platforma Edukacyjnej Warto$ci Dodanej

Centralna Komisja Egzaminacyjna

Okrggowa Komisja Egzaminacyjna powotana dla okre§lonego regionu

zawodowego. Platforma Instytutu Badan Edukacyjnych

Platforma Edukacyjnej Warto$ci Dodanej

Raport wynikéw egzaminu

Raport wynikéw egzaminu

Raport z ewaluacji zewngtrznej
NPSEO

Raporty z ewaluacji wewngtrznej Kazda szkota we wlasnym zakresie (analizy, interpretacje, porownania).

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Pierwszym zrodltem informacji zwrotnej, wprowadzonej poprzez reforme
oswiatowa w 1999 roku, sg egzaminy zewnetrzne. Celem ich jest ujednolicenie
ksztatcenia opierajacego si¢ na podstawie programowej oraz rzetelne sprawdze-
nia umiejetnosci polskich ucznidéw na poszczegélnych etapach edukacyjnych
obejmujace:

* sprawdzian dla uczniéw klas szostych, ktéry jest powszechny, obo-
wigzkowy i stanowi warunek ukonczenia szkoty podstawowej;

e egzamin dla uczniéw klas trzecich gimnazjum, ktérego wyniki przed-
stawiane s3 w procentach i centylach;

* egzamin maturalny dla absolwentéw szko6t ponadgimnazjalnych, ktéry
ocenia poziom wyksztatcenia ogdlnego i pelni trzy funkcje: jedna
z nich jest po$wiadczenie osiggnie¢ okreslonych wiadomosci i umie-
jetnosci, kolejna jest okreslenie poziomu wyksztatcenia ogélnego oraz
ostatnia funkcja - zastepuje egzaminy wstepne do szkét wyzszych;

* egrzamin potwierdzajacy kwalifikacje zawodowe.

Uzyskane wyniki tworza obiektywna baza danych petnigca funkcje¢ informa-
cyjng, diagnostyczng i ewaluacyjng. Wptyneto to na doskonalenie systemu
ksztatcenia we wszystkich obszarach zarzadzania o§wiata z zapewnieniem moz-
liwosci poréwnywania wynikow poszczeg6lnych rocznikéw na poziomie lokal-
nym i krajowym. Dostarczane arkusze egzaminacyjne sa kodowane i oceniane
wedlug jednolitych kryteridw, co wplywa na rzetelno$¢ sprawdzanych wiado-
mosci i umiejgtnosci uczniow. Wprowadzenie jednolitych egzamindéw zewnetrz-
nych wplyneto na powstanie wskaznikéw do analizy wynikdw na szczeblu gmi-
ny, wojewodztwa i catego kraju. NajczeSciej stosowane to Srednie wyniki punk-
towe, skala centylowa, skala staninowa, wskazniki tatwos$ci, mediany, modalne,
odchylenie standardowe, rozstepy, EWD i czynniki kontekstowe.

Wyniki poréwnywalnego sprawdzianu klas széstych, umieszczane sa w dzie-
wigciostopniowej skali staninowej. Tego rodzaju pomiar dydaktyczny odpowiada
na pytanie jaka pozycje zajmuje wynik osiagniety przez ucznia na tle wynikow
osiagnigtych przez cala badang populacje w kraju (tab. 4).

Inng skalg poréwnawcza, dostarczajaca rzetelne informacje dotyczace jakos$ci
procesOw zachodzacych w szkole, jest edukacyjna warto$¢ dodana — EWD, czg-
sto stosowana w osigganych wynikach egzaminu gimnazjalnego. Mozna wyr6z-
ni¢ dwa typy wskaznikow edukacyjnej wartosci dodanej: bezwzgledne 1 wzgled-
ne. Wskazniki bezwzgledne sg najbardziej pozadane cho¢ wymagaja postugiwa-
nia si¢ tymi samymi narzgdziami do pomiaru danej umiejetnos$ci uczniéw na
réznych szczeblach edukacyjnych. Skala pomiarowa powinna sktada¢ si¢ z in-
terpretacji treSciowej, ktéra zapewnia opisanie wyniku jak réwniez dokonania
analizy w konteks$cie wymagan programowych. Niestety, obecnie w systemie
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oswiatowym nie ma narzedzi do tego rodzaju pomiaréw. W konsekwencji po-
miar wynikéw egzamindéw zewnetrznych dokonywany jest za pomocg wskazni-
koéw wzglednych edukacyjnej wartosci dodanej. Wynik z egzaminu uzyskany
przez ucznia odnosi si¢ do wartosci oczekiwanej z czego otrzymuje si¢ szaco-
wang warto$¢ dodang na danym szczeblu ksztalcenia. Tak obliczana $rednia
staje si¢ wskaznikiem jakosci ksztatcenia (Dolata, 2006), (tab. 5).

Tabela 4. Rozktad skali staninowe;j.

Numer pozycji Nazwa pozycji na skali Przedzial wynikéw okreslony
na skali staninowej staninowej w %
1 najnizszy poziom nauczania ponizej 4
2 bardzo niski poziom nauczania 4-10
3 niski poziom nauczania 11-22
4 nizej $redni poziom nauczania 23 -39
5 $redni poziom nauczania 40-59
6 wyzej $redni poziom nauczania 60-76
7 wysoki poziom nauczania 77-88
8 bardzo wysoki poziom nauczania 89 -95
9 najwyzszy poziom nauczania powyzej 95

Zrodto: Czarnotta-Maczynska J., Firsiuk M., Lipska M., Lisiecka Z., (2007), Teoria i prak-
tyka oceniania. Analiza i interpretacja wynikéw oceniania i egzaminowania, Wydziat
Badan i Ewaluacji CKE, Warszawa.

Tabela 5. Charakterystyka wynikéw EWD.

Poziom EWD Charakterystyka poziomu
Szkoly sukcesu Szkoly o wysokich wynikach egzaminacyjnych i wysokiej
efektywnosci nauczania.
Szkoly wspierajace Szkoty o niskich wynikach egzaminacyjnych, ale wysokiej
efektywnosci.
Szkoly wymagajace pomocy Szkoty o niskich wynikach egzaminacyjnych i niskiej efektyw-

nos$ci nauczania.

Szkoly niewykorzystanych mozliwosci  Szkoly o wysokich wynikach egzaminacyjnych oraz niskiej
efektywnosci nauczania.

Szkoly neutralne Szkoty, w ktérych notujemy zaréwno Sredni w skali kraju
poziom wynikéw egzaminacyjnych, jak i przeci¢tng efektyw-
nosc.

Zrédto: CKE i OKE.
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Kolejnym wskaznikiem informacji zwrotnej dotyczacej funkcjonowania
szkot jest analiza wynikéw egzaminu maturalnego za pomoca skali centylowej,
skali staninowej, EWD a w licznych szkotach dokonuje si¢, rowniez, analize
poréwnawcza oraz analize SWOT.

Nastepng baza danych jest pomiar dydaktyczny dokonywana poprzez ewalu-
acje osiggnie¢ ucznidéw zgodnie z ustalonymi zasadami. Stat si¢ on sposobem na
poznawanie wynikéw, warunkéw i przebiegu uczenia si¢ jako procesu wielo-
stronnie uwarunkowanego. Dane mozna wykorzysta¢ do interpretacji trudnosci
podejmowanego testu czy zadania (tab. 6).

Tabela 6. Warto$¢ wskaznika tatwosci i jego interpretacja.

Warto$¢ wskaznika tatwosci Interpretacja
0,00 -0,19 bardzo trudny
0,20 - 0,49 trudny
0,50 - 0,69 umiarkowanie trudny
0,70 - 0,89 tatwy
0,90 - 1,00 bardzo tatwy

Zrédto: CKE i OKE.

Etap sprawdzania i warto$ciowania wzajemnie przeplatajg si¢, przy czym na-
lezy pamigtaé, ze ewaluacja osiagni¢¢ uczniéw nie moze by¢ jedynym sktadni-
kiem ewaluacji systemu ksztalcenia (Niemierko, 1999).

Drugim rodzajem zrédta informacji zwrotnej jest ewaluacja zewnetrzna, kto-
rej efekt przedstawiany jest w raporcie ewaluacyjnym. Stanowi on publiczny
dokument umieszczany na stronie internetowej www.npse.pl w zaktadce ,,Zo-
bacz raport ze swojej szkoly”. Raport sktada si¢ z wnikliwie prowadzonej i opi-
sanej obserwacji dokonywanej przez niezaleznych i specjalnie do tej funkcji
przeszkolonych ewaluator6w. Dzieki zgromadzonym informacjom, mozna
swiadomie podejmowaé decyzje dotyczace kierunkéw rozwoju i strategii oraz
przejmowania odpowiedzialno$ci za realizacje celow. Jego ogdélnodostgpnosé
moze by¢ narzedziem do upowszechniania dobrych praktyk (Dabrowska, Jarka,
Kaczmarek, Kaczorowska, Krawczyk, Lenkiewicz-Broda, Maziarz, Milecka,
Traczyk, Goctawska, 2015). Jawno$¢ dokumentacji sprawita, ze przywddcy
edukacyjni mogg uczy¢ si¢ od siebie nawzajem, co wptywa na innowacyjnos¢
i dynamike rozwoju szkét.

Trzecim zrédtem wiedzy, dotyczacym jakosci funkcjonowania placéwki
oswiatowe], jest dokonywanie ewaluacji wewnetrznych (autoewaluacji), jako
procesu wspdlnej refleksji nad tym, co dzieje si¢ w szkole jak i w jej obrebie
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(Dorczak, 2012). Polega ona na przygotowywaniu wlasnych sprawdzianéw czy
tez mikro badan w celu modyfikacji metod i form pracy, ktére uwzgledniane sa
w planowaniu dziatan. Wptywa to na uatrakcyjnianie organizacji zaje¢ wyrow-
nawczych, w taki sposdb, aby wyj$¢ naprzeciw uczniom z trudno$ciami nie za-
pominajac o tworzeniu kot zainteresowan, uwzgledniajac potencjal uczniéow
uzdolnionych. Waznym elementem podnoszenia efektywnoS$ci ksztatcenia jest
zacie$nienie wspolpracy z rodzicami w celu kontroli i systematyczno$ci pracy
ucznia oraz dostosowywanie wymagan do mozliwosci i potrzeb. Niejednokrot-
nie nastepuje modyfikacja zajec lekcyjnych tak, aby uczen dostrzegal znaczenie
zastosowanej wiedzy w praktyce. Kolejnym, waznym elementem, jest monito-
rowanie skutecznosci podjetych dziatan oraz w oparciu o analize wynikéw pla-
nowanie tematyki szkolen dla nauczycieli. Dodatkowa informacja zwrotna doty-
czacy celow i efektéw pracy biezacej jest gromadzenie informacji o losach ab-
solwentdw. Podsumowujac gléwna domenag autoewaluacji jest perspektywa
poznawcza i rozwojowa (Mizerek, 2011).

Tworzone zrodta wiedzy s3a niewyczerpalng baza danych z ktérych dyrekto-
rzy szkoét 1 nauczyciele moga czerpa¢ inspiracje do dalszego planowania i dzia-
tania na rzecz rozwoju przysztego pokolenia.

Co wynika z analizy raportéow

Dokonujac analizy raportdéw dotyczacych stopnia realizacji wymagan pan-
stwa wobec szko6l, umieszczonych w internetowej bazie Systemu Ewaluacji
Os$wiaty mozna zaobserwowac, ze w wielu instytucjach o$wiatowych, odpowie-
dzialnych za rozwdj mtodego pokolenia, wymaganie 11 ,,Szkota lub placéwka,
organizujgc procesy edukacyjne, uwzglednia wnioski z analizy wynikoéw spraw-
dzianu, egzaminu gimnazjalnego, egzaminu maturalnego, egzaminu potwierdza-
jacego kwalifikacje zawodowe i egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje
w zawodzie oraz innych badan zewn¢trznych 1 wewnetrznych” realizowane jest
fragmentarycznie.

Nie wszyscy dyrektorzy rozumieja istote wykorzystywania informacji zwrot-
nej. W obecnym stanie rzeczy wazne stalo si¢ poréwnanie dziatalno$ci szkot,
ktore w obrebie wymagania 11 osiagnely wyzszy wynik. Powotujac si¢ na bada-
nia prowadzone w 264 szkotach réznego typu, Hesse-Gawgda wykazata, ze
53,41% placéwek o$wiatowych uzyskato wysoki stopien realizacji wymagania
11, ale 46,59% stopien podstawowy (Hesse-Gaweda, 2016), (tab. 7)".

! Hesse-Gaweda A., How Polish Schools Use Information From External Examinations System for Develop-
ment — the Results of School Evaluation [w:] 10th International Technology, Education and Development
Conference, INTED Academy 2016, Spain, p. 0418-0423.
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Tabela 7. Wyniki uzyskane z realizacji wymagania 11.

. -— . . . Liczba szkét
Poziom spelnienia wymagania Liczba szkoét okreslona w %
wysoki 141 53,41%
podstawowy 123 46,59%
Suma 264 100%

Zrédio: Opracowanie wlasne na podstawie Hesse-Gaweda A., (2016), How Polish
Schools Use Information From External Examinations System for Development — the
Results of School Evaluation [w:] 10th International Technology, Education and Devel-
opment Conference, INTED Academy 2016, Spain, str. 0418-0423.

Dokonujac szczegélowej analizy poszczegdlnych obszardw sktadajacych si¢ na
wymaganie 11 mozna zauwazy¢, ze dyrektorzy placéwek oswiatowych, w ktorych
powyzsze kryterium spetnione zostalo na poziomie podstawowym nie wykazuja
wnikliwej analizy wynikow egzaminéw zewng¢trznych oraz nie wprowadzaja
skutecznych rozwigzan prowadzacych do poprawy sytuacji. Brak refleksji nad
planowaniem dalszych dziatan niweluje efektywno$¢ dalszych dziatan. Niejed-
nokrotnie w placowkach tych istnieje przeswiadczenie, ze wyniki egzaminow
1acza sie z mozliwo$ciami intelektualnymi uczniéw, a nie ze skutecznymi meto-
dami i formami pracy. Brak rzetelnej informacji dotyczacej potrzeb, oczekiwan
oraz wymagan wstrzymuje samorozwdj nie tylko szkét, ale i calego systemu
oswiatowego. Tym samym zachwiana zostaje efektywnos¢ i skutecznos$¢ proce-
sOw zachodzacych w szkole. Niejasna staje si¢ spdjnos¢ celdéw, tresci, metod,
srodkéw i form nauczania. Wiele zastrzezen budzi oddziatywanie i wptyw na
otoczenie (Baumgartner-Schaffer, Brudnik, Fijatkowska, Kedracka-Feldman,
Owczarska, Zielinska, 2010). Wypaczeniu ulega celowos$¢ prowadzonych analiz
wynikdéw badan z racji braku refleksji poszczeg6lnych podmiotéw tworzacych
spotecznos$¢ szkolna, co zmniejsza szanse jakoSciowego rozwoju.

Proces uczenia si¢ placéwek o§wiatowych powinien by¢ efektem dynamicz-
nego i systematycznego wspoldziatania. Pozytywny obraz catej instytucji oparty
na wspolpracy wszystkich oséb tworzacych spotecznos¢ szkolna, zobowiazuje
laczy¢ drobiazgowe rozumienie istoty uczenia si¢ w Swietle kulturowej i spo-
tecznej réznorodno$ci (Instance, Dumont, 2013). Placéwki oswiatowe, jako
organizacje uczace si¢ powinny ponosi¢ odpowiedzialno$¢ za wtasne dziatania
a utozsamianie si¢ z decyzjami, analizowanie i wycigganie wnioskoéw wprowa-
dza racjonalny spos6b myslenia i dziatania (Mazurkiewicz, 2011). Dostepne
narzedzia, w postaci raportow prowadzonych ewaluacji i pordwnan, umozliwiaja
konstruktywne mierzenie wynikOw nauczania. Pozwalaja na zdiagnozowanie nie
tylko osiagnie¢ i brakéw, ale réwniez umozliwiaja wprowadzanie zmian oraz
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pomagaja zrozumied istote i sens wszystkiego tego, co dzieje si¢ wewnatrz jak
i na zewnatrz szkoly (Mizerek, 2011). Gtéwna zaleta siggania do opracowan
jest ich wiarygodnos¢ oraz duza grupa respondentdéw, ktorzy swoja opini¢ wy-
razili w zakresie efektow pracy, metod pracy, jako$ci pracy nauczycieli,
wspotpracy oraz warunkéw lokalowych (Dabrowska, Jarka, Kaczmarek, Kaczo-
rowska, Krawczyk, Lenkiewicz-Broda, Maziarz, Milecka, Traczyk, Goctowska,
2015).Mozliwo$¢ wykorzystywania wynikdéw utatwia przywddcom edukacyj-
nym kierowanie placowka o$Swiatowa. Niewatpliwie, priorytetem organizacji
szkolnej, jest wspieranie wszechstronnego rozwoju ucznia, ktéry mozna osiagnaé
poprzez optymalizacje warunkéw i stymulacje edukacyjna (Dorczak, 2014). Po-
mocne w budowaniu powyzszych powigzan jest wykorzystywanie wynikow
badan jako inspiracji do rozwigzan praktycznych opartych na wzajemnej wspot-
pracy. Mozliwos¢ korzystania z obszernych baz danych promuje otwartos$¢
1 przejrzystos¢ osiagnie¢ edukacyjnych poszczegdlnych szkét wzmacniajac od-
powiedzialno$¢ za podejmowane dziatania. Dostepnos$¢ informacji umozliwia
zapoznanie si¢ z jakoScig podejmowanych czynnosci krytycznie analizujac ich
efekty. Wykorzystywanie wynikow umozliwia zidentyfikowanie interakcji, réz-
nych perspektyw i wspélzaleznosci wptywajac na jakos¢ funkcjonowania i po-
dejmowania decyzji. W precyzyjny sposéb mozna dokonaé kontroli i oceny
efektywnosci i wydajnosci. Analiza wynikow umozliwia prowadzenie szeroko
zakrojonej dyskusji dotyczacej wplywu decyzji na osiagnicte efekty zwigzane
z sukcesem lub porazka organizacji szkolnej (Olejniczak, Ferry, 2008).

Zakonczenie

Wymaganie 11, w nadzorze pedagogicznym, dotyczace analizy wynikow ba-
dan z egzaminow zewnetrznych odgrywa kluczowa rolg w budowaniu wtasciwie
funkcjonujacej szkoly jako organizacji. W sposdb jawny dostarczana jest wiedza
na temat dziatalnosci szkoty. Wnioski z egzaminéw pomagaja zachowa¢ spdj-
no$¢ i trafno$¢ wykorzystywanych programé6w nauczania. Umozliwiaja poréw-
nywanie osiggnie¢ edukacyjnych uczniéw na przestrzeni lat. Niejednokrotnie
podnosza kompetencje placowki tworzac kulture refleksji. Ukazuja profesjona-
lizm dziatania i che¢ rozwoju oraz stymuluja do prac naprawczych. Przy tak
szeroko prowadzonych czynnoS$ciach, sukcesem kazdej placowki oswiatowej,
jest zachodzacy proces uczenia si¢. Zaréwno dyrektor jak i nauczyciele powinni
angazowac si¢, podejmujac bardziej efektywna prace nad poprawianiem jakoSci
funkcjonowania i usprawniania szkoty wykorzystujac do tego celu informacje
z systemu egzaminéw zewnetrznych i innych zrédet informacji o jakoSci pracy
szkoty (Mazurkiewicz, 2013).
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Wydaje sie, ze mozna by sformulowac nastgpujace postulaty wobec przy-
wodcoéHw edukacyjnych na réznych szczeblach, pozwalajace na lepsze dziatanie
w omawianym obszarze pracy szkoty:

* wprowadzi¢ obowigzkowe szkolenia dla dyrektoréw i nauczycieli z za-
kresu pozyskiwania Zrédet informacji z dziatalnos$ci szkoty;

* wprowadzi¢ obowigzkowe szkolenia dla dyrektoréw i nauczycieli z za-
kresu wykorzystywania informacji dotyczacej wynikdw egzaminéw;

* przeprowadza¢ systematyczne analizy z raportéw ewaluacyjnych i po-
wszechnie udostepnia¢ efekty pracy;

* opisywac i powszechnie udostepnia¢ wtasciwe wykorzystywanie wy-
nikéw z egzaminéw zewnetrznych proponowanych przez dyrektorow;

* prowadzi¢ powszechna kampani¢ spoteczng na rzecz nawigzywania
wspolpracy miedzy placowkami szkolnymi;

* prowadzi¢ powszechna kampani¢ spoteczng ukazujaca walory prowa-
dzonych ewaluacji zewnetrznych.

Podjecie wskazanych dziatan pozwoli¢ moze na pozadany zdaniem autoréw
wzrost kompetencji wykorzystywania informacji zwrotnej o jakos$ci pracy szko-
ly dla jej rozwoju, co wydaje si¢ jednym z kluczowych wyzwan przed jakimi
stoi wspodtczesna szkota i jej przywddcy.
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ROZDZIAL. 7
ASYMILACII WIEDZY W ORGANIZACII
UCZACE]J SIE — PERSPEKTYWA EMPIRYCZNA

Wprowadzenie

W literaturze przyjmuje si¢, ze organizacje publiczne powinny traktowac
wiedze jako priorytet (Rashman, Withers, Hartley, 2009; Fenwick, McMillan,
2014; Visser, van der Togt, 2015). Jest ona zasobem unikalnym, ktéry przyczy-
nia si¢ m.in.: do poprawy procesOw decyzyjnych, umozliwia przetrwanie orga-
nizacji w sytuacjach niecigglto$ci, tzw. ,,uogdlnionej niepewnos$ci” oraz utrzy-
manie jej sterownos$ci (Kozminski, 2004). Dzigki wiedzy organizacja nabywa
zdolno$¢ do rozwigzywania probleméw (Krupski, Niemczyk, Stanczyk-Hugiet,
2009), szybkiego reagowania na zmiany, przewidywania i wyprzedzania dziatan
konkurentéw, a takze podejmowania dziatah adaptacyjno-korygujacych i na-
prawczych. Wiedza uwazana jest za czynnik determinujacy sukces, paradygmat
zarzadzania organizacja (Pereducha, Sobinska, 2008) oraz osiggania ponadprze-
cigtnej efektywnosci, a wiec stanowi zrodto renty ekonomicznej (Czakon, 2009).
Wiedza jest tym zasobem, na ktérym powinna si¢ koncentrowac strategia kazdej
organizacji (Sopinska, 2009).

Zmiany wynikajace z transformacji ustrojowej, dalej integracji Polski z Unig
Europejska wymagaja nowego spojrzenia na szkoly i ich funkcjonowanie. Stra-
tegia Lizbonska postawita krajom cztonkowskim za cel poprawe jakosci i efek-
tywnosci systemOw edukacji, utatwienie powszechnego dostgpu do systemoéw
edukacji oraz otwarcie systeméw edukacji na Srodowisko lokalne. Co wigcej
pojawiaja sie postulaty, ze szkota powinna by¢ organizacja uczacg si¢. Co wig-
cej, w warunkach zmian w otoczeniu, kierunki jej dziatan musza by¢ rezultatem
samoorganizowania si¢ i uczenia (Rokita, 2007). Jest to niezbednym warunkiem
do adaptacji czy zwigkszenia skuteczno$ci podejmowanych dziatan, nabywania
zdolnos$ci do reagowania i dostosowania si¢ do pojawiajacych si¢ zmian, ale
takze rozwoju i przetrwania (Garrett, 1990).

Zgodnie z koncepcja organizacji uczacej si¢ ,,organizacja sama w sobie si¢
nie uczy. Uczy si¢ dzigki temu, ze jej uczestnicy si¢ uczg” (Stanczyk-Hugiet,
2007). Idac dalej, organizacja nie moze sama tworzy¢ wiedzy. To uczenie si¢
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pracownikow jest podstawa tworzenia wiedzy organizacji (Rokita, 2003). Ucza
si¢ oni od siebie wzajemnie (Tobin, 1993). Pojawia si¢ jednak opinia, Ze proces
uczenia si¢ pracownikow jest bardziej skomplikowany od osobistego procesu
uczenia si¢. Ponadto pojawiajg si¢ problemy z identyfikacja, interpretacja czy
wykorzystaniem przez nich nowej wiedzy. Badania wskazuja, ze pracownicy
wykorzystuja w swojej pracy tylko 20% wiedzy, ktoéra posiadaja i 10% wiedzy,
ktéra nabyli podczas réznorodnych szkolen (Bontis, 1998; Stewart, 1994).

Celem niniejszego rozdziatu jest proba okreslenia poziomu asymilacji wiedzy
w organizacji uczacej si¢ na przyktadzie placéwki szkolnej. Asymilacja obejmu-
je przetworzenie dopiero co pozyskanej wiedzy do potrzeb organizacji, jej inter-
pretacje oraz ocen¢ wiarygodnos$ci. Nalezy podkresli¢, ze wiedza nabiera zna-
czenia wowczas, gdy jest pozyskiwana, odnawiania, aktualizowana i modyfiko-
wana, a przede wszystkim wykorzystywana. Bowiem samo posiadanie wiedzy
nie przynosi zadnych skutkéw dla organizacji. Tym samym uznaje si¢, ze asymi-
lacja wiedzy to proces na tyle wazny, ze przyczynia si¢ budowania organizacji
uczacej sie.

Rozdziat sktada si¢ z czterech cze$ci. W pierwszej czgdci zaprezentowano
znaczenie wiedzy w zarzadzaniu organizacjg. W drugiej czesci przedstawiono
koncepcje organizacji uczacej si¢ w kontekscie placéwki szkolnej. Cze$¢ trzeci
skoncentrowana jest na wyjasnieniu pojecia i istoty asymilacji wiedzy. Nato-
miast cze$¢ ostatnia, czwarta prezentuje wyniki badan empirycznych.

Znaczenie wiedzy w zarzadzaniu organizacja

Wiedza w kontek$cie organizacyjnym ujmowana jest z uwzglednieniem
trzech perspektyw. Rozne podejscia do definiowania wiedzy s3 zgodne co do
tego, ze wiedza jest elastyczng i dynamiczng substancja niematerialna, powstaja-
ca w efekcie myslowego przetwarzania posiadanych przez cztowieka i uzyski-
wanych z otoczenia zbioréw informacji (Mikuta, 2002), za§ podmiotami twor-
czymi i nosicielami jej rdzenia sg ludzie (Mikuta, 2006). Wiedza powstaje dzieki
przetwarzaniu informacji pochodzacych z zewnatrz organizacji oraz pozostatych
zasobOw organizacji i rozwoju ich wartosci (Pereducha, 2005).

Pierwsza perspektywa laczy wiedz¢ z danymi i informacjami (Davenport,
Prusak, 1998). Dane majg charakter statyczny i zamkniety, gdy jednak maja
ceche otwartos$ci i dynamiczno$ci, stajg si¢ wiedza. Przyczynia si¢ do tego intui-
cja jaka ma cztowiek. W odrdznieniu od informacji, wiedza dotyczy przekonan
i oczekiwan (Brooking, 1999). Rozréznienie danych, informacji i wiedzy przed-
stawit Bohn: ,Informacje méwia o przysztym lub obecnym stanie pewnych ele-
mentéw systemu produkcyjnego. Wiedza stanowi co$ wigcej — pozwala przewi-
dywa¢, kojarzy¢ fakty i podejmowac decyzje” (Bohn, 1993).
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Druga perspektywa faczy wiedz¢ z efektem przetworzenia informacji, do-
$wiadczen, pozostalo$cig po procesie mys$lenia (McDermott, 1999; Vorbeck,
Finke, 2001). W tej perspektywie wiedza ujmowana jest jako pozostatos¢ po
procesie myslenia (McDermott, 1999). W sensie konceptualnym wiedza oznacza
skodyfikowane do$wiadczenia, ktére sa potrzebne w my$§lowych wyobrazeniach.
Uznawana jest jako jako$¢, ktora jest w posiadaniu ludzi. Jest to katalizator dla
dziatania, ktéry czyni ludzi §wiadomymi szans i tego, jak wiedzg wykorzystac
(Buckley, Carter, 2000).

Innym uje¢ciem, znajdujacym si¢ pomiedzy perspektywa pierwsza a druga,
jest to zaproponowane przez Davenporta i Prusaka. Autorzy uwazaja, ze wiedza
jest spojnym potlaczeniem posiadanych informacji, wiedzy zawodowej, do-
$wiadczenia i przyjetego systemu wartosci danej jednostki, co wptywa na po-
ziom kwalifikacji jednostki 1 stanowi o przyswajaniu przez nig nowych do-
swiadczen i informacji. Wiedza powstaje w umystach tych, ,ktérzy wiedza”
(Davenport, Prusak, 1998).

Trzecia perspektywa sprowadza wiedze¢ do ogétu wiadomosci i umiejetnosci
wykorzystywanych przez jednostki do rozwigzywania probleméw (Probst, Raub,
Rombhardt, 2002). Sillamy taczy wiedze z ogdétem wiadomosci, jakie ma jednost-
ka: ,.kiedy nasza wiedza rosnie, nie oznacza to jedynie iloSciowego przyrostu
informacji, ale przede wszystkim prowadzi do reorganizacji calo$ci danych,
jakimi dysponujemy” (Sillamy, 1994). Tiwana sprowadza wiedz¢ do ,,uzytkowe]
informacji” (Tiwana, 2000), ktéra umozliwia podejmowanie strategicznych de-
cyzji oraz pozwala na zmiany w organizacji, w tym przewidywanie skutkéw
okreslonych decyzji i dziatah. W podej$ciu tym wiedza przedstawiana jest jako
uporzadkowana informacja (Stewart, 1997). Probst, Raub, Romhardt skupili si¢
na procesie tworzenia i przeksztalcania informacji w wiedze. Wiedza zdefinio-
wana zostata jako umiejscowienie informacji w sieci 1 wykorzystanie jej w okre-
$lonych obszarach dziatania: ,,Wiedza to ogét wiadomosci i umiejetnosci wyko-
rzystywanych przez jednostki do rozwigzywania probleméw. Obejmuje ona za-
réwno elementy teoretyczne, jak i praktyczne, ogélne zasady i szczegétowe wska-
zOowKki postgpowania”. Podstawa w tej definicji sg dane i informacje, za$§ wiedza
,jest dzietem jednostek i reprezentuje ich przekonania dotyczace zaleznosci przy-
czynowo-skutkowych” (Probst, Raub, Romhardt, 2002).

W zarzadzaniu wiedza traktowana jest jako centralne zagadnienie. Jest ona uj-
mowana jako to, co organizacja ma i co umozliwia jej stworzenie oraz wdrozenie
strategii poprawiajacej wynik ekonomiczny, bycie konkurencyjng oraz sukces
(Rokita, 2005). Wiedza jest podstawa poprawy procesOw decyzyjnych oraz relacji
pomiedzy ludzmi w organizacji, a takze ich relacji z otoczeniem. Wiedza pozwala
na szybkie reagowanie na zmiany, przewidywanie 1 wyprzedzanie dziatan konku-
rentdw, a takze podejmowanie dziatan adaptacyjno-korygujacych i naprawczych.
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Wiedza pozwala organizacji przetozy¢ cele strategiczne na poszczegdlne obszary
funkcjonalne, dodatkowo kieruje procesami rekonfiguracji innych zasobdw,
umozliwia zaprojektowanie struktury organizacyjnej, jest zrodlem innowacji, daje
mozliwo$¢ ksztaltowania przewagi konkurencyjne;.

Wiedza uznawana jest za zaséb doskonaty, ktéry wymaga odpowiedniego
traktowania, ,,troski i niekonwencjonalnych rozwiazan” (Kowalczyk, Nogalski,
2007). Jako zasdb strategiczny ,,powinna podlega¢ stalej identyfikacji, pomia-
rowi, pozyskiwaniu, rozwojowi, wykorzystaniu i ochronie” (Sopinska, 2009).
Co wiecej, wiedza nabiera znaczenia strategicznego w chwili jej wykorzystania
(Btaszczyk, 2005). Dodatkowo, aby organizacja mogta uzyskaé przewage kon-
kurencyjna przy wykorzystaniu wiedzy, powinna wcze$niej okresli¢ wiedze,
ktéra ma by¢ atutem strategicznym organizacji. Warto$¢ zasobdéw oceniana jest
z uwzglednieniem ich wartosci, rzadkosci, trudno$ci w kopiowaniu i substytucji
oraz wlaSciwego zorganizowania (Stanczyk-Hugiet, 2007), skumulowania w po-
staci umiejetno$ci (por. Hamel, Prahalad, 1990), ochrony przez mechanizmy izo-
lacyjne (Czakon, 2010), trudnosci w zawtaszczaniu (Grant, 1998) oraz mozliwosci
rozwijania.

Szkota jako organizacja uczaca si¢

Pierwsze proby analizy koncepcji organizacji uczacej si¢ podjeto pod koniec
lat 80. XX w., jednak wiele idei zawartych w niej uformowano w latach 50. i 60.
XX w. w ramach teorii systemoéw. Okres powstania koncepcji datuje si¢ na rok
1988 (Seebacher, 2002). Wtedy to De Geus poréwnat organizacje do istot zy-
wych (De Geus, 1988). Pojawiaja si¢ rOwniez sygnaty, ze jako pierwszy o kon-
cepcji organizacji uczacej si¢ pisat Garratt. Jego zdaniem organizacja uczaca si¢
stale dazy do ciagtego rozwoju (Garatt, 1987). Rozwdj koncepcji organizacji
uczacej si¢ rozpoczal si¢ w 1990 r. od publikacji Senge Pigta dyscyplina: teoria
i praktyka organizacji uczqcej sig. Od tego czasu zaczely pojawiac si¢ na swie-
cie, w szczeg6lnosci w Stanach Zjednoczonych, Wielkiej Brytanii oraz Japonii,
opracowania na temat organizacji uczacej si¢. Do rozwoju koncepcji przyczynita
si¢ potrzeba adaptacji organizacji do nowych warunkéw zachodzacych w jej
rynkowym otoczeniu, zmiany technologiczne oraz oczekiwania interesariuszy
(Gherardi, 2001).

Koncepcja organizacji uczacej si¢ definiowana jest ze wzgledu na rézne
aspekty. Mozna dostrzec dwa kierunki jej okreslania: adaptowanie si¢ oraz ucze-
nie si¢ cztonkdéw organizacji (tab. 8).
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Tabela 8. Wybrane definicje organizacji uczacej sie.

Data | Autor/ Podejcie Definicja
autorzy
1990 C. Argyris uczenie si¢ Organizacja, ktdra wspiera uczenie si¢ za pomoca podwojnej petli
Organizacja, ktora potrafi przystosowaé si¢ do otoczenia, jest
zdolna do zmian oraz adaptacji, umozliwia i utatwia cztonkom
1990 J. Donegan adaptacja organizacji uczenie si¢, rozwdj osobisty, jest w niej klimat do
stalego uczenia si¢, doskonalenia, obecne jest wzajemne
poszanowanie, wsparcie i entuzjazm
1992 D. Leonard- . Qrganizacja w.yspejcjalizowana w kreowaniu, zbieraniu
Barton i kontrolowaniu wiedzy
. Organizacja, ktéra ma zdolno$¢ do wychwytywania efektéw uczenia
1993 H. Saint- adaptacja si¢ w réznych jej czgsciach oraz wcielania ich w organizacyjng bazg
Onge ; . o
wiedzy dla generowania nowych zdolnosci
Organizacja, ktérej celem jest rozwdj przez systematyczne
1993 M. Dodgson uczenie si¢ | wykorzystywanie uczenia si¢ dla wzrostu, ktéry wychodzi poza
adaptacje
Organizacja, ktéra wykorzystuje procesy uczenia si¢ na
1994 N. Dixon uczenie si poziorpie .j'ednos'tki, grupy oraz systemu' dla ciggtej transforr'na'cj%
organizacji w kierunku, ktéry zapewni wzrost zadowolenia jej
udzialowcow
Pkcggf & Organizacja, ktéra specjalizuje si¢ w tworzeniu, nabywaniu oraz
1994 T ]éullar’ d przeptyw transferze wiedzy, dzigki czemu moZe zmienia¢ swoje
, ’ zachowanie
K. Hawes
Organizacja, ktéra doskonali swoja wiedz¢ i zrozumienie siebie
1995 P.J. Thurbin uczenie si¢ | oraz otoczenia w czasie przez wspieranie i wykorzystywanie
uczenia si¢ wszystkich jej cztonkéw
Organizacja, ktéra reaguje na zmiany otoczenia zewnetrznego oraz
1996 C. Argyris, adaptacja wewnetrznego przez wykrywanie i poprawe biedow oraz wcielanie
D. Schon rezultatéw dociekania w prywatne wyobrazenia i wspdlne obrazy
organizacji
M.J.JIZ(};}dler, Organizacja, ktéra umozliwia i utatwia nauke¢ wszystkim swoim
1997 e uczenie si¢ | czlonkom oraz $wiadomie przeksztalca zaréwno siebie, jak
Burgoyne, i kontekst, w ktérym istnieje
T.H. Boydell ?
1998 P. Lessey elastycznosé Organizacja zdolna cllo dokonywanial zmian wlagpyych zachowar,
potrafigca adaptowac, transformowac¢ oraz rozwijac si¢
1998 P. Senge elastycznosé Organi;acja, ktérya .ciqgle rozszerza swoje mozliwosci kreowania
wlasnej przysztosci
Organizacja, ktéra umozliwia uczenie si¢ jej cztonkéw tak, aby
1999 | M. Huysman uczenie si¢ | tworzyli wspélnie innowacje, nowe sprawnosci, budowali
przewage konkurencyjna i wyrdzniali organizacj¢ w otoczeniu
Organizacja, w ktérej gtéwna rol¢ odgrywa dostosowanie si¢
2006 | A. Jashapara adaptacja i promocja dziatan skierowanych na indywidualne, zespotowe
i organizacyjne uczenie si¢
2006 B. Mikula . Org?ni;agja, ktéra. w sposéb. permanentny, .zap.lanowany,
realizuje i doskonali proces organizacyjnego uczenia si¢
Organizacja, ktéra uznaje wiedzg¢ za krytyczny czynnik swoich
2009 J. Rokita adaptacja sukcesOw oraz wie, jakie podejmowac decyzje, ktére zagwarantuja

jej dostosowanie do zmian w otoczeniu

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: Smith P.A.C., The learning organization ten
years on: a case study, ,,The Learning Organization” 1999, t. 6, nr 5, s. 217-223; E.
Stanczyk-Hugiet, Strategiczny kontekst zarzgdzania wiedzg, Wroctaw 2007, s. 136-137;
J. Rokita, W. Czakon, A. Samborski (red.), Wspdiczesne i perspektywiczne kierunki
badan w zarzqdzaniu przedsigbiorstwem, Wydawnictwo Akademii Ekonomicznej
w Katowicach, Katowice 2009, s. 139-149.
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Analiza przytoczonych definicji pozwala na stwierdzenie i zidentyfikowanie
pewnych kierunkéw jej okre$lania. Po pierwsze, w koncepcji organizacji uczacej
ma znaczenie rozw0j wiedzy (Czerska, 2001). Po drugie, uczenie si¢ organizacji
powinno mie¢ charakter ciagly, $wiadomy oraz zaplanowany, w ktérym biora
udziat wszyscy jej czlonkowie. Po trzecie, wazne jest to, aby organizacja uczaca
si¢ stwarzata warunki do nauki wszystkich cztonkéw organizacji. Ponadto kta-
dziony jest duzy nacisk na wykorzystywanie procesOw uczenia si¢ na wszyst-
kich poziomach: jednostki, grupy oraz systemu. W tabeli 9 przedstawiono wy-
brane cechy organizacji uczacej si¢.

Tabela 9. Wybrane cechy organizacji uczacej si¢.

Autor/autorzy Cechy organizacji uczacej si¢

. wykorzystuje do§wiadczenie do kreowania nowej wiedzy
K. Zieniewicz . kultura nastawiona na wiedz¢
. otwarte granice pomig¢dzy pracodawca a podwtadnym

. kultura ,,odmiennych zdan”

. mechanizm konstruktywnej konfrontacji
P. Nestorowicz . procesy uczenia si¢
. otwarty system informacyjny

. kultura organizacyjna

. uczenie si¢ na bfedach
. trening personelu, planowe szkolenia
. dostosowanie procedur do sytuacji
. trening i rozwéj personelu prowadzone przez kierownictwo
. delegowanie uprawnien, decentralizacja zarzadzania
B. Mikuta . podejmowanie ryzyka
. zachgcanie do eksperymentowania

. rutynowe rewizje procedur dziatania

. zachgcanie do kwestionowania skutecznosci pracy

. zachgcanie personelu do sugerowania rozwigzan

. podejmowanie decyzji na podstawie danych empirycznych
. Scista wspolpraca, realizacja zadan z innymi wydziatami

. ciekawos¢

. .
C. Handy przebaczanie

. zaufanie

. zespotowo$¢

. myslenie systemowe
. doskonalenie osobiste
P. Senge . modele my$lowe

. wspdlna wizja

. zespolowe uczenie si¢

. uczy si¢ rozwija¢ nowe produkty

. uczy si¢ doskonali¢ procesy
M. Bratnicki . uczy si¢ rozpowszechnia¢ nowe idee, praktyki, procesy, procedury
. uczy si¢ powigkszaé zasoby wiedzy

. wrazliwa na zjawiska zewngtrzne

. otwarta na otoczenie
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. system zbiorowego uczenia si¢

. stale znajduje si¢ w stanie czuwania

J. Brilman . tworzy, rozpowszechnia nowa wiedzg
. doskonali kompetencje swoich pracownikéw
. dokonuje samooceny i poréwnuje si¢ z najlepszymi
. przeksztalca si¢, aby osiagna¢ zatozone cele
. wspdlna wizja

R. Kandola, . zachgcajaca struktura

7. Fullerton . w.spieraj.a(ca kultura o
. kierownictwo deleguje uprawnienia
. Zmotywowani pracownicy

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Stanczyk-Hugiet E., Strategiczny..., s. 138.

Sednem organizacji uczacej si¢ jest che¢ i gotowos¢ do zmian, ciaglos¢ pro-
cesu uczenia si¢, ktéry ma charakter organizacyjnego uczenia si¢. Wpltyw na to
ma wiedza jako zasob strategiczny, otwarta struktura organizacyjna, ciaglos$¢
procesu uczenia si¢, stale pozyskiwanie, asymilowanie oraz wykorzystywanie
wiedzy, umiejetnos$¢ absorpcji wiedzy z otoczenia (Czerska, 2001).

Coraz cze¢sciej wskazuje si¢, ze szkota powinna mie¢ §wiadomos$¢ i znaé po-
siadane przez siebie zasoby. Wiedza, umiejetnosci, zdolnosci, kompetencje,
doswiadczenie — to wszystko sktada si¢ na potencjat szkoty. Koncepcja organi-
zacji uczacej sie jest zwigzana ze zmiang stylu zarzadzania placéwka szkolnag.
Ponadto u podstaw koncepcji szkoly uczacej si¢ leza nast¢pujace zatozenia:
mozliwo$¢ uczenia si¢, stwarzanie warunkow dla rozwoju pracownikéw, moty-
wowanie ich do uczestnictwa w procesie uczenia si¢, podwazanie dotychczaso-
wych schematéw i modeli myS§lowych, proces uczenia si¢ powinien by¢ ciagly.
A zatem szkota uczaca si¢ jest zdolna do samopoznania, zrozumienia swoich
probleméw, doskonalenia si¢ i nauki na swoich btedach i sukcesach (Bednarska-
Whnuk, 2010).

Sam fakt uczenia si¢ poszczegdlnych cztonkéw szkoty nie sprawi, ze szkota
bedzie realizowata ide¢ szkoty uczacej si¢. Istotne jest tutaj uczenie si¢ calej
szkoty. Odnosi si¢ ono do poszerzania i rozwoju wiedzy dotyczacej celéw pla-
cowki szkolnej oraz warunkdéw wewnatrzorganizacyjnych oraz zewnetrznych.
Szkota uczaca si¢ potrafi reagowaé na zmiany zewngetrzne i wewnetrzne. Istotny
jest fakt posiadania wiedzy bazowej, ktdra staje si¢ przyczynkiem do proceséw
organizacyjnego uczenia si¢. Szkota taka, znajac swoje mozliwosci i zasoby oraz
potencjal, kwestionuje stan obecny. Na podstawie stanu aktualnego poszukuje
nowych perspektyw, mozliwosci i rozwigzan. Dlatego wazna jest znajomo$¢
zasobow posiadanych przez szkote, dzigki niej szkota potrafi unikna¢ btedow
z przesztosci.
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Budowa szkoly uczacej si¢ wymaga zmiany warunkéw wewnatrzorganiza-
cyjnych. Po pierwsze, szkota uczaca si¢ zatrudnia osoby, ktére wiedza o wazno-
$ci 1 zasadnos$ci statego podnoszenia swoich zdolno$ci, umiejetnosci 1 kompe-
tencji. Szkola uczaca si¢ wykorzystuje potencjaty drzemiace w pracownikach do
tworzenia i kreowania innowacyjnych projektéw. Po drugie, szkota nastawiona
jest na state pozyskiwanie wiedzy, doskonalenie si¢, podnoszenie jakosci we
wszystkich aspektach jej dziatalnosci. Dodatkowo pracownicy sg $wiadomi tego,
jaka wiedza dysponuja. Stale angazujg si¢ w tworzenie wizerunku szkoty, sa
zaangazowani w pozyskiwanie wiedzy oraz chetnie dzielg si¢ wiedza juz posia-
dang. Po trzecie, w szkole uczacej si¢ wazna jest praca zespotowa. Czlonkowie
tworza wspolnoty praktykow, zespoty wiedzy. Wzajemnie si¢ inspirujg i dziela
tym, co jest dla nich i dla calej placoéwki szkolnej wazne. Dzigki wspdlnej pracy
cztonkowie zespotow nie tylko tworza nowa jakosS¢, poszerzaja zakres swojej
wiedzy, ale takze tworza dla szkoty nowe wizje oraz mozliwos¢ rozwoju. Po
czwarte, szkota uczaca si¢ potrafi zarzadza¢ wiedza: tworzy¢ nowa i poszerzad
Jjuz istniejaca.

Asymilacja wiedzy przez pracownika

Asymilacja jest definiowana jako wchianianie wiedzy pozyskanej na zewnatrz
organizacji, jej interpretowanie, przystosowanie do wymogdéw organizacji (Zahra,
George, 2002), zrozumienie zachodzacych zmian (Czakon, 2007). Asymilacja
powiazana jest takze z procedurami i procesami, ktére pozwalaja na nabycie, in-
terpretacj¢ i zrozumienie informacji pozyskanej z otoczenia (Szulanski, 1996).

Asymilacja potencjalnych zrédet wiedzy ztozona jest z kilku etapéw: nabycie
wiedzy lub rozwijanie wiedzy wewnatrz organizacji, interpretacja i zrozumienie,
przystosowanie do wymogdéw organizacji. Wskazuje si¢, ze asymilowanie wie-
dzy jest podstawa zmiany wewnetrznych zasob6w organizacji zgodnie z jej po-
trzebami (tab. 10).

Asymilacja jest kategoriag wewnatrzorganizacyjng (Teece, Pisano, 1994). Prze-
biega ona na poziomie indywidualnym danego pracownika organizacji. Jest po-
réwnywana do programu komputerowego, ktdry moze by¢ przeniesiony i dziataé
w innym systemie operacyjnym, lecz do wykorzystania jego zasobow istotna jest
znajomo$¢ zasad dzialania (Leonard-Barton, 1992).
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Tabela 10. Sktadowe procesu asymilowania.

Etapy Dzialania

Identyfikacja potrzeb informacyjnych organizacji,
gromadzenie informacji z réznych zrédet, przejecie
wiedzy, doskonalenie i rozwijanie posiadanych
zasobow ludzkich, zakup zasobéw informacyjnych
i umiejetnosci zarzadzania na zewnatrz organizacji

nabycie lub rozwijanie
wewnatrz organizacji

Analizowanie znaczenia informacji z punktu widze-
nia dziatalno$ci rynkowej organizacji, ocena warto$ci
informacji, weryfikacja wiarygodnosci zrddta infor-
macji

analizowanie i ocena

Analiza i interpretacja, wypelnienie luki w wiedzy

interpretacja i zrozumienie L
organizacji

przystosowanie do wymo- | Przetworzenie nowej wiedzy do potrzeb organizacji,
géw organizacji dostosowanie do aktualnej sytuacji organizacji

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Saghali A., Allahverdi C., The intervening
role of organizational dynamic routines: Absorptive capacity and knowledge manage-
ment perspective, International Conference on Economics and Finance Research IPEDR,
Singapores 2011, t. 4, s. 554-558.

Istotng kategoria w asymilacji jest nabywanie nowej wiedzy jawnej oraz
ukrytej. Nabywanie nowej wiedzy polega na pozyskiwaniu przez organizacje
informacji ze zrédet zewnetrznych oraz generowanie nowej wiedzy na podsta-
wie wiedzy juz posiadanej przez organizacj¢. Organizacja moze nabywac wie-
dze przez zakup dokumentacji technicznej, wdrazanie licencji oraz podnoszenie
kwalifikacji i kompetencji pracownikéw (Sopinska, Wachowiak, 2006). Powsta-
ja jednak pewne ograniczenia. Asymilacja wiedzy posiadanej przez pracowni-
kéw i organizacje przebiega sprawniej niz asymilacja wiedzy pozyskanej ze
zrddet zewnetrznych, funkcjonujacych poza obszarem organizacji (Krupski,
Niemczyk, Stanczyk-Hugiet, 2009). Pracownik, ktéry uzyskal wiedzg ze Zrédet
wewnetrznych, bedzie ja wykorzystywal znacznie efektywniej niz te sama wie-
dze otrzymana ze zrddet zewnetrznych. W innym przypadku moze pojawi¢ si¢
op6r. Wiaczenie nowej wiedzy pozyskanej przez pracownika organizacji spo-
woduje, ze uzyskana wiedza bedzie lepka, trudna do skopiowania i nasladowa-
nia (Tiwana, 2003). Asymilacja wiedzy zbieznej z wiedzg posiadang przez orga-
nizacje jest traktowana jako ostateczne zrédlo trwalej przewagi konkurencyjnej
(Spender, 1996), (tab. 11).
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Tabela 11. Czynniki asymilowania nowej wiedzy.

Czynniki Przejawy

psychologiczne . umiejetnos$¢ oceny pracy wlasnej

. znajomos¢ procesOw kreowania wiedzy

. otwarto$¢ informacyjna

. efektywnos$¢ komunikowania

. efektywnos¢ interpretacji informacji

. efektywnos¢ dystrybucji informacji i wiedzy

. inspirowanie pracownikéw do twoérczego dzialania
organizacyjne . wynagradzanie pracownikow za zespotowos¢

. swoboda przedstawiania pomystéw

. tolerowanie btgdéw

. rozwiagzywanie probleméw przez pracownikow
. procedury nabywania wiedzy

. klimat sprzyjajacy pracy zespotowej

. znajomos¢ wiedzy bazowej

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: Probst G., Raub S., Romhardt K., Zarzqdza-
nie..., s. 141-171.

Wraz z przyjeciem nowej wiedzy pojawiaja si¢ trudno$ci zwigzane z jej pola-
czeniem z wiedza posiadang przez organizacj¢ (Appleyard, 1996). W organizacji
moze nastgpi¢ wykorzystanie lub odrzucenie wiedzy posiadanej (Grant, 1996),
zniesienie wiedzy posiadanej na rzecz nowej (Hansen, 1994) oraz jej interpreta-
cja (Daft, Weick, 1984). Stan ten wynika z faktu, ze ,.kazda organizacja i kazdy
cztowiek majg pewien podstawowy zas6b wiedzy, ktéry pozwala im odnalez¢
si¢ w codziennych sytuacjach. Ten zaséb wiedzy daje poczucie bezpieczenstwa.
Import nowych zasobéw wiedzy powoduje zmian¢ tego stanu” (Probst, Raub,
Rombhardt, 2002). Powodem moze by¢ takze dezaktualizowanie obecnego stanu
na rzecz konieczno$ci uczenia si¢ nowego (Rokita, 2009), (tab. 12).

Tabela 12. Ograniczenia asymilacji nowej wiedzy.

Bariery Przejawy
psychologiczne . nieche¢¢ wobec nowosci
. samorzutne asymilowanie wiedzy
. niespjny rozwoj wiedzy
organizacyjne . izolacja od potrzeb uzytkownikow wiedzy
. brak kultury wspoétpracy
. powielanie proceséw asymilacji wiedzy

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Probst G., Raub S., Romhardt K., Zarzgdza-
nie..., op. cit., s. 141-171.
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W wyniku asymilacji mogg powsta¢ napigcia pomiedzy wiedza bazowa
a wiedza nowa. Moga one stworzy¢ efekt synergii (Krupski, Niemczyk, Stan-
czyk-Hugiet, 2009), wejscie w nowe obszary, niwelowanie skutkéw dezaktuali-
zowania si¢ wiedzy, konieczno$¢ pozbywania si¢ wiedzy dotychczasowe]
(Krupski, Niemczyk, Stanczyk-Hugiet, 2009). Sytuacja ta sprawia takze, ze
dzieki asymilacji organizacja moze by¢ elastyczna, niezalezna od otoczenia.
Pozwala jednak na to tworzenie przez organizacj¢ nadmiaréw wiedzy. Dotyczy
to wiedzy wybranej, w ktorej organizacja si¢ specjalizuje, i takiej, ktéra umocni
kluczowe kompetencje (Krupski, 2007).

Asymilacja wiedzy przez pracownikéw w organizacji uczacej sie
— wyniki badan empirycznych

Przedstawione w rozdziale wyniki badan empirycznych uzyskano na podsta-
wie badan ankietowych przeprowadzonych w latach 2012-2013. Celem prze-
prowadzonych badan empirycznych byta préba okreslenia poziomu asymilacji
wiedzy przez pracownikdéw organizacji uczacej si¢. Badaniami objeto placowki
szkolne majace swoja siedzib¢ na terenie wojewodztwa Slaskiego. Lista szkot
zostata przygotowana na podstawie ogdlnopolskiej bazy SIO (System Informacji
Os$wiatowej). Dob6r do proby miat charakter prosty losowy. Dyrektorzy 385
szk6t otrzymali na skrzynki e-mailowe zaproszenie do udzialu w badaniach.
Otrzymano 151 poprawnie wypelnionych kwestionariuszy ankiet. Zwrotno$¢
kwestionariuszy ankiet wyniosta ponad 39%. Kwestionariusz ankiety zostal
opracowany na podstawie przegladu literatury z zakresu organizacji uczacej sie,
zarzadzania wiedza oraz zdolnosci absorpcyjnej'. W kwestionariuszu ankiety,
zgodnie z sugestiami zawartymi w literaturze przedmiotu, wykorzystano sied-
miopunktowg skale Likerta.

Badanie ujawnito mate zr6znicowanie migdzy badanymi szkotami (tab. 13).
Srednie wyniki oraz mediany mieszcza sie w przedziale 2,00-6,00 pkt. Wskazuje
to na fakt, ze respondenci przejawiaja umiarkowane zachowania odno$nie do
asymilowania nowej wiedzy.

! Kwestionariusz zastosowany w badaniu zostal wypracowany na podstawie wytycznych zawartych w: Zahra
S. A., George G., op. cit., i Cohen W. H., Levinthal D. A., Absorptive Capacity: A New Perspective on Learn-
ing and Innovation, ,,Administrative Science Quarterly” 1990, vol. 35, nr 1.
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Tabela 13. Statystyka opisowa dla asymilacji wiedzy.

g .
3 < = = \8 %
a E é & 2 E g 5 | 8| %
= s A = 2 | 2 S | 25| ¢
= o S = £ = 2= =z
= 7 = 5] & E 7
3 B
Pracownicy dzielg si¢
1. migdzy soba pozyskana 5,83 6,00 6,00 79 1,00 7,00 14,19 | -1,46
wiedza
Pracownicy podczas
dzielenia si¢ wiedza
2. wykorzystuja zargon 3,74 4,00 3,00 36 1,00 7,00 | 39,33 | 0,03
znany tylko pracownikom
o$wiaty

W kazdej chwili dostgpna
jest informacja o pracow-
nikach, ktérzy dysponuja
3. wiedza i informacjami, 5,28 5,00 Wiel . * 58 1,00 7,00 | 21,78 | -1,40
mozna si¢ z nimi skontak-
towac i skorzystac

z pomocy i konsultacji
Premiowanie dzielenia si¢
4. wiedza pomigdzy pra- 4,84 5,00 6,00 52 1,00 7,00 | 30,74 | -0,75
cownikami

Pracownikéw zacheca si¢
do zespotowego rozwig-
zywania problemow,

5. dzielenia si¢ wiedza z 5,88 6,00 6,00 81 1,00 7,00 | 14,14 | -1,46
innymi pracownikami

i generowania wspélnie
nowych pomystow

W szkole istnieje szybki
przeptyw informacji

Nie ma barier utrudniaja-
7. cych wymiang wiedzy 527 6,00 6,00 66 1,00 7,00 | 27,51 | -1,37
migdzy pracownikami
Pracownicy chetnie
wymieniaja si¢ do§wiad-
8. czeniami/informacjami 5,70 6,00 6,00 72 1,00 7,00 15,21 | -1,18
z innymi pracownikami
tego samego szczebla
Wymiana informacji

9. odbywa si¢ poprzez 5,23 6,00 6,00 78 1,00 7,00 [ 2391 [ -1,35
nieformalne kontakty
Wymiana informacji
10. | odbywa si¢ poprzez 5,71 6,00 6,00 93 1,00 7,00 | 16,70 | -2,28
formalne spotkania
Wiedza pracownikéw
odchodzacych ze szkoty
jest przekazywana ich
nast¢pcom

Do rozpowszechnienia
nowej wiedzy wéroéd

12. | pracownikéw wykorzy- 547 6,00 6,00 66 1,00 7,00 | 22,09 | -1,28
stuje si¢ systemy informa-
tyczne

Pracownicy niechg¢tnie
dzielg si¢ nowa wiedza

5,75 6,00 6,00 70 1,00 | 7,00 | 1487 | 1,18

11. 4,99 5,00 6,00 55 1,00 7,00 | 26,00 [ 0,85

13. 2,49 2,00 2,00 67 1,00 7,00 | 50,63 | 1,26
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Op6r przed dzieleniem si¢
13a. | wiedza jest przeszkoda 2,65 2,00 2,00 66 1,00 7,00 | 51,82 [ 1,10
w dzieleniu si¢ wiedza
Brak systemoéw, procedur
gromadzenia wiedzy to
przyczyny niechgci do
dzielenia si¢ wiedza
Brak czasu to dla nas
13c. | powdd niechgci do dzie- 3,04 3,00 2,00 53 1,00 7,00 | 49,61 | 0,53
lenia si¢ wiedza

Brak $rodkow finanso-
wych to dla nas powo6d

13b. 2,53 | 2,00 2,00 66 1,00 [ 7,00 | 50,03 | 098

13d. . . Lo 2,68 2,00 2,00 54 1,00 | 7,00 | 50,82 [ 091
niechgci do dzielenia sig
wiedza
Staba komunikacja po-

13e, | Migdzy pracownikamito ) 56y | 500 | 200 | 61 | 100 | 7.00 | 5095 | 109

dla nas powdd niecheci do
dzielenia si¢ wiedza

Nie oczekuj¢ od pracow-
14. | nikow, ze beda sig dzieli¢ 2,10 | 2,00 2,00 65 1,00 [ 7,00 | 61,33 | 1,66
wiedza
Legenda: Wiel.* - wielokrotnos¢ liczb.
Zrédto: opracowanie wlasne.

Po pierwsze, respondenci ocenili najwyzej trzy sktadowe: ,,pracownicy dziela
si¢ pozyskang wiedz3”, ,,zachecanie pracownikow do zespotowego rozwiazywa-
nia probleméw, dzielenia si¢ wiedza z innymi pracownikami oraz generowania
wspolnie nowych pomystow”, ,,wymiana wiedzy poprzez formalne spotkania”.
Najnizej zostalo ocenione sformulowanie ,,nie oczekuje od pracownikéw, ze
beda sie dzieli¢ wiedza”. Sktadowa jest sktadowa odwrdcong. Zostala ona oce-
niona przez respondentéw na Srednim poziomie wynoszacym 2,10 pkt. oraz
medianie wynoszacej 2,00. Oznacza to, ze respondenci nie zgadzaja si¢ co do
tego stwierdzenia.

Po drugie, przewazajaca wigkszo$¢ respondentéw odnoszac si¢ do poszcze-
gblnych sktadowych, charakteryzuje si¢ niskim zréznicowaniem. Jedna sktado-
wa przyjmuje wyniki wysokie, co §wiadczy o bardzo wysokim zréznicowaniu.
Najwyzsze wartosci uzyskato sformutowanie dotyczace braku czasu jako przy-
czyny niecheci do dzielenia si¢ wiedza. Nizsze wartosci otrzymata sktadowa
dotyczaca braku srodkéw finansowych jako bariery w dzieleniu si¢ wiedzg.

Po trzecie, analiza asymetrii pozwala stwierdzi¢, ze wigkszo$¢ sktadowych
przyjmuje wartosci ujemne, wickszo$¢ odpowiedzi jest powyzej sredniej. Jedy-
nie osiem sktadowych przyjmuje wartosci dodatnie: ,,pracownicy podczas dzie-
lenia si¢ wiedza wykorzystujg zargon znany tylko pracownikom o$wiaty”, ,,pra-
cownicy niechetnie dzielg si¢ nowa wiedza”, ,,opor przed dzieleniem si¢ wiedza
jest przeszkoda w dzieleniu si¢ wiedza”, ,,brak systemdéw, procedur gromadzenia
wiedzy to przyczyny niecheci do dzielenia si¢ wiedza”, ,,brak czasu to powdd
niecheci do dzielenia si¢ wiedza”, ,,brak $rodkéw finansowych to powdd nieche-
ci do dzielenia si¢ wiedzg”, ,,staba komunikacja pomig¢dzy pracownikami to
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powdd niecheci do dzielenia si¢ wiedza”, ,,brak oczekiwania od pracownikéw,
ze beda si¢ dzieli¢ wiedzg”.

Zakonczenie

Analiza zagregowanych danych pochodzacych z danych przekazanych przez
dyrektoréw szkot pozwolita na sformutowanie ogélnych wnioskéw dotyczacych
poziomu asymilacji wiedzy w kontekscie placowek szkolnych. Zebrane dane
pozwalaja stwierdzi¢, ze badani dyrektorzy szkét maja ogdlng wiedze na temat
asymilacji wiedzy, jednakze jej poziom jest umiarkowany. Postrzegaja oni asy-
milowanie jako mozliwos¢ rozwoju szkoty. Badani dyrektorzy szkét potwierdza-
ja, ze premiowane jest dzielenie si¢ wiedzg pomigdzy pracownikami, zespotowe
rozwigzywanie probleméw czy generowanie wspdlnie nowych pomystéw oraz
wymiane wiedzy przez formalne spotkania. Nalezy podkresli¢, iz uzyskane re-
zultaty stanowig potwierdzenie stawianych w literaturze postulatéw odnosnie
istotno$ci asymilacji wiedzy przez pracownikoéw (Cohen, Levinthal, 1990). Co
wiecej, przyczynia si¢ to poprawy i skuteczno$ci uczenia si¢ calej organizacji
oraz lepszego zrozumienia przez nig tego procesu. Zaznaczy¢ nalezy, ze z punk-
tu widzenia koncepcji organizacji uczacej si¢, wszyscy pracownicy muszg by¢
$wiadomi tego, jakie znaczenie ma wiedza i jakie przynosi korzysci dla szkét
(Lenart, 2014). Tym samym, szkota powinna zachg¢ca¢ pracownikéw do komu-
nikowania si¢, wspdlnej identyfikacji i rozwigzywania probleméw. Wiedza po-
winna by¢ przez szkole stale interpretowana, odnawiana, aktualizowana, mody-
fikowana, co warunkuje jej przydatnos$¢ oraz warto$¢.
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ZAKONCZENIE

W monografii podjeto probe wskazania na najwazniejsze wyzwania stojace
przed wspdtczesng teorig i praktyka przywddztwa i zarzadzania edukacyjnego.
Jako dziedzina ciagle domagajaca si¢ dobrego okreslenia stoi ona wobec wy-
zwan trojakiego rodzaju.

Pierwsze z nich, bardziej ogdlne w swej naturze, wiaza si¢ z konieczno$cia
adekwatnego do potrzeb sfery edukacji okreslenia specyfiki rozumienia przy-
wodztwa i zarzadzania, ktére ciagle definiowane jest najczgéciej z uzyciem je-
zyka i teorii uksztattowanych w kontekscie ogdlnej teorii organizacji i zarzadza-
nia. Z wyzwaniem tym wigze si¢ konieczno$¢ §wiadomego stosowania réznych
mozliwych paradygmatéw mys$lenia o szkole jako organizacji do jej lepszego
opisania i zrozumienia. Musi to dokonywa¢ si¢ ze $wiadomoscia mozliwosci
1 ograniczen tych paradygmatéw oraz $swiadomoscia, ze ich eklektyczne stoso-
wanie musi by¢ najczgdciej stosowanym podejsciem, ktore jako jedyne umozli-
wi¢ moze dobre zrozumienie ztozonej rzeczywistosci organizacyjnej szkot.

Drugi rodzaj wyzwan, z ktérymi upora¢ musi si¢ teoria i praktyka zarzadza-
nia i przywddztwa edukacyjnego, to wyzwania wynikajace z koniecznosci do-
brego zrozumienia istoty przywodztwa i natury kompetencji przywddczych oraz
dobrego zrozumienia sensu szkoly jako organizacji i jej podstawowych celow,
co w dalszej konsekwencji okresla tez rozumienie jakosci edukacji oraz podej-
mowanych w imi¢ tej jakosci dziatan rozwojowych w szkotach, ktére powinny
by¢ rozumiane jako organizacje uczace sig.

Trzeci wreszcie rodzaj wyzwan, wynika ze zmian zachodzacych w szerszym
konteks$cie spoteczno- polityczno-gospodarczym, ktérego szkoly nie moga igno-
rowac, jesli chca by¢ organizacjami zachowujacymi kontakt z Zywa rzeczywi-
stoscig i stuzy¢ dobrze spoleczenstwu oraz tworzacym je jednostkom.

W kolejnych rozdziatach monografii podjeto probe pokazania wybranych,
najwazniejszych zdaniem autoréw wyzwan z tych trzech obszaréw. Ich wskaza-
nie stanowi¢ ma prdébe zainicjowania dyskusji nad ich waga i znaczeniem dla
rozwoju szkét jako organizacji, jak tez dla rozwoju badan i teorii w obszarze
zarzadzania 1 przywodztwa w edukacji (edukacyjnego).

Autorzy maja nadzieje, ze przedstawione rozwazania stang si¢ inspiracja dla
wszystkich tych, ktérzy probuja zrozumie¢ i wyjasnic rzeczywisto$¢ szkoty oraz
natur¢ zachodzacych w nich proceséw uczenia si¢ i rozwoju indywidualnego
uczniéw oraz stuzacych im proces6w zarzadzania i przywodztwa.



Spis rysunkow 95

SPIS RYSUNKOW

Rysunek 1. Kompetencje kluczowe przywddcy edukacyjnego ........ccccceeeeeuneeee. 36
Rysunek 2. Rozw6j moralny cztowieka wedtug Lawrence’a Kohlberga............ 38
Rysunek 3. Od §wiadomego poczucia tozsamosci profesjonalnej do efektywne;j
SZKOTY ettt st et 38

Rysunek 5. Zakres i r6znorodno$¢ proponowanych zmian przez badanych
NAUCZYCICIH ¢ttt ettt ettt et st st st sbe e 63



96 Wyzwania przywodztwa i zarzgdzania edukacyjnego

SPIS TABEL

Tabela 1. Obszary postrzegania siebie w roli lidera przez badanych nauczycieli

Tabela 2. Wymagania panstwa wzgledem szkét podstawowych, gimnazjalnych,

ponadgimnazjalnych..........ccoccooiiiiiiniiii e 67
Tabela 3. Zrédta informacji na temat funkcjonowania placéwki o$wiatowej.... 68
Tabela 4. Rozklad skali StaninOWE] ........ccceeveirieriiiinienienicnicniccecececece 70
Tabela 5. Charakterystyka wynikOw EWD ..o, 70
Tabela 6. Warto$¢ wskaznika fatwosci i jego interpretacja.........coceeveereeneeennee. 71
Tabela 7. Wyniki uzyskane z realizacji wymagania 11...........cccccovevieiniinncnee. 73
Tabela 8. Wybrane definicje organizacji UCZacej Sig......ccocuerueruernrerrieeneenueennne. 81
Tabela 9. Wybrane cechy organizacji UCZacej Si€ ......ccoceveervuervercrernieeneenecnne. 82
Tabela 10. Sktadowe procesu asymilowania..........ccocceeeereeriiernicrnenneeneenecnnne. 85
Tabela 11. Czynniki asymilowania nowej Wiedzy .........ccoceevveeriieinienneenceneennee. 86
Tabela 12. Ograniczenia asymilacji NOWej] Wi€dzZy ........ccocccevuerveervreenreeneennecnee. 86

Tabela 13. Statystyka opisowa dla asymilacji wiedzy.........cccceevuerverneeneenennee. 88



Literatura 97

LITERATURA

Abercrombie N., Hill S., Turner B. S., (1988) The Penguin Dictionary of Sociology,
Penguin Books, London.

Acocella N., (2002), Zasady polityki gospodarczej, PWN, Warszawa.

Appleyard M., (1996), How does knowledge flow? Interfirm patterns in the semiconduc-
tor industry [w:] ,,Strategic Management Journal” 1996, t. 17, str. 137-154.

Armstrong M., (1997), Jak by¢ lepszym menedzerem, Dom Wydawniczy ABC, Warszawa.
Avery G. C., (2009), Przywodztwo w organizacji. Paradygmaty i studia przypadkow,
Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne, Warszawa.

Baumgartner-Schaffer M., Brudnik E., Fijatkowska A., Kedracka-Feldman E., Owczar-
ska B., Zielinska M., (2010), Ewaluacja w oswiacie — wprowadzenie [w:] E. Totwinska-
Kroélikowska (red.), Autoewaluacja w szkole, Wydawnictwo O$rodek Rozwoju Edukacji,
Warszawa 2010, str. 15-46.

Bednarska-Wnuk 1., (2010), Wykorzystanie wybranych metod i koncepcji zarzgdzania
w placowkach edukacyjnych [w:] Acta Universitatis Lodziensis, ,,Folia Oeconomica”
2010, nr 234, str. 179-188.

Blanchard K. et. al., (2013), Przywodztwo wyzszego stopnia, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa.

Blanchard K., (2012), Przywodztwo wyzszego stopnia. Blanchard o przywodztwie i two-
rzeniu efektywnych organizacji, PWN, Warszawa.

Btaszczyk W., (2005), Metody organizacji i zarzgdzania. Ksztattowanie relacji organi-
zacyjnych, PWN, Warszawa.

Bogdanor V. (ed.), (1992), The Blackwell Encyclopedia of Political Science, Blackwell,
Oxford.

Bohn R. E., (1993), Technological Knowledge — How to Measure, How to Manage [w:]
,,Research Report” 1993, nr 93/07.

Bolesta-Kukutka K., (1993), Maty stownik menedzera, PWE, Warszawa.
Bolesta-Kukutka K., (1993a), Jak patrze¢ na swiat organizacji, PWN, Warszawa.

Bontis N., (1994), Intellectual capital: an exploratory study that develops measures and
models [w:] ,,Management Decision” 1998, Vol. 36, nr 2, str. 63-76.

Bottery M., (1992), The Ethics of Educational Management: personal, social and politi-
cal perspectives on school management, Cassell, London.

Brooking A., (1999), Corporate Memory. Strategies for Knowledge Memory, London.
Buckley P. J., Carter M. J., (2000), Knowledge Management in Global Technology Mar-
kets. Applying Theory to Practice [w:] ,,Long Range Planning” 2000, t. 33.

Burns J. M., (1995), Wiladza przywodcza [w:] J. Szczupaczynski (red.), Wiadza i spote-
czenstwo. Antologia tekstow z zakresu socjologii polityki, Wydawnictwo Naukowe Scho-
lar, Warszawa.

Burns J. M., (1978), Leadership, Harper and Row Publisher, New York.

Cohen W. H., Levinthal D. A., (1990), Absorptive Capacity: A New Perspective on
Learning and Innovation, ,,Administrative Science Quarterly” 1990, vol. 35, nr 1.



98 Wyzwania przywodztwa i zarzgdzania edukacyjnego

Crozier M., Friedberg M., (1982) , Czlowiek i system. Ograniczenia dziatania zespoto-
wego, PWE, Warszawa.

Czakon W., (2007), Dynamika wiezi miedzyorganizacyjnych przedsiebiorstwa, Wydaw-
nictwo Akademii Ekonomicznej w Katowicach, Katowice.

Czakon W., (2009), Przedsigbiorstwo oparte na wiedzy w kontekscie migdzyorganiza-
cyjnym [w:] R. Krupski (red.), Zarzgdzanie strategiczne. Problemy, kierunki badan,
,,Prace Naukowe Watbrzyskiej Wyzszej Szkoty Zarzadzania i Przedsigbiorczoséci” 2009,
str. 283-294.

Czakon W., (2010), Strategia jako reguly zawlaszczania renty ekonomicznej [w:]
R. Krupski (red.), Zarzgdzanie strategiczne. Strategie organizacji, ,Prace Naukowe
Walbrzyskiej Wyzszej Szkoty Zarzadzania i Przedsigbiorczosci” 2010.
Czarnotta-Maczynska J., Firsiuk M., Lipska M., Lisiecka Z., (2007), Teoria i praktyka
oceniania. Analiza i interpretacja wynikow oceniania i egzaminowania, Wydziat Badan
i Ewaluacji CKE, Warszawa.

Czerminski A., Czerska M., Nogalski B., Rutka R., Apanowicz J., (2001), Zarzgdzanie
organizacjami, Dom Organizatora, Torun.

Czerniawska O., (2002), Staros¢ wczoraj, dzis i jutro [w:] W. Wnuk (red.), Ludzie starsi
w trzecim tysigcleciu: szanse- nadzieje - potrzeby, Alta 2, Wroctaw.

Czerska M., (2001), Uczgca sie organizacja [w:] A. Czerminski, M. Czerska, B. Nogalski,
Rutka R., Apanowicz J., Zarzgdzanie organizacjami, Dom Organizatora TNOIK, Torun.
Daft R., Weick K., (1984), Toward a model of organizations as interpretation systems,
»Academy of Management Review” 1984, nr 9, str. 284-295.

Davenport T. H., Prusak L., (1998), Working Knowledge: How Organizations Manage
What They Know, Boston.

Day Ch., (2007), Jak wyglgda skuteczne przywodztwo w szkole? [w:] J.M. Michalak
(red.) Przywodztwo w szkole, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow.

Dabrowska 1., Jarka B., Kaczmarek A., Kaczorowska K., Krawczyk B., Lenkiewicz-
Broda J., Maziarz M., Milecka B., Traczyk Tred., Goctawska, A., (2015), Szkota wobec
wymagan panstwa, Wydawnictwo O$rodek Rozwoju Edukacji, Warszawa.

De Geus A. P., (1988), Planning As Learning, Harvard Business Review 1988, March—
April, s. 70.

Dobrowolski Z., (2008), Organizacja i zarzqdzanie. Zarys problematyki i metod, PWSZ,
Sulechow.

Dobrowolski Z., (2015), Patologie organizacji. Kierunki przeciwdziatania [w:] G. Igna-
towski, £.. Sutkowski, Z. Dobrowolski, Oblicza patologii zawodowych i spotecznych,
Difin, Warszawa.

Dolata R., (2006), Edukacyjna wartos¢ dodana w komunikowaniu wynikéw egzaminéw
zewnetrznych [w:] Egzamin. Biuletyn badawczy Centralnej Komisji Egzaminacyjnej,
Warszawa, str. 9-19.

Dorczak R., (2009), Zarzqdzanie w edukacji — wyzwania i mozliwosci [w:] Zarzadzanie
Publiczne”, 2009, nr. 2, str. 11-26.

Dorczak R., (2012), Znaczenie kultury organizacyjnej szkoty w procesie wprowadzania
systemu ewaluacji oswiaty [w:] G. Mazurkiewicz (red.), Jak by¢ jeszcze lepszym? Ewa-
luacja w edukacji, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw, str. 91-113.



Literatura 99

Dorczak R., (2013a), Dyrektor szkoly jako przywddca edukacyjny — proba okreslenia
kompetencji kluczowych [w:] G. Mazurkiewicz (red.), Przywodztwo i zmiana w edukacji,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow.

Dorczak R., (2013b), Przywodztwo w publicznych organizacjach edukacyjnych — mysle-
nie o przywodztwie edukacyjnym [w:] Studia Ekonomiczne, Zeszyty Naukowe Uniwer-
sytetu Ekonomicznego w Katowicach, 2013, nr 169, str. 19-28.

Dorczak R., (2015a), Przez Ateny czy Sparte — w poszukiwaniu wlasciwej drogi dla
przywodztwa edukacyjnego [w:] G. Mazurkiewicz (red.), Przywodztwo edukacyjne Za-
proszenie do dialogu, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw, str. 37-52.
Dorczak R., (2015b), Zarzgdzanie i przywodztwo w edukacji — gdzie jestesmy i dokqd
zmierzamy [w:] R. Dorczak, G. Mazurkiewicz (red.), Przywodztwo edukacyjne Proba
zmiany, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2015, str.11-28.

Dorczak R., (2014), Rozwoj jako centralna wartos¢ w profesjonalnym systemie norma-
tywnym nauczyciela — sposoby rozumienia i ich praktyczne konsekwencje [w:] G. Ma-
zurkiewicz (red.), Edukacja jako odpowiedz. Odpowiedzialni nauczyciele w zmieniajqg-
cym sie swiecie, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow, str. 133-147.
Dorczak R., (2013), Analiza wynikéw ewaluacji dla wymagania: , Wykorzystywane sq
zasoby srodowiska na rzecz wzajemnego rozwoju” [w:] G. Mazurkiewicz, A. Goctowska
(red.), Jakos¢ edukacji. Dane i wnioski z ewaluacji zewnetrznych prowadzonych w latach
2012-2013, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow, str.174-186.

Dorczak R., (2011), School organisational culture and inclusive educational leadership
[w:] Contemporary Management Quarterly, Vol. 2, str. 45-55.

Drucker P.F., (1997), Przedmowa [w:] F. Hesselbein, M. Goldsmith, R. Beckhard (red.)
Lider przysztosci, Business Press, Warszawa.

Dunkan R.B., (1972), Characteristics of organizational environments and perceived
environmental uncertainty, “Administrative Science Quarterly” 17.

Elsner D., (2014), Seniorzy szkole- szkota seniorom, [w:], Dyrektor Szkoty” nr 3/2014.
Erikson E. H., (2004), Tozsamos¢ a cykl Zycia, Zysk i S-ka, Warszawa.

Erikson E.H., (1968), Identity, Youth and Crisis, Faber, London.

Fenwick J., McMillan J., (2014), Public Administration: What is it, Why Teach it and
Does it Matter?, ,,Teaching Public Administration Electronic” 2014, nr 2.

Fielding M., (20006), Leadership, personalization and high performance schooling: nam-
ing the new totalitarianism [w:] “School Leadership and Management”, 2006, t.4, nr 26,
str. 347-369.

Fielding M., (2011), Student voice and the possibility of radical democratic education:
re-narrating forgotten histories, developing alternative futures [w:] G. Czarniewski,
W.Kidd (red.), The Student Voice Handbook: Bridging the Academic/Practitioner Di-
vide, Emerald, London.

Fielding M., (2012), Beyond Student Voice: Patterns of Partnership and the demands of
deep democracy [w:] “Revista de Educacion”, 2012, nr 359, str. 45-65.

Filipowicz G., (2004), Zarzgdzanie kompetencjami zawodowymi, Polskie Wydawnictwo
Ekonomiczne, Warszawa.



100 Wyzwania przywodztwa i zarzgdzania edukacyjnego

Fisher J.M., Jeff T., (2012), Wspieranie zespotow nauczycieli w procesie podejmowania
decyzji [w:] G. Mazurkiewicz (red.) Jakos¢ edukacji. Roznorodne perspektywy, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow: str. 235-249.

Garratt B., (1987), The Learning Organization, Harper Collins, London.

Garrett B., (1990), Creating a Learning Organisation: A Guide to Leadership. Learning
and Development, Director Books, Cambridge.

Gherardi S., (2001), Organizational learning [w:] A. Sorge, M. Warner (red.), The IEBM
Handbook of Organizational Behaviour, Sorge, London 2001.

Grant R. M., (1996), Toward a knowledge-based theory of a firm, ,,Strategic Manage-
ment Journal” 1996, nr 17, str. 109-112.

Grant R. M., (1988), Contemporary Strategy Analysis, Blackwell Publishers, Oxford
1998.

Griffin R. W., (2004), Podstawy zarzqdzania organizacjami, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa.

Griffin R. W., (2013), Podstawy zarzqdzania organizacjami, PWN, Warszawa.

Hamel G., Prahalad C.K., (1990), The Core Competence of the Corporation [w:] ,Har-
vard Business Review” 1990, t. 68, nr 3.

Hansen M.T., (1999), The search-transfer problem: The role of weak ties in sharing
knowledge across organization subunits [w:] ,,Administrative Science Quarterly” 1999,
t. 44, nr 1, str. 82-111.

Hatch M.J., (2002), Teoria organizacji, PWN, Warszawa.

Hatti J., (2012), Visible Learning for Teachers. Maximizing Impact on Learnig,
Routledge, London and New York.

Hattie J., (2009), Visible Learning, Routledge, Abingdon.

Hesse-Gaweda A., (2016), How Polish Schools Use Information From External Exami-
nations System for Development — the Results of School Evaluation [w:] 10th Interna-
tional Technology, Education and Development Conference, INTED Academy 2016,
Spain, str. 0418-0423.

Holly R., (2000), Przywodztwo [w:] Encyklopedia socjologii, Tom III, Oficyna Nauko-
wa, Warszawa, str. 244-252.
https://www.mpips.gov.pl/seniorzyaktywne-starzenie/program-solidarnosc-pokolen/,
[dostep: 10.11.2016].
https://www.mpips.gov.pl/seniorzyaktywne-starzenie/zalozenia-dlugofalowej-polityki-
senioralnej-w-polsce-na-lata-20142020/, [dostep: 10.11.2016].

Huber G. P., (1991), Organizational learning: the contributing processes and the litera-
tures [w:] ,,Organization Science” 1991, t. 2, nr 1, str. 88-115.

Instance D., Dumont H., (2013), Przysztos¢ srodowisk uczenia si¢ w XXI wieku [w:] H. Du-
mont, D. Istance, F. Benavides (red.), Istota uczenia sie. Wykorzystywanie wynikow badan
w praktyce, Wydawnictwo ABC a Wolters Kluwer business, Warszawa, str. 480-513.
Jakubowski, J., (2013), Lider zmiany [w:] G. Mazurkiewicz (red.), Przywodztwo i zmia-
na w edukacji. Ewaluacja jako mechanizm doskonalenia. Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakéw, str. 89-106.



Literatura 101

Kaczmarek-Sliwifiska M., Szczudlinska-Kano$ A., (2015), Dyrektor szkoty jako lider
w srodowisku lokalnym [w:] G. Mazurkiewicz (red.), Przywodztwo edukacyjne. Zapro-
szenie do dialogu, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow.

Kisil A., (2013), Zarzqdzanie przez odpowiedzialnosc. Podstawa odpowiedzialnego bizne-
su, Wydawnictwo Difin SA, Warszawa.

Klimczuk A., (2012), Kapitat spoteczny ludzi starych na przyktadzie mieszkarncow mia-
sta Biatlystok, Wiedza i Edukacja, Lublin.

Kotodziejczyk W., Polak M., (2011), Jak bedzie zmieniac si¢ edukacja. Wyzwania dla
polskiej szkoty i ucznia, Instytut Obywatelski, Warszawa.

Konarski S., (2006), Kluczowe znaczenie kompetencji spoteczno-psychologicznych we
wspotczesnych koncepcjach i praktyce systemow edukacji ekonomistéow i menedzeréw
[w:] S. Konarski (red.), Kompetencje spoteczno-psychologiczne ekonomistow i menedze-
row: teoria, badania, edukacja, Szkota Gléwna Handlowa, Warszawa.

Kotarbinski T., (1975), Traktat o dobrej robocie, Zaktad Narodowy im. Ossolinskich.
Wydawnictwo, Wroctaw-Warszawa-Krakéw-Gdansk.

Kowalczyk A., Nogalski B., (2007), Zarzqdzanie wiedzg. Koncepcja i narzedzia, Difin,
Warszawa.

Kwiatkowski S. M, (2010), Miejsce i rola przywddztwa w edukacji [w:] S. M. Kwiat-
kowski, J. Michalak (red.), Przywodztwo edukacyjne w teorii i praktyce, Fundacja Roz-
woju Systemu Edukacji, Warszawa.

Kozminski A.K., Ob16j K., (1989), Zarys teorii rownowagi organizacyjnej, PWE, Warszawa.
Kozminski A. K., (2004), Zarzqdzanie w warunkach niepewnosci, PWN, Warszawa.
Kozuch B., (2004), Zarzgdzanie publiczne. W teorii i w praktyce polskich organizacji,
Wydawnictwo Placet, Warszawa.

Krupski R., (2007), Morfologia strategii zasobowych [w:] J. Skalik (red.), Zmiana wa-
runkiem sukcesu. Przeobrazenia systemow zarzqdzania przedsigbiorstw, Wydawnictwo
Akademii Ekonomicznej we Wroctawiu, Wroctaw.

Krupski R., Niemczyk J., Stanczyk-Hugiet E., (2009), Koncepcje strategii organizacji,
PWE, Warszawa.

Lenart-Gansiniec R., (2014), Zarzgdzanie wiedzq w tworzeniu konkurencyjnosci szkoty,
ABC a Wolters Kluwer business, Warszawa.

Leonard-Barton D., (1992), Core capabilities and core rigidities: a paradox in manag-
ing new product development [w:] ,Strategic Management Journal” 1992, nr 13,
str. 111-126.

Luczynski J., (2011), Zarzgdzanie edukacyjne a wychowanie uczniow w szkole, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow.

Madalinska-Michalak J., (2015), Dyrektor szkoty liderem: inspiracje i perspektywy,
Wydawnictwo ABC a Wolters Kluwer business, Warszawa.

Madalinska-Michalak, J., (2012), Skuteczne przywodztwo w szkotach na obszarach za-
niedbanych spolecznie. Studium poréwnawcze, Wydawnictwo Uniwersytetu L.odzkiego,
L6dz.

Majewski T., (2012), Zarzgdzanie kompetencjami, Akademia Obrony Narodowej, War-
szawa.

Marzano R., (2012), Sztuka i teoria skutecznego nauczania, CEO, Warszawa.



102 Wyzwania przywodztwa i zarzgdzania edukacyjnego

Marzano R.J., Walters T., McNulty B.A., (2005), School Leadership that Works: From Re-
search to Results, Association for Supervision and Curriculum Development, Alexandria.
Maxwell J. C., (2007), By¢ liderem. Ponadczasowe zasady przewodzenia grupom i or-
ganizacjom, Wydawnictwo Medium, Warszawa.

Mazinska M., (2004), Polityka edukacyjna Unii Europejskiej, WSiP, Warszawa.
Mazurkiewicz G., (2011), Po co szkotom ewaluacja? [w:] G. Mazurkiewicz (red.), Ewa-
luacja w nadzorze pedagogicznym. Autonomia, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellon-
skiego, Krakow, str. 9-17.

Mazurkiewicz G., (2011), Przywodztwo edukacyjne, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiel-
loniskiego, Krakow.

Mazurkiewicz G., (2011), Przywddztwo edukacyjne. Odpowiedzialne zarzqdzanie edu-
kacjg wobec wyzwan wspotczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego,
Krakow.

Mazurkiewicz G., (2012), Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym: zasady i wartosci [w:]
G. Mazurkiewicz (red.), Jak by¢ jeszcze lepszym? Ewaluacja w edukacji, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw, str. 12-35.

Mazurkiewicz G., (2013), Zaangazowani przywddcy warunkiem istnienia przydatnej
ewaluacji [w:] G Mazurkiewicz (red.), Przywddztwo i zmiana w edukacji. Ewaluacja
jako mechanizm doskonalenia, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw,
str. 11-22.

Mazurkiewicz G., Berdzik J., (2011), Modernizowanie nadzoru pedagogicznego: ewalu-
acja jako podstawowa strategia rozwoju edukacji [w:] G. Mazurkiewicz (red.), Ewalua-
cja w nadzorze pedagogicznym. Konteksty, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego,
Krakow, str. 9-15.

McDermott R., (1999), Why Information Technology Inspired but Cannot Deliver
Knowledge Management [w:] ,,California Management Review” 1999, nr 4, str. 103-117.
Meeting the Challenge: Growing Tomorrow’s School Leaders, A practical guide for school
leaders, http://www.rtuni.org/uploads/docs/meeting-the-challenge-growing-tomorrows-school-
leaders.pdf, [dostep: 05. 11.2016].

Mikuta B., (2006), Organizacje oparte na wiedzy, Wydawnictwo Akademii Ekonomicz-
nej, Krakéw.

Mikuta B., Pietruszka-Ortyl A., Potocki A., (2002), Zarzgdzanie przedsiebiorstwem XXI
wieku, Difin, Warszawa.

Mizerek H., (2011), Efektywna autoewaluacja w szkole — jak jq sensownie zaprojekto-
wac i przeprowadzi¢? [w:] G. Mazurkiewicz (red.), Ewaluacja w nadzorze pedagogicz-
nym. Autonomia, Wydawnictwo Uniwersytet Jagiellonski, Krakow, str. 19-62.
Niemierko B., (1999), Pomiar wynikow ksztatcenia, Wydawnictwo Szkolne i Pedago-
giczne, Warszawa.

OECD, (2012), PISA 2012 Results in Focus What 15-year- olds know and what they can
do with what they know, OECD Publishing, Centre for Educational Research and Inno-
vation, Paris.

Olejniczak K., Ferry M., (2008), Ewaluacja w praktyce sektora publicznego [w:]
B. Pietras-Goc (red.), Ewaluacja jako standard zarzqdzania w sektorze publicznym,
Wydawnictwo Wyzsza Szkota Europejska, Krakéw, str. 9-47.



Literatura 103

Perechuda K., (2005), Zarzqdzanie wiedzq w przedsigbiorstwie, PWN, Warszawa.
Perechuda K., Sobinska M., (2008), Scenariusze, dialogi i procesy zarzgdzania wiedzq,
Difin, Warszawa.

Pont B., Nusche D., Moormon H., (2008), Improving School Leadership. Vol. 1: Policy
and Practice, OECD Publishing, Paris.

Probst G., Raub S., Romhardt K., (2002), Zarzgdzanie wiedzq w organizacji, Oficyna
Ekonomiczna, Krakéw.

Prognoza ludnosci na lata 2014-2050, http://stat.gov.pl/obszary-tematyczne/ludnosc/
prognoza-ludnosci/prognoza-ludnosci-na-lata-2014-2050-opracowana-2014-r-,1,5.html,
s. 110-112, 121, [dostep: 14.11.2016].

Pyzalski J., (2014), Kompetencje przywodcze dyrektorow szkot i placowek w krajach Unii
Europejskiej oraz w Stanach Zjednoczonych, Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa.
Rashman L., Withers E., Hartley J., (2009), Organizational learning and knowledge in
public service organizations: a systematic review of the literature [w:] International
Journal of Management Reviews” 2009, nr 11(4).

Reber A.S., (2000), Stownik psychologii, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa.
Robinson K., Do schools kill the creativity? www.ted.com/talks/ken_robinson_says_
schools_kill_creativity, [dostgp: 23.09.2015].

Rokita J., (2003), Organizacja uczgca sie, Wydawnictwo Akademii Ekonomicznej
w Katowicach, Katowice.

Rokita J., (2005), Zarzqdzanie strategiczne. Tworzenie i utrzymywanie przewagi konku-
rencyjnej, PWE, Warszawa.

Rokita J., (2007), Planowanie strategiczne a nieprzewidywalnos¢ zmian warunkow funk-
cjonowania organizacji [w:] Planowanie strategiczne w warunkach niepewnosci [w:]
R. Krupski (red.), ,,Prace Naukowe Watbrzyskiej Wyzszej Szkoly Zarzadzania i Przed-
sigbiorczosci”.

Rokita J., (2009), Dynamika zarzqdzania organizacjami, Wydawnictwo Akademii Eko-
nomicznej, Katowice.

Rokita J., Czakon W., Samborski A. (red.), (2009), Wspotczesne i perspektywiczne kie-
runki badan w zarzgdzaniu przedsiebiorstwem, Wydawnictwo Akademii Ekonomicznej
w Katowicach, Katowice.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 6 sierpnia 2015 r. w sprawie wy-
magan wobec szkét 1 placowek na podstawie art. 21a ust. 3 ustawy z dnia 7 wrze$nia
1991 r. o systemie o$wiaty (Dz. U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572, z p6zn. zm.2).

Saghali A., Allahverdi C., (2011), The intervening role of organizational dynamic rou-
tines: Absorptive capacity and knowledge management perspective, International Con-
ference on Economics and Finance Research IPEDR, Singapores 2011, t. 4, str. 554-558.
Seebacher U. G., (2002), Cyber Commerce Reframing: The End of Business Process
Reengineering?, Spring-Verlag, Berlin-Heidelberg.

Selznick P., (1957), Leadership in administration, Harper and Row, New York.

Senge P. M., (2012), Pigta dyscyplina, Wydawnictwo Oficyna a Wolters Kluwer Busi-
ness, Warszawa.

Senge P., (2006), Pigta dyscyplina. Teoria i praktyka organizacji uczgcych sig, Wydaw-
nictwo Oficyna Ekonomiczna Wolters Kluwer Polska, Krakow.



104 Wyzwania przywodztwa i zarzgdzania edukacyjnego

Sillamy N., (1994), Sfownik psychologiczny, Wydawnictwo Ksigznica, Warszawa

Smith P.A.C., (1999), The learning organization ten years on: a case study [w:] The
Learning Organization” 1999, t. 6, nr 5, str. 217-223.

Sopinska A., (2010), Wiedza jako zaséb strategiczny przedsiebiorstwa. Analiza i pomiar
kapitatu intelektualnego przedsigbiorstwa, Oficyna Wydawnicza Szkota Giéwna Han-
dlowa w Warszawie, Warszawa.

Sopinska A., Wachowiak P., (2006), Autorski model zarzqdzania wiedzq w przedsigbior-
stwie, ,,E-mentor” 2006, nr 3(15).

Spender J. C., (1996), Competitive advantage from tacit knowledge? Unpacking the
concept and its strategic implications [w:] B. Moingeon, A. Edmondson (red.), Organi-
zational Learning and Competitive Advantage, Sage, London 1996, str. 56-73.
Sprawozdanie Komisji dla Parlamentu Europejskiego, Rady, Europejskiego Komitetu
Ekonomiczno-Spotecznego i Komitetu Regionéw, Cele barcelonskie, Rozwdj struktur
opieki nad dzie¢cmi w Europie na rzecz trwatego wzrostu gospodarczego sprzyjajgcego
wigczeniu spotecznemu, Komisja Europejska, Bruksela 2013, http://ec.europa.eu/
transparency/regdoc/rep/1/2013/PL/1-2013-322-PL-F1-1.Pdf, [dostep:14.11.2016].
Stanczyk-Hugiet E., (2007), Planowanie strategiczne w obszarze wiedzy [w:] Planowa-
nie strategiczne w warunkach niepewnosci [w:] R. Krupski. (red.), ,,Prace Naukowe
Walbrzyskiej Wyzszej Szkoty Zarzadzania i Przedsigbiorczosci”.

Stanczyk-Hugiet E., (2007), Strategiczny kontekst zarzgdzania wiedzqg, Wydawnictwo
Akademii Ekonomicznej im. O. Langego we Wroctawiu, Wroctaw.

Steuden S., (2011), Psychologia starzenia si¢ i starosci, PWN, Warszawa.

Stewart K. E., (1997), Intellectual Capital. The New Wealth of Organizations, Nicholas
Brealey, London.

Stewart, A. (1994), Your Company's Most Valuable Asset [w:] Intellectual Capital, ,,For-
tune” 1994, nr 4.

Stopinska-Pajak A., (red.), (2009), Edukacja wobec starosci — tradycja i wspotczesnosc,
[w:] ,,Chowanna” nr 2/2009, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice.
Sutkowski L., (2012), Epistemologia i metodologia zarzqdzania, PWE, Warszawa.
Sutkowski L., (2013), Paradygmaty i teorie w naukach o zarzqdzaniu [w:] W. Czakon
(red.), Podstawy metodologii badan w naukach o zarzgdzaniu, Wyd. II, Oficyna Wy-
dawnicza Wolters Kluwer Business, Warszawa.

Szatur-Jaworska B., (2006), Gerontologia spoteczna — charakterystyka dyscypliny,
schematy badan [w:] B. Szatur-Jaworska, P. Bledowski, M. Dzi¢gielewska, Podstawy
gerontologii spotecznej, ASPRA-JR, Warszawa.

Szulanski G., (1996), Exploring Internal Stickiness: Impediments to the Transfer of Best
Practice Within The Firm [w:] Strategic Management Journal” 1996, t. 17, str. 27-43.
Teece D. J., Pisano G., (1994), The dynamic capabilities of firms: An introduction, ,In-
dustrial and Corporate Change” 1994, nr 3(3), str. 537-556.

Tischner J., (2005), Etyka Solidarnosci, Znak, Krakow.

Tiwana A., (2000), The Knowledge Management Toolkit, Prentice-Hall, New York.
Tiwana A., (2003), Przewodnik po zarzgdzaniu wiedzq, Placet, Warszawa.

Tobin D. R., (1993), Re-educating the Corporation: Foundations for the Learning Or-
ganization, Vermont.



Literatura 105

Totwinska B., (2011), Kierowanie szkolq: rola dyrektora — partycypacja nauczycieli
[w:] S.M. Kwiatkowski, J.M. Michalak, I. Nowosad (red. nauk.), Przywodztwo eduka-
cyjne w szkole i jej otoczeniu, Wydawnictwo Difin, Warszawa, str. 105-113.

Trafiatek E., (2006), Starzenie si¢ i staros¢. Wybor tekstow z gerontologii spotecznej,
Wydawnictwo Uczelniane Wszechnica Swictokrzyska, Kielce.

Trempata J., (2011), Psychologia rozwoju cztowieka. Podrecznik akademicki, Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Turek D., Wojtczuk-Turek A., (2006), Kompetencje cztowieka — tradycja i wspotcze-
snos¢ [w:] S. Konarski (red.), Kompetencje spoteczno-psychologiczne ekonomistow
i menedzerow: teoria, badania, edukacja, Szkota Gléwna Handlowa, Warszawa.

Visser M., van der Togt K., (2015), Learning in public sector organizations: A theory of
action ap-proach, ,,Public Organization Review” 2015, nr 15.03.

Vorbeck J., Finke 1., (2001), Motivation and Competence from Knowledge Management
[w:] K. Mertins, P. Heisig, J.Vorbeck. (red.), Knowledge Management. Best Practices in
Europe, Berlin—Heidelberg.

World Population Ageing Raport, http://www.un.org/en/development/desa/population/
publications/pdf/ageing/WPA2015_Report.pdf, [dostep: 17.11.2016].

World Report on Ageing and Health, WHO 2015, http://apps.who.int/iris/bitstream/
10665/186463/1/9789240694811 _eng.pdf?ua=1, [dostep: 17.11.2016].

Zahra S. A., George G., (2002), Absorptive capacity: A review, reconceptualization, and
extension, ,,Academy of Management Review” 2002, nr 27 (2).

Zander B, Jak muzyka klasyczna potrafi przeistoczy¢ cztowieka https://www.ted.com/
talks/benjamin_zander_on_music_and_passion/transcript?language=pl,
[dostep:24.09.2015].

Zych A., (2001), Stownik gerontologii spotecznej, Wydawnictwo Akademickie ,,.Zak”,
Warszawa.

Zytko M., (2009), Szkota to ja? — wywiady z dyrektorami [w:] M. Dagiel, M. Zytko
(red.), Badanie umiejetnosci podstawowych uczniow trzecich klas szkoty podstawowej.
Nauczyciel ksztatcenia zintegrowanego 2008 — wiele roznych swiatow?, Centralna Ko-
misja Edukacyjna, Warszawa, str. 98-125.



