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WSTĘP 

Teoria i praktyka zarządzania i przywództwa w edukacji stoi przed licznymi 
wyzwaniami, zarówno o charakterze ogólnym wynikających z potrzeby dobrego 
określenia specyfiki, jak też szczegółowych wyzwań pojawiających się w związku 
z aktualnymi problemami społecznymi i edukacyjnymi. Pierwsze dwa z ważnych 
wyzwań mają charakter bardziej ogólny. Jednym z nich jest fakt, że zagadnienia 
zarządzania i przywództwa w edukacji pojawiły się w sposób znaczący dopiero 
w latach osiemdziesiątych, a w Polsce wraz z transformacją ustrojową przełomu 
lat osiemdziesiątych i dziewięćdziesiątych. Od początku rozwoju teorii i prakty-
ki w tej dziedzinie wyraźnie rysuje się problem konieczności poszukiwana spe-
cyfiki zarządzania i przywództwa w edukacji. Większość autorów zajmujących 
się rozwijaniem teorii w tym obszarze skłania się do uznania tezy o uniwersal-
ności wiedzy o zarządzaniu, która pozwala stosować do opisu i zrozumienia 
procesów zachodzących w szkołach język teorii rozwijanych w kontekście orga-
nizacji sfery gospodarczej. Jednocześnie pojawiają się na szczęście, zarówno 
w Polsce jak też i na świecie, autorzy postulujący inne podejście, którego istotą 
jest tworzenie teorii i praktyki zarządzania w edukacji (edukacyjnego) w oparciu 
o uznanie specyficznych celów organizacji edukacyjnych i specyficznych warto-
ści, na których są (powinny) być one zbudowane (Bottery, 1992; Dorczak, 2009; 
Łuczyński, 2011). Niezależnie od tego po której z tych dwóch stron się opowie, 
pierwszym istotnym problemem i wyzwaniem tworzącej się tak naprawdę dopie-
ro teorii i praktyki zarządzania w edukacji jest wielość i niejednoznaczność sto-
sowanych przez zajmujących się nimi autorów paradygmatów i podejść.  

Kolejnym ważnym wyzwaniem wydaje się konieczność znalezienia dla teorii 
i praktyki zarządzania i przywództwa edukacyjnego drogi rozwoju umożliwiają-
cej pogodzenie dwóch sprzecznych interesów zderzających się w szkole jako 
organizacji publicznej. Z jednej strony jest to interes, który można nazwać inte-
resem zbiorowym lub społecznym znajdującym swój wyraz w oczekiwaniu na 
to, że szkoła przygotuje młode pokolenie w taki sposób, by „było użyteczne” 
z punktu widzenia interesów narodu, społeczeństwa, gospodarki, etc. Takie ro-
zumienie roli edukacji wydaje się dominować w polskim i w większości innych 
systemów edukacyjnych na świecie. Drugim podejściem jest, wynikające z od-
wołania się do wartości kluczowych z edukacyjnego punktu widzenia, nastawie-
nie na rozwój indywidualny jednostki, rozwój jej pasji, zainteresowań i talentów, 
które uznamy za ważne same w sobie. Wyzwanie to towarzyszy rozwojowi sys-
temów edukacyjnych od czasu ich narodzin w starożytnej Grecji, w której za-
spokajano w pierwszej kolejności potrzeby państwa (Sparta) lub potrzeby oby-
watela (Ateny), które widziane bywały i ciągle są, jako sprzeczne i nie dające się 
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dobrze pogodzić (Dorczak, 2015a). Połączenie tych dwóch podejść wydaje się 
niezwykle trudne, choć jednocześnie niezbędne z punktu widzenia zarówno 
interesów zbiorowych, jak też indywidualnych, stąd poszukiwanie „trzeciej dro-
gi” uznać należy za wyzwanie priorytetowe dla współczesnej szkoły. 

Oprócz tych podstawowych i fundamentalnych w swej naturze wyzwań, stoi 
przed teorią i praktyką zarządzania i przywództwa edukacyjnego wiele innych, 
bardziej szczegółowych, choć ściśle związanych z wyzwaniami ogólnymi. 
Wśród różnorodnych wyzwań tego typu autorzy monografii wskazać postanowi-
li na ich zdaniem najistotniejsze w kontekście potrzeb współczesnej szkoły. 

Listę takich istotnych kwestii otwiera potrzeba innego niż dominujące sta-
tyczne podejście, spojrzenia na rolę i kompetencje przywódcy edukacyjnego, 
który musi ciągle dynamicznie się rozwijać i zmieniać by sprostać zadaniom 
stojącym przed szkołami. Uchwycenie specyfiki rozwoju tożsamości profesjo-
nalnej przywódcy wydaje się być jednym z kluczowych zdań teorii przywódz-
twa i zarządzania w edukacji. Takie rozwojowe spojrzenie na rolę i kompetencje 
przywódcy umożliwić może bardziej adekwatne przygotowanie do roli, wpro-
wadzanie do funkcjonowania w tej roli i wspieranie ciągłego rozwoju profesjo-
nalnego przywódcy służącego rozwojowi szkoły jako organizacji. 

Podobnie ważnym wydaje się problem związany z istnieniem wokół szkół 
ogromnego zasobu wiedzy, umiejętności i kompetencji osób starszych, których 
potencjał jest niewykorzystany, a którzy przyczynić się mogą do wzbogacenia 
działań szkoły. W związku z możliwymi do przewidzenia zmianami demogra-
ficznymi, problem ten będzie narastał i domagał się adekwatnego do potrzeb obu 
stron (seniorów i szkół) rozwiązania w postaci wypracowania modeli współpracy. 

Wyczerpywanie się możliwości klasycznie definiowanych sposobów działa-
nia zarządzającego czy też przywódcy w szkole, który jednoosobowo odpowie-
dzialny jest za większość działań w szkole, skłania już od dawna do poszukiwa-
nia sposobów rozumienia i działania przywództwa angażującego większą liczbę 
członków organizacji. Teorie przywództwa dystrybuowanego, partycypacyjne-
go, kolegialnego, i wiele innych im podobnych teorii wskazują na potrzebę się-
gnięcia po potencjał innych niż przywódca formalny członków organizacji. Do-
bre określenie sposobu funkcjonowania takiego przywództwa i włączenia szere-
gowych członków organizacji w procesy kierowania i przewodzenia ciągle wy-
dają się być istotnym kierunkiem poszukiwań a idea przywództwa nieformalne-
go nauczycieli jest tu jedną z ciekawych i obiecujących dróg. 

Innym ważnym wyzwaniem, przed którymi stoją szkoły i przywódcy eduka-
cyjni różnego szczebla jest adekwatne do potrzeb szkoły i zachodzących w niej 
procesów edukacyjnych korzystanie z informacji o efektach i jakości pracy 
szkoły, które generowane są w systemie egzaminów zewnętrznych i nadzoru 
pedagogicznego. W istniejących sposobach ich wykorzystania dominują, wyni-
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kające z atmosfery konkurencji i rywalizacji panującej w systemie, próby budo-
wania rankingów i porównań, które służyć mają jako podstawa wyborów eduka-
cyjnych oraz decyzji dotyczących sieci szkół. Przeciwstawienie się takiej „ran-
kingomanii” może zdaniem autorów przybrać formę profesjonalnego, zorgani-
zowanego procesu, w którym informacje te będą przez szkoły analizowane i wy-
korzystywane nie w celu porównań z innymi a dla rozwoju działań szkoły i pod-
noszenia jakości procesu edukacyjnego, w którym centralną wartością jest roz-
wój indywidualny i uczenie się uczniów. 

Związane z taką umiejętnością wykorzystania informacji dla rozwoju szko-
ły jest ostatnie z przedstawionych wyzwań, jakim jest proces transformacji 
szkoły w organizację uczącą się. Tylko wtedy bowiem może być szkoła dobrym 
środowiskiem uczenia się i rozwoju ucznia, jeśli sama jako organizacja będzie 
organizacją uczącą się. Ważnym wyzwaniem i zadaniem dla współczesnego 
przywództwa i zarządzania edukacyjnego musi być tworzenie warunków do 
transformacji kultury szkoły w tym kierunku. 

Przed przywódcami edukacyjnymi i szkołami stoi zapewne wiele innych 
ważnych wyzwań, które dla każdej ze szkół mogą być trochę różne, co wiąże się 
z ich specyfiką i specyfiką ich środowiska lokalnego. Poruszane w monografii 
kwestie są, jak się zdaje, uniwersalne i należą do najbardziej, z punktu widzenia 
współczesności, ważnych problemów, których właściwe zrozumienie i wykorzy-
stanie w pracy szkoły przyczynić się może znacząco do pozytywnej transforma-
cji szkoły i podniesienia efektywności całego systemu edukacyjnego, patrząc 
zarówno z perspektywy uczącej się jednostki, jak też perspektywy różnie defi-
niowanych interesów zbiorowych. Jeśli przestawione poniżej rozważania przy-
czynią się do uświadomienia ważnych wyzwań i ich lepszego zrozumienia, pu-
blikacja spełni swój główny cel. 
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ROZDZIAŁ 1  
PROLEGOMENA PARADYGMATÓW  
ZARZĄDZANIA W EDUKACJI 
 
 
 
 
 

Wprowadzenie 

Epistemologia nauk o zarządzaniu jest niezbędna w zrozumieniu organizacji 
i procesu zarządzania w organizacjach prywatnych lub publicznych, takich jak 
m.in. szkoły. Można wyróżnić co najmniej kilka kluczowych problemów epi-
stemologii zarządzania w szkołach publicznych, przy czym wyróżnienie to nie 
ma charakteru taksatywnego, a celem rozważań, których wyniki przedstawiono 
w niniejszym opracowaniu nie jest ich rozwiązanie. Problemy te można wyrazić 
w postaci następujących pytań: Jaki jest zakres badań dotyczących zarządzania 
w szkołach publicznych? Czy można dokonać teoretycznych uogólnień na pod-
stawie zgromadzonej wiedzy o zarządzaniu w szkołach publicznych? Jakie są 
relacje między teorią a praktyką zarządzania w edukacji? 

Celem niniejszego rozdziału jest przedstawienie zarysu problematyki doty-
czącej paradygmatów zarządzania w odniesieniu do szkół publicznych. 

Szkoły jako organizacje publiczne  

Rozważania na temat paradygmatu zarządzania działalnością szkół publicz-
nych, obejmujących na przykład higienizację procesu nauczania należy poprze-
dzić analizą pojęć, które nie służą wyłącznie scholastyce, ale również praktyce 
zarządzania organizacjami publicznymi. Szkoły publiczne są organizacjami, 
a zatem zbiorami składników, które wzajemnie się uzupełniając przyczyniają się 
do powodzenia w realizacji zakładanych celów. Definicja ta jest zbieżna z poj-
mowaniem organizacji przez polskich prakseologów, m.in. Kotarbińskiego czy 
Zieleniewskiego (Kotarbiński, 1975; Zieleniewski, 1969). Szkoła jako całość 
przyczynia się do powodzenia swych części, do których należą m.in. ludzie, 
relacje między nimi, kultura organizacyjna (Koźmiński, Obłój, 1989; Bolesta-
Kukułka, 1993; Dobrowolski, 2008). Szkoły można rozpatrywać w ujęciu kla-
sycznym skupiając uwagę na rolach społecznych (Durkheim, Weber) lub funk-
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cjach (Taylor, Fayol) albo w podejściu systemowym (Bertalanffy, Boulding, 
Simon, March, Dalton). 

W ujęciu normatywnym, szkoły wchodzą w skład systemu oświaty, który 
wspierają m.in. organizacje pozarządowe, w tym organizacje harcerskie, a także 
osoby prawne prowadzące statutową działalność w zakresie oświaty i wychowa-
nia. Szkoła może być organizacją publiczną albo niepubliczną, przy czym szkoły 
publiczne mogą być zakładane i prowadzone jedynie przez jednostki samorządu 
terytorialnego. Zgodnie z art. 21a ustawy z dnia 7 września 1991 r. o systemie 
oświaty1 szkoły podejmują niezbędne działania w celu tworzenia optymalnych 
warunków realizacji działalności dydaktycznej, wychowawczej i opiekuńczej 
oraz innej działalności statutowej, zapewnienia każdemu uczniowi warunków 
niezbędnych do jego rozwoju, podnoszenia jakości pracy szkoły lub placówki 
i jej rozwoju organizacyjnego. Działania, o których mowa wyżej, dotyczą: 
1) efektów w zakresie kształcenia, wychowania i opieki oraz realizacji celów 
i zadań statutowych; 2) organizacji procesów kształcenia, wychowania i opieki; 
3) tworzenia warunków do rozwoju i aktywności uczniów; 4) współpracy z ro-
dzicami i środowiskiem lokalnym; 5) zarządzania szkołą lub placówką. 

Zgodnie z art. 79 ust. 1 ww. ustawy, szkoły publiczne zakładane i prowadzo-
ne przez ministrów i jednostki samorządu terytorialnego są jednostkami budże-
towymi. Zasady gospodarki finansowej tych szkół, przedszkoli i placówek okre-
ślają odrębne przepisy, z zastrzeżeniem, że jednostki samorządu terytorialnego 
mogą planować w swoich budżetach wydatki, w tym wydatki inwestycyjne, na 
rzecz szkół i placówek artystycznych prowadzonych przez ministra właściwego 
do spraw kultury i ochrony dziedzictwa narodowego. 

Według teorii racjonalnych oczekiwań, sformułowanej przez Mutha i propa-
gowanej m.in. przez Lucasa oraz Wallace’a, w procesie decyzyjnym w szkołach 
wykorzystuje się wszystkie dostępne informacje o aktualnych uwarunkowaniach 
oraz o potencjalnych skutkach podejmowanych decyzji. W praktyce, jak stwier-
dzono wcześniej, nie wszystkie decyzje oparte są na racjonalnych przesłankach. 
Natomiast błędy będące następstwem podejmowanych decyzji powielają się 
(Acocella, 2002). Szkoły tak jak inne organizacje podlegają, zauważają Powell, 
Di Maggio, instytucjom przymusowym: normatywnym naciskom instytucjonal-
nym, oczekiwaniom kulturowym lub mimetycznym naciskom instytucjonalnym. 
Źródłem owych mimetycznych nacisków mogą być, jak zauważa Scott, m.in. 
grupy interesów (por. Hatch, 2002). Powyższe skłania do sformułowania nastę-
pującego problemu badawczego, który wymaga rozwiązania. Jaka jest waga 
mimetycznych nacisków instytucjonalnych w przypadku szkół publicznych? Jak 
przekłada się to na higienę procesu nauczania? Higiena ta to przedsięwzięcia 

                                                           
1 Dz. U. z 2015 r., poz. 2156 ze zm.  
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podejmowane w cyklu działania zorganizowanego, których celem jest ochrona 
ucznia przed niekorzystnymi warunkami w jakich przebiega jego nauka w szko-
le. Korzystne warunki zapewniają: właściwe otoczenie (powierzchnia sal lekcyj-
nych, stężenie tlenu, oświetlenie, ergonomia siedzisk i ławek itp.) oraz organiza-
cja pracy ucznia, a zatem odpowiedni do wieku i predyspozycji ucznia rozkład 
lekcji. Tę ostatnią determinantę cechuje indeterminizm. Rozkład lekcji może być 
właściwy, a słabe wyniki uczniów mogą wynikać z określonych możliwości psy-
chofizycznych uczniów, posiadanej przez nauczycieli umiejętności nauczania, 
sposobu opracowania podręczników szkolnych, itp. 

Szkoły funkcjonują w otoczeniu, a przyjmując założenie Hatch, w sieci orga-
nizacji współpracujących lub konkurujących ze sobą o ograniczone zasoby. 
Zgodnie z teorią sytuacyjnych uwarunkowań, warunki otoczenia wpływają na 
style działań organizacyjnych (Burns, Stalker, 1961). W otoczeniu stabilnym 
w szkołach dochodzi do rutynizacji działań, któremu sprzyja podział na klasy, 
prowadzenie zajęć według planów lekcji. W otoczeniu burzliwym, na przykład 
w warunkach znacznych zmian prawnych, uwarunkowań demograficznych, 
kulturowych, szkoły muszą zmieniać swoje procedury i elastycznie dostosowy-
wać się do zachodzących przemian. Nie są to jednakże zmiany nieograniczone, 
lecz tylko takie, jakie dopuszcza ustawodawca na podstawie decyzji podjętej 
w drodze uzgodnień politycznych. Szkoły nabędą jednak cech organizacji orga-
nicznych, mniej sformalizowanych z kanałami nieformalnej komunikacji. 

Uwzględniając założenia teorii zależności od zasobów Pfeffera i Salancika 
można przyjąć, iż aby ograniczyć niekorzystne skutki niżu demograficznego 
szkoły będę konkurowały o ograniczone zasoby – uczniów oraz środki finanso-
we i przyjmowały osoby spoza rejonu swojego działania. W tym celu będą two-
rzyły atrakcyjną – ich zdaniem – ofertę programową, na przykład dodatkową 
naukę języków obcych, atrakcyjne zajęcia sportowe. Może to jednakże prowa-
dzić do niekorzystnych zmian, na przykład trudności z ułożeniem planu zajęć 
w warunkach ograniczonych zasobów lokalowych. 

W teorii ekologii populacji przedmiotem zainteresowania nie jest pojedyncza 
szkoła, lecz wzorce sukcesu lub porażki wspólne dla wszystkich szkół konkuru-
jących o ograniczone zasoby. Otoczenie wpływa na organizacje w taki sposób, 
iż wybiera takie spośród innych, które najlepiej zaspokajają potrzeby otoczenia 
(Hatch, 2002). W teorii instytucjonalnej zwraca się uwagę, że otoczenie może 
stawiać różne wymagania szkołom: techniczne, ekonomiczne, społeczne, kultu-
rowe. Szkoły odgrywają konkretne role w społeczeństwie i dostosowują się do 
wartości określonych przez społeczeństwo (Selznick, 1957). 

Otoczenie zawsze, a szczególnie w dobie dzisiejszej, podlegało szeregu 
przemianom: psychologicznym, społecznym, kulturalnym, politycznym, ekono-
micznym, technologicznym. Przemiany te są coraz szybsze i coraz mniej podda-
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ją się predykcji. Jeśli szkoła zamierza uniknąć kryzysu, powinna być przygoto-
wana do zmian. Oznacza to konieczność zrozumienia otoczenia, przewidywania 
kierunku jego przyszłej ewolucji. Na tej podstawie można dopiero określić po-
żądaną pozycję organizacji w otoczeniu i wskazywać na sposoby jej osiągnięcia 
(Dobrowolski, 2008; Czermiński, Czerska, Nogalski, Rutka, Apanowicz, 2001). 
Choć powyższa konstatacja brzmi jak banał, nie jest prawie wcale uwzględniana 
w zarządzaniu szkołami, jak wynika m.in. z ustaleń kontroli NIK2.  

Niepewność otoczenia według Dunkana uzależniona jest od dwóch zmien-
nych: liczby i zróżnicowania elementów otoczenia oraz tempa zmian. Niepew-
ność potęgowana jest brakiem informacji. Zwolennikami takiej perspektywy 
informacyjnej są m.in. Aldrich, Sergio (Dunkan, 1997). Przemiany w otoczeniu 
szkół są zależne jeszcze od jednej zmiennej interweniującej. Jest nią subiekty-
wizm decydentów, w tym osób wchodzących w skład organu prowadzącego 
szkoły. Dlatego też należy wyróżnić trzy zmienne niepewności otoczenia szkoły: 
jego złożoność, tempo zmian oraz relatywizm decyzyjny organu prowadzącego. 

Chęć jak najlepszego dostosowania się do przemian w otoczeniu skłania ku 
predeterminacji. W założeniu powinna ona ułatwić zastosowanie określonych 
zasad postępowania. Jest to postulatywne postrzeganie organizacji i jej otocze-
nia. Sytuacja w szkole i jej otoczeniu może diametralnie zmienić się w ciągu 
kilku godzin. Koźmiński trafnie zauważa, że sama próba ustalenia strategii może 
potęgować niepewność w wewnętrznych mechanizmach działania organizacji. 
Działania te opóźniają lub zniekształcają, jeśli nie hamują, podejmowane zmiany 
(Koźmiński, 2004; Crozier, Friedberg, 1982).  

Szkoły, dla którym organem prowadzącym są jednostki samorządu teryto-
rialnego, są samorządowymi jednostkami budżetowymi wchodzącymi w skład 
sektora finansów publicznych, co determinuje obowiązek stosowania przepisów 
ustawy z dnia 27 sierpnia 2009 r. o finansach publicznych3. Implikuje to m.in. 
nadrzędność działań krótkookresowych nad długofalowymi. Innymi cechami 
szkół są: 1) oddzielenia odpowiedzialności materialnej decydentów (odpowiada-
nia całym swoim prywatnym majątkiem) od skutków podejmowanych decyzji. 
W przypadku organizacji prywatnych nietrafne decyzje skutkują stratą finanso-
wą ich właścicieli. W organizacjach publicznych muszą być spełnione określone 
przesłanki, aby doszło do odpowiedzialności majątkowej decydentów; 2) obo-
wiązek realizacji zadań publicznych według zasad określonych w ustawach 
i przepisach wykonawczych. Szkoły działają w interesie publicznym (społecz-

                                                           
2 Zob. m.in. P/14/122/LZG Zapewnienie bezpieczeństwa i higieny uczenia się w szkołach publicznych, NIK, 
Warszawa 2015; P/13/069 Wpływ likwidacji szkół publicznych na warunki realizacji zadań oświatowych gmin, 
NIK, Warszawa 2014; P/12/068 Przygotowanie gmin i szkół do objęcia dzieci sześcioletnich obowiązkiem 

szkolnym, NIK, Warszawa 2013. 
3 Dz. U. z 2013 r., poz. 885 ze zm. 
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nym), który można zakwalifikować do tzw. klauzul generalnych, czyli zwrotów 
językowych będących częścią przepisu prawnego, które cechują następujące 
elementy: celowa niedookreśloność, choć nie dowolność; charakter oceniający, 
czyli wymagający od stosującego normę prawną dokonania wartościowania 
różnych spraw, dóbr, osób; odesłanie do kryteriów pozaprawnych (np. norm 
moralnych czy religijnych); pozostawienie pewnej swobody co do zastosowania 
normy prawnej (wyrok Sądu Najwyższego z dnia 18 listopada 1993 r., III ARN 
49/93, Legalis nr 28321)4. Realizacja ustawowych zadań katalizuje formalizację 
struktur organizacyjnych i wpływa na ograniczenie swobody decyzyjnej dyrek-
torów szkół. Rzutuje również na niewielką skłonność do ryzyka. Może katali-
zować występowanie patologii organizacyjnych, na przykład legalizmu, gdzie 
przestrzeganie procedur staje się celem nadrzędnym. Zwracają na to uwagę, 
m.in. Kożuch, Dobrowolski, Boyne, Bozeman, Reed, Scott, Allison, Weinberg 
(Kożuch, 2004; Dobrowolski, 2015). 

Paradygmaty w zarządzaniu szkołami  

W podejściu symboliczno-interpretującym, szkołę można rozpatrywać po-
przez pryzmat teorii ustanowienia Weicka i społecznej konstrukcji rzeczywisto-
ści Bergera i Luckmanna. Szkoła funkcjonująca w otoczeniu stwarza sytuacje, 
na które reaguje. Podejmując działania ludzie wykluczają przypadkowość 
zmiennych, ale tworzą pewne ograniczenia, a właściwie sieć ograniczeń 
i zależności. Przyjmując stanowisko konstrukcjonizmu społecznego odnotować 
należy, że rzeczywistość nie jest obiektywna tylko obiektywizowana. Szkoły są 
konstrukcjami społecznymi i wciąż są przez ludzi przebudowywane. W świetle 
powyższego, istotnego znaczenia nabierają znaczenia kreowane przez ludzi i to 
powinno stanowić przedmiot badań (Hatch, 2002).  

W kolejnym podejściu tzn. postmodernistycznym krytyce podlega uwielbie-
nie dla racjonalności i pogląd o możliwości opracowania jednolitej teorii doty-
czącej organizacji, a zatem i szkół. Wiedza jest w swojej istocie fragmentarycz-
na, subiektywna, a zatem nie jest możliwe wyjaśnienie wszystkiego co otacza 
organizację, jak i bytu samej organizacji. Należy zatem przeprowadzić dekon-
strukcję, czyli sprowadzić argumenty do ich fundamentalnych założeń, następnie 
przeczyć tym założeniom i analizować jakie są tego konsekwencje. Takie podej-
ście pozwala na odrzucenie w drodze autorefleksji krępujących schematów my-
ślowych i krytyczne zdystansowanie się do własnych, społecznie i kulturowo 
zdeterminowanych sposobów patrzenia na świat (Hatch, 2002). Z punktu widze-
nia paradygmatu radykalnego strukturalizmu organizacja to twór służący utrwa-

                                                           
4 http://www.administrator24.info/artykul/id7927,czym-jest-interes-spoleczny [dostęp: 09.09.2016]. 
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leniu dominacji określonych grup ludzi nad innymi. Przejawia się to m.in. w okre-
ślonych artefaktach. 

Postrzeganie szkoły z perspektyw: modernistycznej, symboliczno-
interpretującej, postmodernistycznej, radykalnego strukturalizmu wymaga 
uwzględnienia epistemologii, a zatem odniesienia się do sposobu poznawania 
świata i ontologii – podmiotów poznania (Sułkowski, 2013). Epistemologia 
w perspektywie obiektywistycznej zakłada, iż w następstwie obserwacji można 
poznać określone zjawisko. Co to oznacza z punktu widzenia metodologii badań 
działalności szkół, na przykład higienizacji procesu nauczania będącego zjawi-
skiem emergentnym? Oznacza to, że według założeń proces ten można zwymia-
rować. Na przykład można założyć, że przerwy między lekcjami powinny być 
nie krótsze niż 10 minut, co pozwoli nie tylko na swobodne przemieszczanie się 
uczniów między klasami lub budynkami w celu uczestniczenia w kolejnej lekcji, 
ale także zapewni właściwe przewietrzenie klas i pozwoli uczniom na odpoczy-
nek od wysiłku umysłowego. Przyjmując nurt modernizmu w drodze obserwacji 
bezpośredniej, wywiadu lub analizy tekstu można ustalić, jaką długość przerw 
zapewniły uczniom badane szkoły. Kolejną kwestią jest równomierne obciążenie 
poszczególnych dni tygodnia zajęciami i zróżnicowanie lekcji w taki sposób, 
aby nie łączyć w bloki lekcji trudnych, a zatem takich, które przez przeważającą 
grupę respondentów zostały uznane za wymagające większej koncentracji od 
uczniów, aby zrozumieć i przyswoić określoną partię materiału. Przyjmując 
modernizm jako paradygmat należałoby uznać, iż w następstwie analizy planów 
lekcji można ustalić, czy szkoły nie łączyły w bloki lekcji uznanych za trudne 
lub nie kumulowały takich lekcji pod koniec pobytu uczniów w szkole. Za lekcje 
trudne należałoby uznać te, które w badaniach ankietowych zostały wskazane 
przez większość respondentów. Reasumując, w ujęciu perspektywy moderni-
stycznej paradygmatu neopozytywistyczno-funkcjonalistyczno-systemowego, 
procesy zachodzące w szkole mają charakter przyczynowo-skutkowy, poddają 
się predykcji i weryfikacji. Trudno jednakże w pełni zgodzić się z takim założe-
niem. Proces nauczania jest zjawiskiem emergentnym. Relatywizm tego procesu 
uwarunkowany jest wieloma zmiennymi interweniującymi, których wagi należy 
ustalić w wyniku badań naukowych. Trudno również nie dostrzec indetermini-
zmu tego zjawiska. Rzeczywistość szkolna nie ma statycznego charakteru, a ra-
cjonalność podejmowanych działań jest ograniczona. Wynika to choćby z ograni-
czonej zdolności poznania rzeczywistości.  

Planowanie zajęć uzależnione jest od liczby uczniów, stanu kadry dydak-
tycznej, który może zmienić się z dnia na dzień (zwolnienia lekarskie), możli-
wości finansowania działalności oświatowej przez jednostki samorządu teryto-
rialnego, wreszcie także od decyzji kierownictwa szkoły co do liczby uczniów 
przyjmowanych do szkoły spoza rejonu. Na decyzję tę wpływają co najmniej 
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takie zmienne, jak konkurowanie z innymi szkołami o miano najatrakcyjniejszej 
szkoły, chęć udowodnienia organowi prowadzącemu umiejętności zarządzania, 
itp. chęci przetrwania, co jest jednym z celów każdej organizacji, zidentyfiko-
wanym m.in. przez Bolestę-Kukułkę (Bolesta-Kukułka, 1993). Uznanie lekcji za 
łatwe lub trudne jest wynikiem subiektywnych ocen respondentów, na które 
mogą wpływać postawy kadry dydaktycznej, umiejętność przekazywania wie-
dzy oraz szereg pozostałych czynników, z uwagi na cel niniejszego opracowania 
nie wymienianych i poddanych analizie. Zwrócić natomiast należy uwagę na 
fakt, iż poglądy badacza mogą wpływać na sposób badania działalności szkoły. 
Uwzględniając powyższe, należałoby przyjąć perspektywę subiektywistyczną. 
Dostrzec tu można paradygmat interpretatywno-symboliczny. Przyjmując ten 
paradygmat należy przyjąć, że to co dzieje się wewnątrz szkoły jest wynikiem 
relacji, osiąganego konsensusu, który nie ma charakteru bezwzględnego. W celu 
zrozumienia złożonych zachowań członków społeczności szkolnej, bez narzuca-
nia im założeń implicite zawężających pole badawcze, należałoby zastosować 
wywiad antropologiczny, jak też analizować artefakty po to, aby mieć wgląd 
w kulturowe cechy badanego zjawiska. Przyjmując, że szkoła jako organizacja 
nie istnieje obiektywnie lecz jest obiektywizowana, badacz będzie starał się wy-
jaśnić i interpretować dane zjawisko. Rodzi się jednakże pytanie, które już daw-
no sformułował Sułkowski. Mianowicie, czy można uzyskać jednolity obraz 
badanego zjawiska? Na to pytanie trudno o jednoznaczną odpowiedź w świetle 
powyżej przedstawionych wywodów. 

W trzecim podejściu: postmodernistycznym założenie istnienia wpływu 
czynników kulturowych na wiedzę implikuje występowanie dychotomii per-
spektyw. A zatem odróżnianie obiektywizmu od subiektywizmu cechuje relaty-
wizm. W nurcie postmodernistycznym należy założyć, iż szkołę można zrozumieć 
poprzez stosowanie metafor. Lepszemu zrozumieniu jej istoty sprzyjać powinno 
odrzucenie rygorów epistemologicznych. Czerpanie z różnych dyscyplin i dzie-
dzin naukowych będzie wzbogacać badanie procesów zachodzących w szkole. 
Szkoła z punktu widzenia paradygmatu radykalnego strukturalizmu, innymi 
słowy nurtu krytycznego, jest powiązana z mechanizmem władzy, nierówności 
społecznej, a jej struktura służy do sformalizowania relacji opartych na domina-
cji (Sułkowski, 2013). Badacz opowiada się po stronie represjonowanych grup. 
Mogą nimi być uczniowie, ale i nauczyciele. Z punktu widzenia metodologii 
przy stosowaniu tego podejścia można wymienić m.in. analizę dyskursywną. 
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Zakończenie 

Próbując zatem podsumować przedstawione w rozdziale rozważania dotyczące 
paradygmatów stosowanych do zrozumienia szkół jako organizacji należy stwier-
dzić, że stosując paradygmat neopozytywistyczno-funkcjonalistyczno-systemowy, 
analiza szkół jako organizacji, jej struktur, regulacji może ograniczać możliwość 
poznania zachowań i ich wpływu na organizację. Krytyka interpretatywnego po-
dejścia w odniesieniu do badania szkół będzie się sprowadzać do braku ogólności 
teorii naukowej, gdyż badania sprowadzają się w istocie do opisu jednostkowych 
zdarzeń. Nurt krytyczny zakłada zaangażowanie badacza, a zatem subiektywizm 
ideologiczny. Z kolei postmodernizm podważa de facto, czy w ogóle można 
obiektywnie zbadać działalność szkoły. Jakie zatem powinno być rozwiązanie. 
Należy rozważyć prowadzenie badań z wykorzystaniem różnych paradygmatów. 
Wskazuje na to również Sułkowski (Sułkowski, 2013). Takie „wieloparadygma-
towe” próby opisu i zrozumienia rzeczywistości szkół jako organizacji wydają się 
najwłaściwszą drogą dla teorii i praktyki współczesnego zarządzania i przywódz-
twa edukacyjnego. 
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ROZDZIAŁ 2  
KONIECZNOŚĆ ZMIANY W MYŚLENIU  
O ZARZĄDZANIU W EDUKACJI 
 
 
 
 
 

Wprowadzenie 

Wydaje się, że zarządzanie i przywództwo w edukacji, zarówno na płasz-
czyźnie teorii, jak też praktyki, stoją obecnie na pewnego rodzaju skrzyżowaniu 
i konieczne jest dokonanie wyboru nowego kierunku. Sytuację tę dostrzegł traf-
nie Fielding, który zwrócił uwagę na współczesne zjawiska, które wywołują 
potrzebę radykalnych zmian w sposobie myślenia o procesie edukacyjnym, któ-
ry w takiej formie jak dziś, nie jest już wystarczający w kontekście potrzeb 
współczesnego świata i funkcjonujących w nim ludzi (Fielding, 2011). Pytania, 
pomysły, możliwości, zagrożenia rodzące się w wyniku rozpoczynającego się na 
naszych oczach nowego rozdziału demokracji – już nie tylko tej wewnątrz kra-
jów, lecz pomiędzy narodami, które stanowią wzajemną inspirację, powinny 
znaleźć odzwierciedlenie w kształcie procesów edukacyjnych. Dobrą ilustracją 
tej sytuacji mogą być, opisane przez Fieldinga, grupy hiszpańskiej młodzieży 
wspierające ruch Real Democracy Now, koczujące kilka lat temu w Brighton, 
które zachęcały do dyskusji o najistotniejszych problemach i kwestiach związa-
nych z rozwojem współczesnego świata i międzynarodowych struktur (Fielding, 
2012). Grup poszukującej młodzieży, pragnącej aktywnie budować swoją przy-
szłość, odnaleźć swoje miejsce w zmieniającym się świecie i wpłynąć na jego 
przyszły kształt jest bardzo wiele i nie trzeba ich szukać daleko. Jednym z ostat-
nich przykładów może być, przeprowadzony w czerwcu 2016 roku w Urzędzie 
Miasta Krakowa Wielki Finał Małopolskiego Dialogu Młodzieży z udziałem 
uczniów małopolskich gimnazjów i liceów, którzy bardzo aktywnie wzięli 
udział w dyskusji, zaznaczając budzącą się wśród młodych potrzebę partycypa-
cji, integracji społecznej, przeciwdziałania wykluczeniu, między innymi poprzez 
szeroki dostęp do informacji. Podnoszonym przez uczniów postulatom towarzyszyły 
propozycje konkretnych rozwiązań i oczekiwań. 

Te mnożące się „ogniska zapalne” wśród młodzieży, które próbują otworzyć 
oczy szerszej publiczności na współczesne problemy, z którymi stykają się pod-
czas swojej edukacji, swój brak zrozumienia dla części otaczających ich zjawisk, 
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a wreszcie na swoją otwartość oraz chęć aktywnego wejścia w dorosłość i twór-
czego odnalezienia się we współczesnej rzeczywistości, powinny stać się pew-
nego rodzaju wskazówką („czerwoną lampką”) dla wszystkich twórców współ-
czesnej edukacji, w tym także dla teorii zarządzania i przywództwa edukacyjne-
go. W drugim rozdziale podjęta zostanie próba wskazania potencjalnej drogi 
wyjścia z niewątpliwego kryzysu myślenia o celach współczesnej szkoły. 

Konieczność poszukiwania nowego sensu edukacji i zarządzania 
oraz przywództwa w edukacji  

Edukacja stoi dziś na rozdrożu i pilnie potrzebuje wypracowania nowych 
rozwiązań, ponieważ stare nie zaspokoją potrzeb zgłaszanych przez młodych – 
potrzeb zrodzonych na podstawie całkiem nowej, nieznanej dotąd rzeczywisto-
ści, której rozwój, jak opisuje Mazurkiewicz, to już nie proces zmian, którymi 
można kierować, i które można zrozumieć, ale raczej „rozpaczliwa próba utrzy-
mania się w siodle” (Mazurkiewicz, 2011). 

Na nieobliczalność dzisiejszej rzeczywistości i potrzebę przystosowania edu-
kacji do owej sytuacji zwraca uwagę również Robinson. W swojej wypowiedzi z 
2006 roku uczula, że myśląc o edukacji trzeba przenieść się do myślenia 
o przyszłości, której dziś nie jest się w stanie uchwycić (Robinson, 2015). Zau-
waża, że dzieci rozpoczynające wówczas edukację będą przechodziły na emery-
turę w 2065 roku i nikt nie jest w stanie przewidzieć, w jaki sposób wtedy bę-
dzie wyglądał świat. Tymczasem edukacja staje przed zadaniem wychowania 
dzieci właśnie do owego nieznanego świata, który wymyka się jakiejkolwiek 
możliwości przewidywania (Robinson, 2015). Pomimo, że wypowiedź ta miała 
miejsce ponad dziesięć lat temu wydaje się być aktualna aż do dziś, co więcej, 
można zaryzykować twierdzenie, że obecnie sytuacja ta dodatkowo przybrała na 
sile i coraz trudniej przewidzieć zmiany, nie tylko na przestrzeni kilku lat, lecz 
również te w najbliższym czasie. 

Obecna w dzisiejszym świecie potrzeba zmian zgłaszana przez młodych 
oraz przyśpieszony rozwój rzeczywistości, na który musi odpowiedzieć eduka-
cja, stają się argumentami (których nie sposób dalej ignorować) dla konieczno-
ści niezwłocznej zmiany w sposobie organizacji procesu edukacyjnego, tak 
aby stał się on rzeczywistą odpowiedzią na faktyczne potrzeby młodych ludzi 
wynikające z przemian współczesności oraz próbą przygotowania ich do nie-
znanej w dniu dzisiejszym przyszłości. 

Pomimo tak wyraźnego braku i pilnej potrzeby w edukacji problem zarzą-
dzania szkołą był zawsze marginalizowany. Jak zauważa Dorczak, pomimo nie-
ustających reform w edukacji, aspekt zarządzania nią jest jedynym elementem, 
który pozostał praktycznie w niezmienionej formie od czasów początku trans-
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formacji ustrojowej (Dorczak, 2015a). Co stało się tego przyczyną? Głównego 
powodu zaistniałej sytuacji dopatrywać się można w sposobie myślenia ludzi ze 
sfery oświaty, którzy kładą nacisk na nauczanie jako jedyną i podstawową istot-
ną kwestię w edukacji. Uznano, że zarządzanie nie ma znaczenia z punktu wi-
dzenia głównych celów i zadań szkoły i jest jedynie luźno związane z procesem 
nauczania lub rozwojem ucznia (Dorczak, 2009). Wydaje się, że podążając tym 
tokiem myślenia udało się ominąć pozornie nieistotny dla twórców edukacji 
czynnik, który jednak powinien nadać kierunek wszelkim kluczowym działa-
niom. Odcinając się od zagadnienia zarządzania, skupiwszy się jedynie na pod-
stawowych celach i zadaniach, edukacyjni twórcy skazali siebie na chaotyczne, 
nieprzemyślane ruchy, które w efekcie pozbawiły proces edukacyjny możliwości 
rzeczywistego osiągnięcia zamierzonych celów. 

Równocześnie na początku lat dziewięćdziesiątych można zauważyć w Pol-
sce wzrastającą presję społeczną, która wymogła na edukacji uwzględnienie 
problematyki zarządzania w swych działaniach. Fakt, że włączenie to było wy-
muszone zewnętrznie sprawił jednak, że okazało się ono również chybionym 
pomysłem. Ponieważ nie wypływało ono z wewnętrznej potrzeby środowiska 
edukacyjnego, nie zauważono w nim potencjału do lepszego zorganizowania 
i zrozumienia pracy w szkole. Brak przekonania i zrozumienia potrzeby rzeczy-
wistego włączenia aspektu zarządzania w obszar edukacji sprawił, że zarządza-
nie zostało uwzględnione jedynie pobieżnie - jako rozwiązanie dostarczające 
narzędzi zapobiegających doraźnym problemom (głównie finansowym) szkół 
(Dorczak, 2009). W ten sposób zarządzanie ma za zadanie poprawić efektyw-
ność działalności instytucji jako takich, całkowicie jednak pomijając centralny 
pierwiastek, którym jest uczeń. Tym samym proponowane rozwiązania rozmija-
ją się z zasadniczą istotą celów edukacji, jaką jest ukształtowanie i rozwój czło-
wieka. W efekcie tego, rola jaką może odegrać zarządzanie w edukacji staje się 
jedynie pozorna i powierzchowna. 

Dodatkowo pojawił się jeszcze jeden problem. Wielkim ograniczeniem dla 
możliwości wsparcia procesu edukacyjnego poprzez zarządzanie jest brak wie-
dzy z zakresu tej dziedziny wśród osób ze środowiska oraz bagatelizowanie 
przez nich tego obszaru. W efekcie zarządzaniem w oświacie zaczęły zajmować 
się osoby nie związane z tą dziedziną, lecz z innymi sferami zarządzania, które 
nie posiadają wiedzy o swoistych aspektach edukacji, co w konsekwencji przy-
niosło zarządzaniu w edukacji więcej strat niż korzyści. Na szeroką skalę rozpo-
częto bezrefleksyjne, bezpośrednie przenoszenie rozwiązań umożliwiających 
zarządzanie innymi sferami i placówkami do obszaru edukacji, całkowicie pomi-
jając jej specyfikę i wyjątkową rolę, jaką jest kształtowanie i rozwój żywego 
człowieka. W rezultacie udało się podnieść jakość działalności instytucji, osią-
gnąć wysokie wyniki wystandaryzowanych testów i wynieść polski system edu-
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kacyjny na szczyty rankingów, równocześnie pomijając osobę ucznia jako taką, 
jego indywidualny rozwój i rodzące się w kontekście współczesnego świata 
indywidualne potrzeby uczniów (OECD, 2012). 

Pojawiające się coraz częściej przeczucie, że transferowanie menadżerskich 
metod z ogólnej teorii zarządzania do sfery edukacji w jakiś sposób jest zawod-
ne, doprowadziło do poszukiwań alternatywnych rozwiązań. Receptą na zaist-
niałą sytuację miało być zastąpienie twardych zasad zarządzania koncepcją 
przywództwa, która skupiała się na miękkich zdolnościach przywódczych, bio-
rących pod uwagę równocześnie wartości i wizję (Dorczak, 2015b). 

Rozwiązanie to okazało się o tyle lepsze, o ile bardziej holistycznie ujmowa-
ło problem kierowania organizacjami. Wydaje się jednak, że po raz kolejny po-
pełniono błąd w podstawowych założeniach, co znów uniemożliwiło efektywne 
działanie. Podobnie jak podczas wdrażania menadżerskich rozwiązań do eduka-
cji, i tym razem podjęto próbę transferu idei przywództwa bezpośrednio z innych 
sfer nie uwzględniając swoistości procesu edukacyjnego. Rozpoczęto wszakże 
próby stworzenia teorii przywództwa edukacyjnego, jednak do tego celu postano-
wiono wybrać elementy różnych teorii przywództwa – te, które odpowiadają po-
trzebom procesu edukacyjnego. W ten sposób stworzono wprawdzie unikalną 
koncepcję przywództwa edukacyjnego, będącą jednak bardziej mozaiką innych 
teorii niż rozwiązaniem wybudowanym od podstaw i wypływającym z głęboko 
przemyślanego fundamentu edukacyjnego. Jak opisuje Dorczak korzystając 
z elementów teorii, które powstały na gruncie innym niż edukacyjny, skazano 
przywództwo edukacyjne na oparcie się o inne wartości niż te, które powinny 
być centralne dla edukacji i na których gruncie powinno powstać przywództwo 
edukacyjne właściwe dla specyfiki procesu edukacyjnego. 

Wydaje się, że konieczne jest znalezienie pola, na którym może dojść do ze-
tknięcia się zarządzania z edukacją, której specyfika stanie się jednak pierwotna 
dla wszelkich teorii i koncepcji tworzonej wiedzy o zarządzaniu i przywództwie 
edukacyjnym. 

W swoim tekście Dorczak przedstawia kilka wyznaczników, które pozwalają 
na to, aby takie spotkanie edukacji z zarządzaniem przyniosło spodziewane efek-
ty. Należy szczególnie odnieść się do dwóch spostrzeżeń. Po pierwsze, jak zo-
stało już zaznaczone w powyższym tekście, nie ma możliwości prostego prze-
niesienia rozwiązań z dziedziny zarządzania wypracowanych i funkcjonujących 
w sferze gospodarczej do innych sfer. Po drugie, koniecznym jest uwzględnienie 
specyfiki edukacji jako takiej. Choć oba postulaty wydają się brzmieć podobnie, 
drugi jest jednak o wiele głębszy i pociąga za sobą znaczące konsekwencje. Nie 
sposób bowiem potraktować edukację jako inną jedynie w niektórych obszarach 
i dostosować do nich konkretne elementy zastanych już teorii, które staną się 
panaceum na edukacyjne problemy (Dorczak, 2009). Nie da się poszukiwać 
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rozwiązań dla problematyki procesu edukacyjnego poza nim samym, ponieważ 
będzie to jedynie zewnętrzne poprawianie widzialnych zjawisk bez dotykania 
sedna edukacji, jej źródeł, celu oraz idei. Stwierdzenie to niesie w sobie daleko 
idące konsekwencje. Zmusza do wypracowania zupełnie nowego rozumienia 
przywództwa i zarządzania edukacyjnego opartego na swoistych aspektach edu-
kacji jako takiej, jej celach, właściwych jej wartościach i ideach. 

Do tego konieczne jest cofnięcie się do źródeł edukacji i zdefiniowanie na 
nowo jej podstawowych wartości, tak aby na ich fundamencie budować zupełnie 
nową teorię przywództwa i zarządzania edukacyjnego, całkiem odrębnego od 
zarządzania w sferze gospodarki oraz rządzącego się zupełnie innymi prawami. 

Powrót do źródeł edukacji szansą dla przywrócenia jej  
faktycznej wysokiej jakości  

O potrzebie powrotu do źródeł edukacji i ponownym zdefiniowaniu podsta-
wowych wartości, a następnie oparciu na nich przywództwa edukacyjnego piszą 
Fielding i Dorczak. Potrzeba wydaje się o tyle nagląca, że poprzez rozwój me-
chanizmów rynkowych, będących jedną z przyczyn usilnego wprowadzania 
rozwiązań marketingowych do edukacji i wynikającej z tego presji dążenia do 
podniesienia jakości instytucji oświatowych (gdzie jakość oznacza odpowiedź 
na potrzeby rynku i zwiększenie efektywności, tak jak rozumie ją gospodarka), 
gdzieś zagubiono pierwotne wartości i ideę edukacji, którą powinien być czło-
wiek i jego rozwój indywidualny. 

Warto zwrócić uwagę, że również wśród tych autorów, którzy pragną skupić 
się na dobru dziecka i sprawić, aby to ono powróciło do centrum procesu eduka-
cyjnego oraz stało się jego podstawową wartością, owo dobro dziecka pojmo-
wane jest w nieco różny sposób. Skutkuje to obraniem innych, wynikających 
z niego wartości za podstawowe. Przykładem może być zwrócenie uwagi na 
kwestię nauczania, rozwoju, kształcenia, socjalizacji, wsparcia rozwoju indywi-
dualnego i zmiany społecznej oraz wiele innych (Łuczyński, 2011). 

Wśród tej dyskusji warto jednak przywołać spostrzeżenie Dorczaka, który 
zwraca uwagę, że „/…/ istotą celów edukacyjnych jest nieustanna refleksja nad 
nimi; nie ma w edukacji miejsca na ustalenie celów i ich narzucenie, jak to ma 
często miejsce w wypadku organizacji gospodarczych, lecz raczej ich wspólne 
wyjaśnienie i uzgadnianie w toku procesu edukacyjnego /…/” (Dorczak, 2009, 
str. 13-14). 

Powyższe spostrzeżenie można uznać za trzon myślenia o zarządzaniu w kon-
tekście edukacji. Co więcej, może ono nadać pewien charakter dyskusji na temat 
nadrzędnych wartości edukacyjnych. Wieńcząc powyższym stwierdzeniem cały 
wywód na temat miejsca i roli zarządzania w procesie edukacyjnym oraz powią-
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zanej z tym refleksji na temat jego podstawowych wartości odnosi się wrażenie, 
że udało się uchwycić istotę swoistości procesu edukacyjnego. Pomimo to, po-
wyższa konkluzja nie oznacza zakończenia poszukiwań, wręcz przeciwnie, zdaje 
się być ich początkiem. Powyższy wniosek jest równocześnie nie lada wyzwa-
niem i pozostawia twórców edukacji bez jakichkolwiek gotowych recept. Stawia 
ich przed zadaniem ciągłej refleksji i nieustannego budowania niepowtarzalnego 
procesu edukacyjnego z właściwymi sobie sposobami zarządzania (sprawdzają-
cymi się w tym jedynym wypadku). Jest to zadanie o tyle trudne, o ile piękne 
i twórcze ponieważ dotyczy pracy z żywym człowiekiem, a to wyklucza jaką-
kolwiek powtarzalność, która może doprowadzić jedynie do stworzenia utartych 
schematów i szablonowych rozwiązań zabijających całość wartości, którą jest 
owa niepowtarzalność tworzenia się i rozwijania młodego człowieka. 

Edukacja i zawarte w niej wychowanie - współtworzenie młodego człowieka, 
z uwagi na swoją wyjątkowość i niepowtarzalność, nie mogą zostać spłycone do 
korzystania z opracowanych rozwiązań (tym bardziej marketingowych rozwią-
zań opracowanych na gruncie gospodarczym). Warto tutaj zacytować słowa 
księdza Tischnera, który opisywał wychowanie jako pracę wokół nadziei. „/…/ 
Wychowanie to praca z człowiekiem i nad człowiekiem – tym który znajduje się 
w stanie dojrzewania. Wychowanie stwarza między wychowawcą a wychowan-
kiem więź analogiczną do więzi ojcostwa /…/ między ojcem a dzieckiem istnieje 
więź powiernictwa nadziei /…/. Podejmując refleksję nad etyką wychowania, 
wkracza się w świat nadziei dojrzewającego człowieka. Trzeba powiedzieć tak: 
wychowują jedynie ci, którzy mają nadzieję. Do tego należy dodać: wychowując 
kształtują nadzieję wychowanków. Wychowanie jest pracą około ducha – pracą 
według nadziei. /…/ Praca wychowawcy jest przede wszystkim pracą nad na-
dzieją człowieka /…/”. (Tischner, 2005, str. 74-88). 

Wydaje się, że podsumowując powyższą refleksję i w jej duchu odczytując 
proces edukacyjny jako wprowadzanie młodego człowieka na wszelkich płasz-
czyznach w dorosłość i otaczający świat, jedyną nadrzędną i niezmienną warto-
ścią powinno stać się dziecko i walka o jego wyjątkowy, nieskrępowany i pełny 
rozwój, który w efekcie umożliwi mu świadome życie. 

Warto zaznaczyć, że takie podejście do procesu edukacyjnego skutkuje rów-
nież przedefiniowaniem wspomnianej w tekście idei jakości. 

Walka o jak najwyższą jakość absolutnie powinna być obecna w edukacji. 
Jednak odczytując proces edukacji w przedstawiony sposób, właściwa mu ja-
kość całkowicie rozminie się z jej definicją w gospodarczym tego słowa znacze-
niu. Tutaj wysoka jakość rozumiana będzie jako jak najlepsza praca u podstaw 
człowieka (jak opisuje Tischner z człowiekiem i nad człowiekiem), która umoż-
liwi mu pełny rozwój z uszanowaniem jego niepowtarzalności i wyjątkowości. 
Praca ta wiąże się z zaangażowaniem, świadomością wielkiej odpowiedzialności 
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(odpowiedzialność za nadzieję drugiego człowieka), a równocześnie przyzwole-
niem oraz uszanowaniem samodzielności, wolności drugiego człowieka, wy-
pływającej z tego wewnętrznej zgody i świadomości, że zarówno proces eduka-
cyjny jak i osoba wychowawcy muszą odgrywać służebną rolę wobec osoby 
dziecka (to proces edukacyjny i grono pedagogiczne ma za zadanie wsłuchiwać 
się w dziecko i stanowić jego wsparcie oraz szansę dla rozwoju, nie na odwrót, 
kiedy dziecko musi dostosować się do odgórnych schematów). 

Zgoda na tak pojmowaną wysoką jakość edukacji wiąże się z daleko idącymi 
konsekwencjami i wymaga pewnej odwagi. Poszukując najlepszej drogi do roz-
woju dziecka można bowiem paradoksalnie stanąć przed potencjalną konieczno-
ścią zaprzeczenia technokratycznie i neoliberalnie rozumianej najwyższej jako-
ści, pojmowanej jako podniesienie efektywności konkretnych instytucji, wysokie 
wyniki i prestiżowe pozycje w rankingach. Sytuację tą wielokrotnie opisuje 
w swoich tekstach Fielding, przedstawiając dwie drogi myślenia o edukacji: 
jedną dyktowaną potrzebami rynku, która nastawiona jest na wysokie osiągnię-
cia nauczania (High Performance Schooling) oraz drugą skoncentrowaną na 
osobie jako takiej (Person Centered Education) dla tworzenia demokratycznej 
wspólnoty, które jego zdaniem powinny współistnieć ze sobą nie marginalizując 
siebie nawzajem (Fielding, 2006). 

Otwierając się na rzeczywiste indywidualne potrzeby dziecka należy być 
przygotowanym na to, że mogą one rozmijać się z dążeniem placówek do wyso-
kich osiągnięć nauczania i ideą mierzalnej, gospodarczo pojmowanej wysokiej 
jakości, którą zobrazowuje się poprzez wystandaryzowane testy. Przyzwolenie 
na indywidualny rozwój zakłada bowiem możliwość obrania przez ucznia innej 
drogi od tej właściwej zgodnej z potrzebami rynku. 

Co otrzyma się więc w zamian? Dając dziecku jak najwyższą jakość procesu 
edukacyjnego służącego jego naturalnym potrzebom, pragnieniom i pasjom, 
stworzy się szansę na wykształcenie człowieka, który przeżywa świadomie swo-
je życie, według własnego projektu, niereżyserowane przez zewnętrzne procesy, 
człowieka, który umie odnaleźć się w otaczającej rzeczywistości i potrafi w war-
tościowy sposób budować nową demokratyczną wspólnotę. Starając się odpo-
wiedzieć na potrzeby i pragnienia dziecka istnieje szansa na to, aby nie zagubić 
jego indywidualności i wydobyć całą niepowtarzalność - jakże często, oszlifo-
waną przez schematy procesu edukacyjnego, do których w obecnej sytuacji musi 
dostosować się dziecko, choć jego potencjał ani trochę nie mieści się w mierzal-
nych ramach edukacji. 

Odnosi się wrażenie, że gdzieś na pograniczu edukacji i naturalnych potrzeb 
rozwojowych dziecka ukryty jest wielki, jakże często niewykorzystany lub za-
przepaszczony potencjał, który gdyby został zauważony i wysłuchany, mógłby 
przemienić się we wspaniale osiągnięcia, ogrom szczęścia i prawdziwą wartość 
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również dla przyszłego świata, a wręcz jego rynkowych potrzeb, nawet jeśli 
wymyka się on wszelkim mierzalnym wynikom.  

Tezę taką wzmacniają wnioski z badań przeprowadzonych wśród młodych 
osób, którzy swoje życie poświęciły pasjom. Jest to grupa wybrana metodą do-
boru celowego. Uzyskane wyniki powinny stać się pretekstem do dalszych po-
szukiwań. Badane osoby mogą być świadectwem istnienia znacznie większej 
grupy osób, których pasje, choć nieujęte i niedocenione przez tradycyjnie rozu-
miany system edukacyjny, stały się jednak sposobem na życie i rozwój. 

Edukacja poprzez pasje – wyniki badań potwierdzeniem  
potrzeby uwzględnienia naturalnych zainteresowań uczniów 
w ich procesie edukacyjnym 

Ideą przeprowadzonych badań było znalezienie inspiracji i odpowiedzi na py-
tanie w jaki sposób pasje młodych ludzi i podejmowana w ich ramach działal-
ność poza edukacją formalną mogą stanowić źródło edukacji i rozwoju. W tym 
celu przeprowadzono wywiady pogłębione z młodymi ludźmi, którzy związali 
swoje życie z możliwie różnorodnymi zainteresowaniami i pasjami. Wybrano 
osoby zajmujące się narciarstwem, tańcem oraz żeglarstwem (ich pasja powią-
zana jest z aktywnością fizyczną) oraz młodzież zajmującą się teatrem (zaintere-
sowanie łączy się z działalnością artystyczną), a także osoby podejmujące dzia-
łalność organizacyjną poprzez pracę w studenckich organizacjach na rzecz inte-
gracji międzynarodowej takich jak ESN czy AEGEE. Wreszcie w badaniach 
uwzględniono również podróżników – głównie tych podróżujących „low-costowo”. 
W ten sposób udało się zgromadzić możliwie zróżnicowaną grupę osób prezen-
tujących odmienne zainteresowania, co umożliwiło zbadanie pod różnym kątem 
wpływu, jaki podejmowana przez młodych ludzi działalność może wywierać na 
ich rozwój i edukację. Oczywiście badani respondenci nie są przedstawicielami 
wszelkich możliwych pasji, jednak poprzez dobór możliwie zróżnicowanej gru-
py chciano pokazać, jak różnorodny wpływ mogą mieć zainteresowania na roz-
wój i edukację. Badania miały być jedynie przykładem znacznie szerszego zja-
wiska i wstępem do dyskusji na temat roli konkretnych indywidualnych predys-
pozycji i pasji młodych ludzi w ich rozwoju i edukacji, a przez to w całym przy-
szłym życiu. 

Przed rozpoczęciem badań stworzono listę 9 pytań wywiadu, które miały 
pomóc w znalezieniu odpowiedzi na postawione pytanie badawcze. Dążono do 
tego, by badanie otworzyło nieznany horyzont rzeczywistości respondentów, 
którzy odpowiadając na pytania bardziej opowiadają swój świat niż udzielają 
schematycznej odpowiedzi. Idąc tropem poszukiwania nieszablonowych rozwią-
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zań, uwzględniając trudność zamknięcia wypowiedzi respondentów we wcze-
śniej ustalonych wskaźnikach, zaczęto tworzyć dodatkowe kategorie będące 
również odpowiedziami na postawione pytanie badawcze i doprecyzowujące je 
pytania szczegółowe. Wyniki badań okazały się być niezwykle ciekawe i inspi-
rujące, a uzyskany materiał jest bardzo obszerny. W rozdziale przywołane są 
jedynie ich najistotniejsze i najciekawsze fragmenty i wypływające z nich wnio-
ski, które mogą rzucić nowe światło na potencjał zawarty w pasjach młodych 
ludzi. 

Rozmawiając z respondentami próbowano możliwie najbardziej wielopłasz-
czyznowo uchwycić wpływ jaki wywarła podejmowana działalność na różne 
aspekty ich rozwoju. W tym celu prowadzono rozmowy dotyczące poglądów, 
zachowań oraz cech osobowości respondentów przed rozpoczęciem aktywności 
w ramach swojej pasji i aktualnego stanu. Pytając o pozyskane poprzez dodat-
kową działalność umiejętności i wiedzę poszukiwano określenia przestrzeni dla 
szeroko pojętego kształcenia. Wreszcie wraz z badanymi zastanawiano się nad 
samą ideą edukacji poprzez pasje. Poszukiwano jej różnorodnych ograniczeń 
i możliwości. 

Badania rozpoczęto od analizy wpływu podejmowanej działalności na rozwój 
osobowości. Największa liczba respondentów zwracała uwagę, że pasja daje 
możliwość rozwoju tolerancji. Ciekawym jest fakt, jak różnie poszczególne gru-
py respondentów charakteryzowały ową przestrzeń. Osoby pracujące w między-
narodowych organizacjach studenckich deklarowały, że działalność ta, dzięki 
bezustannemu kontaktowi z mieszkańcami innych krajów i kultur, umożliwia 
rozwój tolerancji międzykulturowej i międzynarodowej. Zaskakującym jednak 
była wypowiedź jednego z żeglarzy, który twierdził, że jego pasja wpływa na 
rozwój tolerancji dzięki małej przestrzeni jaką trzeba dzielić z obcymi osobami 
podczas rejsów. Przebywając ponad tydzień z nieznanymi „współzałogantami” 
na ograniczonej przestrzeni łodzi żeglarze zmuszeni są do wypracowywania 
kompromisów umożliwiających współpracę, niezbędne jest aby otworzyć się na 
inne podejście załogantów. Jeszcze inaczej interpretują rozwój tolerancji osoby 
związane z teatrem. Aktorzy zwracali uwagę na fakt, że wchodząc w role ko-
nieczne jest pewnego rodzaju wejście w skórę innej, niejednokrotnie całkowicie 
różniącej się od nas osoby. Dzięki temu możliwe jest odczytanie świata niejako 
oczami innych ludzi, zrozumienie motywów i sytuacji obcego człowieka, co 
prowadzi do wypracowania większej wyrozumiałości i otwartości. Jedna z tan-
cerek mówiąc o tolerancji zwracała uwagę na konieczność tańca w parach oraz 
dużą rotację partnerów. W ten sposób poznaje się bardzo różne osoby, które 
łączy wspólna pasja - taka sytuacja bardzo otwiera i sprzyja rozwojowi tolerancji. 
Jeszcze inaczej tolerancję odczytają osoby podróżujące. Te w szczególny sposób 
zwracały uwagę na jej rozwój, zwłaszcza dzięki podróżom „low-costowym”, pod-
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czas których bezustannie następuje kontakt z mieszkańcami odwiedzanych krajów. 
Podróżując autostopem, bądź korzystając z couchsurfingu (tj. możliwości noco-
wania w prywatnych domach) poznaje się żywą kulturę i prawdziwą rzeczywi-
stość odwiedzanych społeczeństw. Zaczyna się rozumieć zachowania tak bardzo 
różniące się od własnych. Ciekawym jest spostrzeżenie jednego z respondentów, 
który zauważa, że dopiero poznając motywy obcych ludzi, ich historie i poglądy, 
był w stanie zrozumieć i otworzyć się na „inność” swoich bliskich. Dopiero 
rozumiejąc innych, był w stanie pojąć sposób myślenia znajomych mu od lat 
bliskich osób. 

Odnosi się wrażenie, że już sama analiza tej jednej możliwości rozwoju jaką 
niosą ze sobą pasje może świadczyć o tym jak wielki i nieprzewidywalny edu-
kacyjny potencjał tkwi w zainteresowaniach. 

Ponadto badani wskazywali, że podejmowana dodatkowo aktywność w ramach 
własnych pasji wpływa na zdystansowanie się do problemów i przyzwolenie na 
błąd, wzrost wiary we własne siły, odwagi, spontaniczności, optymizmu, pewno-
ści siebie, jak również odpowiedzialności i samoakceptacji. Niektórzy respondenci 
uważają, że dzięki pasji stali się bardziej towarzyscy, otwarci i ambitni. 

Wszystkie wymienione możliwości dla rozwoju osobowości zdają się być nie-
zwykle istotne we współczesnym świecie, a równocześnie wymykają się z ram 
edukacji formalnej, ponieważ nie sposób objąć je programem nauczania. Tym-
czasem w dobie mobilności, tworzących się społeczeństw wielokulturowych 
i współpracy międzynarodowej aspekt tolerancji i zdolność do pracy z przedsta-
wicielami innych kultur zdają się nabierać kluczowego znaczenia. W dobie per-
fekcjonizmu, presji społecznej i medialnej przyzwolenie na błąd staje się rów-
nież coraz rzadszą lecz bardzo cenną umiejętnością. Wiara we własne siły, prze-
bojowość i pewność siebie mogą stanowić przepustkę do lepszego życia poprzez 
zdolność do wykorzystania okazji i szans stawianych przed młodymi ludźmi 
przez współczesny świat. Wreszcie towarzyskość i otwartość są dopełnieniem 
dla wszystkich powyższych cech ułatwiając odnalezienie się młodzieży w two-
rzącym się na naszych oczach społeczeństwie sieci. 

Odnajdując tak dużą przestrzeń dla rozwoju osobowości dzięki działalności 
podejmowanej w ramach pasji zbadano czy zainteresowania stanowią równie 
szeroką płaszczyznę dla zdobywania wiedzy i praktycznych umiejętności.  

Wśród umiejętności badani respondenci zwrócili uwagę przede wszystkim na 
możliwość rozwoju umiejętności miękkich takich jak praca w grupie, umiejętno-
ści interpersonalne, motywowanie siebie, rozwiązywanie konfliktów, zdolności 
komunikacyjne. Ponadto niektórzy przyznawali, że ich pasje dają możliwość dla 
rozwoju umiejętności twardych takich jak umiejętności językowe oraz umiejęt-
ności z zakresu zarządzania budżetem w tym rachunkowość i księgowość. Część 
respondentów zwracała również uwagę na możliwość zdobycia praktycznych 
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umiejętności związanych bezpośrednio z poszczególnymi zainteresowaniami 
(przykładem może być umiejętność improwizacji teatralnej pozyskana dzięki 
pracy w ramach Grupy Teatralnej). Ostatnia grupa wymienianych umiejętności 
to umiejętności fizyczne oraz odporność na stres. 

Po dokonaniu analizy umiejętności możliwych do zdobycia dzięki pasji, zba-
dano przestrzeń dla pozyskiwania wiedzy teoretycznej.  

Wśród najczęściej wymienianych dziedzin wiedzy, które mogą zostać posze-
rzone dzięki działalności podejmowanej w ramach zainteresowań, respondenci 
najczęściej wymieniali geografię oraz naukę języków. Zwrócili również uwagę, 
że aktywność w ramach pasji daje możliwość do połączenia zdobytej wcześniej 
wiedzy teoretycznej z jej praktycznym zastosowaniem. 

Co więcej badania dowodzą aktywnego podejścia badanych do edukacji 
w ramach swoich pasji. Część osób deklaruje, że poszerza wiadomości nawet po 
zakończeniu bezpośredniej aktywności (np. po treningu, zajęciach), ponadto 
respondenci sami poszukiwali dodatkowych informacji. Część z nich zwracała 
również uwagę na możliwość rozbudowywania curriculum vitae dzięki podej-
mowanym działaniom oraz ich wpływ na modyfikację drogi zawodowej. 

Kolejnym wymiarem, który podlegał badaniom był stosunek edukacji po-
przez pasje do edukacji formalnej. Sprawdzano jakie możliwości i ograniczenia 
tkwią w edukacji w ramach działań związanych z zainteresowaniami. 

Wyniki badań potwierdzają wstępne założenia. Respondenci wskazali bardzo 
wiele cech edukacji poprzez pasje, które stanowią przewagę nad edukacją for-
malną. Równocześnie nie sposób pominąć oczywistych ograniczeń tego typu 
edukacji. Taka sytuacja świadczy o wielkiej roli jaką może stanowić dopełnianie 
edukacji poprzez obie wymienione jej formy. Edukacja formalna nie powinna 
ograniczać rozwoju młodych osób uwzględniając ich rozwój poprzez pasje. 
Równocześnie edukacja poprzez działalność podejmowaną w ramach zaintere-
sowań młodych ludzi nie może wykluczyć czy też marginalizować edukacji 
formalnej. 

Wśród niezaprzeczalnych korzyści edukacji poprzez pasje względem eduka-
cji formalnej respondenci wymieniali między innymi możliwość połączenia 
wiedzy teoretycznej z praktyką oraz przydatność zdobywanych wiadomości. 
Badane osoby przyznawały, że wiedza pozyskiwana w szkole często nie przyda-
je się w przyszłym życiu, a teoria nie ma przełożenia na praktyczne działania. 
Równie często badani zwracali uwagę na przymus i stres związany z pozyski-
waniem wiedzy w ramach edukacji formalnej. Dzieci i młodzież uczą się po to, 
aby zdać egzamin. Naturalna ciekawość świata zdaje się być zabijana przez bez-
ustanną presję i rankingowe wymogi. Mówiąc o edukacji poprzez pasje młodzi 
ludzie podkreślają dobrowolność takiej nauki. Sami z chęcią poszukują informa-
cji bądź rozwijają umiejętności często nawet nieświadomi, że właśnie podlegają 
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edukacji. Jakkolwiek podkreślają, że i podczas działań w ramach swoich zainte-
resowań obecny jest stres (przykładem mogą być występy, trudne warunki, kon-
kursy) jednak można nazwać go mianem eustersu, czyli stresu motywującego do 
działania, w przeciwieństwie do obecnego w formalnej szkole dystresu – stresu 
paraliżującego. Można więc uznać, że podczas nauki poprzez pasje następuje 
redukcja stresu co sprzyja możliwościom percepcyjnym, a także wspiera pozy-
tywne nastawienie do pracy i nauki. Pozytywne nastawienie, zaangażowanie, 
zwiększenie motywacji do zdobywania wiedzy – wszystkie te cechy zdają się 
być niezwykle istotne, a ich źródła można doszukiwać się w osadzeniu edukacji 
na naturalnych zainteresowaniach młodych ludzi. Badani zwracali również uwa-
gę na element niesamowitości i zachwytu, który towarzyszy edukacji w ramach 
pasji. Oto przed młodymi ludźmi otwiera się nieznany dotąd, fascynujący świat. 
Niejednokrotnie przepustką do niego jest wiedza bądź konieczne do wypraco-
wania umiejętności, które nie są już zadaniem wyznaczonym za karę, lecz bile-
tem do spełniania marzeń. Ta sytuacja wiąże się również w pewien sposób z ko-
lejną cechą takiej edukacji, na którą zwracali uwagę respondenci, którą jest wi-
doczność efektów. Zdobyta wiedza natychmiast może zostać zastosowana w rze-
czywistości. Wreszcie badani przyznawali, że pasje i działania w ich ramach stwa-
rzają przestrzeń do rozwoju kreatywności. Brak konieczności dostosowania się 
do odgórnie ustalonych schematów umożliwia rozwinięcie w pełni swojego 
własnego, niepowtarzalnego potencjału, który nie musi zostać zaszufladkowany 
przez ramy i oczekiwania. Dzięki temu osiąga się opisany wcześniej pełny roz-
wój na miarę własnych możliwości gdzie człowiek i jego rozwój staje się warto-
ścią nadrzędną ponad efektywność instytucji. 

Jak zostało już powiedziane, wyniki przeprowadzonych badań nie sugerują 
postulatu odchodzenia od edukacji formalnej. Wręcz przeciwnie. Powinna ona 
stanowić wsparcie i trzon dla edukacji możliwej dzięki działaniom podejmowa-
nym w ramach pasji. Poza niezaprzeczalnym potencjałem tej drugiej, badania 
ukazały również ograniczenia edukacji poza szkolnymi ławkami. Respondenci 
zwrócili uwagę na fakt, że pozyskiwana w ten sposób wiedza jest nieusystema-
tyzowana i nie ma jasno określonego celu edukacyjnego. Zdobywana niejedno-
krotnie jako wynik aktywności, wtórna do działalności w ramach pasji jako ta-
kich, często nie jest zaplanowana i nie jest pozyskiwana konsekwentnie. Niejed-
nokrotnie dotyczy tylko pewnego fragmentu co uniemożliwia jej komplekso-
wość. Dodatkowym problemem podniesionym przez respondentów jest brak 
możliwości zagwarantowania bezpieczeństwa w ramach niektórych aktywności 
(przykładem może być podróżowanie autostopem lub żeglarstwo) utrudniając 
włączenie tego typu edukacji zwłaszcza wśród dzieci w młodszym wieku. 
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Podsumowanie wyników badań 

Najlepszym podsumowaniem rozważań tego rozdziału może stać się przywo-
łanie kilku cytatów z wypowiedzi respondentów. Spoglądając ich oczami na edu-
kację udało się odkryć jej zupełnie nowe przestrzenie – przestrzenie gdzie nie ma 
konkurencji, przymusu, zadań domowych ściąganych na szkolnych parapetach tuż 
przed dzwonkiem i słów „patrz czy Pani nie patrzy”. Edukację pełną zachwytu, 
pasji i parcia do przodu - edukację, która może stać się spełnianiem marzeń. 

„Jak trafiłem? To nie moja inicjatywa tylko kara od taty, bo kółko teatralne 
brzmi strasznie dla chłopaka, /…/ bo popisywałem się i zawsze lubiłem zwracać 
uwagę i dopiero teraz to w sobie przyjąłem.” (Kacper, aktor) 

„Jak nie podróżujemy jesteśmy zamknięci na to tylko [co] widzimy. Widzi-
my tych ludzi koło nas, widzimy że jeden żyje w ten sposób i myślimy, że tylko 
tak można swoje życie przeżyć. I widzimy, że tylko tak. A jak spotykamy in-
nych ludzi widzimy jak inaczej sobie można ułożyć życie i to też funkcjonuje! 
I tak też się da żyć! Nie tylko tak jak mówią gazety albo jak próbowano nas 
nauczyć, jak mówią nam rodzice. Ludzie inni układają sobie życie w ogóle 
w inny sposób i żyją. I to życie ma jakiś sens… i to też [jest] pozytyw podróżo-
wania. Poznaje się dużo ludzi i spojrzeń na sytuację, [poznaje się] jak żyć i po-
mysły na życie. Bierze się [to] od innych.” (Agnieszka, podróżniczka) 

„Człowiek czuje jak dużo energii i akceptacji może dać drugiemu człowie-
kowi i jak łatwo może go zahamować”. (Piotr, aktor) 

„Podróżowanie to fantastyczna sprawa na poznawanie siebie. To jest numer je-
den samotnych podróży, bo jak jesteś sam ze sobą to najbardziej siebie poznajesz, 
a jak jesteś w podróży to sprawdzasz siebie i innych w najbardziej ekstremalnych 
sytuacjach. Nie ma przebacz. Nie ma miejsca na udawanie, kreowanie nie wiado-
mo czego, jesteś jaki jesteś i musisz się z tym zmierzyć. A my nie umiemy być 
sobą. Na uczelni jesteśmy kimś innym, w domu kim innym, w związku jeszcze 
kim innym i nie wiadomo kim tak naprawdę jesteśmy.” (Natalia, podróżniczka) 

„Aktor musi być empatyczny i wrażliwy i przez środowisko cholernie wy-
trzymały na to, co się dzieje w koło. No bo bywa nieprzyjemnie. /…/ [Teatr] 
przygotowuje do życia w we współczesnym społeczeństwie - w sensie: i musisz 
dawać z siebie jak najwięcej, i wierzyć w samego siebie i musisz mieć /…/ [od-
porność] na te wszystkie osoby, które w ciebie nie uwierzą”. (Piotr, aktor) 

„Na pewno żeglarstwo dało mi wiedzę na temat geografii /…/ znajomość 
portów. Nawet jak w nich nie byłem. Czytając prasę, książki… Horn opłynąłem 
wiele razy w myślach. Wiem gdzie one są.” (Marcin, żeglarz) 

„Podróże są uzupełnieniem szkoły, bo wtedy widzisz, że nauka nie jest głu-
potą, która ktoś kazał ci wkuwać, tylko widzisz [ją] żywą. Jesteś daleko i wiesz 
o co chodzi /…/”. (Natalia, podróżniczka) 
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„Czasem poświęcało się masę czasu… Czasem trzeba było przyjść do uczelni 
i przez 3, 4 godziny coś ogarniać, żeby następnego dnia znów ogarniać /…./ 
były takie momenty, kiedy było dużo projektów [i] praktycznie każda osoba 
w zarządzie się nie wyrabiała, ale potem widzieliśmy, że podołaliśmy wszyst-
kiemu i potem jak mniej się działo to znów czuliśmy, że mamy więcej czasu 
i znów można zrobić coś więcej”. (Iwona, członek międzynarodowej organizacji 
studenckiej). 

„Sama widzę, że wiem i rozumiem coraz więcej, ale jeszcze więcej nie wiem 
i wiele przede mną i to jest też niesamowite! Bo to sposób na rozwijanie się. Bo 
ja mało wiem, jeszcze długa droga przede mną i to jest super”. (Anna, żeglarka) 

„Nie szłam tutaj po to, żeby się dowiedzieć co chcę robić w życiu, a tu to mnie 
ukierunkowało” (Iwona, członek międzynarodowej organizacji studenckiej) 

„Taka cecha jak kreatywność jest podstawową cechą wyposażenie dziecka 
w coś bardzo cennego. Taki skarb. [To jest] bardziej cenne niż przekazanie ko-
muś ziemi czy mieszkania… To właśnie wyposażenie go w kreatywność pozwo-
li mu w przyszłości rozwinąć skrzydła czy to w wymyśleniu działalności gospo-
darczej, czy znalezieniu swojego miejsca na świecie - tego co by chciał robić, 
jak połączyć rzeczy, które są na świecie żeby stworzyć coś nowego, czym mógł-
by się zająć. Uważam, że to jest bardzo ważny bagaż dla młodego człowieka. 
I to można by bardzo wykorzystać [w edukacji]”. (Michał, aktor) 

„Szkoła ma być miejscem, które ma ci pokazać pasje, zachęcić żebyś odkrywa-
ła świat /…/ podróże są uzupełnieniem szkoły, bo wtedy widzisz, że nauka nie jest 
głupotą, która ktoś kazał ci wkuwać, tylko widzisz [ją] żywą. Jesteś daleko i wiesz 
o co chodzi … Uważam, że takie prezentacje i spotkania z podróżnikami, bo po-
dróżowanie to uzupełnienie szkoły. Jakby zachęcali do tego w szkole, do tego że 
szkoła i podróże są uzupełnieniem… warto podróżować a potem tę wiedzę od-
krywać w życiu. /…/ Genialny pomysł żeby zachęcić do nauki geografii czy histo-
rii. To zachęca ich do nauki [ponieważ] co innego jak się uczysz na ocenę, a co 
innego jak cię ktoś zainteresował. Uważam, że podróżnicy powinni ich zarazić 
ciekawością … zarażać ciekawością świata” (Agnieszka, podróżniczka) 

To tylko kilka cytatów, które mogą jedynie stanowić namiastkę całkiem nie-
przewidzianego przed rozpoczęciem badań potencjału jaki kryje się w pasjach 
młodych ludzi. Na zakończenie tego rozdziału warto jeszcze odnieść się do jed-
nej wypowiedzi. Benjamin Zander jest dyrygentem. W swojej pracy niejedno-
krotnie nauczał i przekazywał pasję do muzyki swoim uczniom. Mówiąc o nau-
czaniu opisuje je jako pewnego rodzaju fenomen. „Zrozumiałem, że moja praca 
polega na budzeniu możliwości w innych. Bardzo chciałem wiedzieć, czy mi to 
wychodzi. Jak to stwierdzić? Patrząc im w oczy. Kiedy błyszczą im oczy, to zna-
czy, że dobrze ci idzie. Jemu tak błyszczą, że można oślepnąć. Kiedy oczy 
błyszczą, wiesz, że dobrze ci idzie. A kiedy się nie błyszczą, zadaj sobie pyta-
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nie. Brzmi ono tak: "Co w moim zachowaniu powoduje, że orkiestrze nie błysz-
czą oczy?". Albo: "Co w moim zachowaniu powoduje, że dzieciom nie błyszczą 
oczy?" To jest całkiem inny świat.” (Zander, 2015). W ten sposób odczytując 
edukację odkrywamy zupełnie inny jej wymiar. Lekcje nie są już 45 minutami, 
które trzeba wytrzymać do dzwonka. Zadania domowe przestają być odrabiane 
na parapetach, a przedmioty stają się pasjonującą przygodą i furtką do nieznane-
go świata. Włączając pasje w obszar edukacji daje się dzieciom szansę na to, aby 
ich oczy nie zgasły. Oddając im przestrzeń do realizowania siebie wskrzesza się 
w nich naturalną ciekawość świata, która jest przecież najlepszą nauczycielką. 

Zakończenie 

Celem rozdziału była próba wskazania na konieczność poszukania nowej 
drogi dla edukacji oraz przywództwa i zarządzania w edukacji zmierzających do 
tego, by szkoła lepiej odpowiadała na potrzeby współczesnego świata i tworzą-
cych go ludzi. Szkoła, która stanęłaby na wysokości zadania i uszanowała pasje 
i zainteresowania młodych ludzi, równocześnie wplatając je w proces edukacyj-
ny, miałaby szansę zrewolucjonizować system edukacji poprzez całkowitą zmianę 
podejścia uczniów do obowiązkowej edukacji. 

Należy jednak podkreślić, że nie ma intencji radykalnego opowiadania się po 
stronie którejkolwiek z dwóch przywoływanych form edukacji. Jest za to głębo-
kie pragnienie zwrócenia uwagi, że te dwa obszary, które niejednokrotnie zastę-
pują sobie drogę w dzisiejszym świecie i wzajemnie uniemożliwiają swoją reali-
zację, mogłyby współistnieć i dopełniać siebie nawzajem. Spójnie łącząc eduka-
cję formalną z edukacją poprzez pasje daje się szansę na prawdziwy, pełny, in-
dywidualny rozwój konkretnych uczniów, w konkretnym kontekście społecz-
nym. Edukacja wypływająca z naturalnych zainteresowań młodych ludzi potrze-
buje usystematyzowania i dopełnienia możliwego dzięki edukacji formalnej, ta 
natomiast, dzięki wykorzystaniu potencjału edukacyjnego tkwiącego w pasjach 
uczniów może nabrać życia, entuzjazmu, zapału i pozbyć się ciążącej opinii nie-
zrozumiałego, nielubianego obowiązku wszystkich dzieci i młodzieży. Oczywi-
ście podejmując się wyzwania tworzenia szkoły dla uczniów nie odwrotnie jak 
to dziś bywa, trzeba być świadomym, że walcząc o najwyższą jakość edukacji 
jako przestrzeni do rzeczywistego rozwoju poszczególnych osób z uwzględnie-
niem niepowtarzalności i nieprzewidywalności ich potencjału, niezbędne jest 
przygotowanie na całkowicie wtórne podejście do wysokiej jakości edukacji 
rozumianej jako „windowania” instytucji w rankingach. Odwracając się od sta-
tystyk naraża się na opuszczenie prestiżowych rankingowych pozycji, które 
jednak są tylko pustymi liczbami. Uwzględniając pasje młodych ludzi i wpisując 
je w proces edukacyjny stwarza się jednak szansę na odkrycie człowieka i jego 
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zachwyt światem. Dzięki temu osiągnie się możliwość stworzenia szkoły, która 
przestanie być wieloletnim obowiązkiem, lecz stanie się niezapomnianą przygo-
dą w świecie młodego człowieka. 

Czy istnieje szansa, aby szkoła stała się pasją uczniów? Zadania wyzwaniem, 
lekcje wędrówką w nieznane, przedmioty zdobywaniem świata, a szkoła szansą 
na realizowanie siebie? – wykorzystując pasje młodych ludzi w systemie eduka-
cyjnym na pewno tak. Myśląc o lepszym zarządzaniu i przewodzeniu szkołami 
powinniśmy wziąć powyższe rozważania pod uwagę. 
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Wprowadzenie 

Ostatnie dwie dekady to okres intensywnego rozwoju teorii przywództwa edu-
kacyjnego. Jednym z głównych kierunków rozwoju w tym obszarze, jest myślenie 
o kompetencjach przywódcy edukacyjnego i sposobach ich kształcenia. Więk-
szość rozważań w tej dziedzinie sprowadza się do poszukiwania różnych, coraz to 
bardziej szczegółowo rozbudowywanych list kompetencji potrzebnych przywódcy 
edukacyjnemu (Pyżalski, 2014). Próby te, choć zrozumiałe i uzasadnione, coraz 
częściej prowadzą do powstawania wrażenia ponadludzkich wręcz oczekiwań 
wobec osoby przywódcy w szkole (Pont et al., 2008). Jednocześnie ignorują one 
w większości, jak się wydaje, perspektywę rozwojowego spojrzenia na kompeten-
cje przywódcy, który wchodzi w swoją rolę stopniowo i rozwijając swą tożsamość 
jako przywódcy, zmienia też swoje myślenie o potrzebnych w tej roli kompeten-
cjach. W rozdziale tym podjęta zostanie próba zwrócenia uwagi na tę kwestię, 
jako istotne wyzwanie stojące przed myśleniem o przywództwie i zarządzaniu 
w edukacji. 

Kontekst współczesnego przywództwa edukacyjnego 

Współczesny świat stawia przed człowiekiem coraz większe wymagania. 
Dynamiczne przemiany gospodarcze, społeczne, kulturowe i postęp naukowo-
techniczny w ostatnich kilku dekadach przyczyniły się do destabilizacji i nie-
przewidywalności we wszystkich dziedzinach życia. Dodatkowo procesy globa-
lizacyjne, szybki przepływ informacji w skali międzynarodowej, a co za tym 
idzie zwiększona konkurencja zmuszają do ciągłego przygotowania na zmianę. 
W obecnej sytuacji jednostka staje przed różnymi wyzwaniami, którym musi 
sprostać. Kluczem do sukcesu jest właściwa edukacja. Szkoła jest specyficzną 
placówką, która spełnia najważniejsze zadanie spośród wszystkich organizacji – 
ma na celu przygotowanie młodych jednostek do pełnienia szeregu ról w ciągu 
całego ich przyszłego życia. Są to role społeczne – bycie obywatelem kraju, 
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członkiem społeczności lokalnej, i rodzinne – pełnienie obowiązku rodziców; 
zawodowe – wykształcenie i przygotowanie nowych kadr na rynku pracy 
(Trempała, 2011). W dobie mechanicznego kształcenia uczniów pod wytyczony 
klucz odpowiedzi nie wolno zapominać o głównej idei funkcjonowania szkoły, 
czyli zapewnienia indywidualnego rozwoju każdego ucznia. By placówki edu-
kacyjne funkcjonowały prawidłowo, skutecznie pozwalając swoim uczniom 
stawiać czoła wyzwaniom współczesnego świata niezbędne jest odpowiednie 
przywództwo. Coraz więcej badaczy zauważa, że jest ono jednym z głównych 
elementów przyczyniających się nie tylko do osiągania przez uczniów sukcesów 
edukacyjnych, ale i do sprawnego funkcjonowania całej szkoły jako ważnej insty-
tucji społecznej (Pyżalski, 2014; Marzano, 2005; Hattie, 2009). 

Rozumienie przywództwa i kompetencji przywódczych 

Osoba przywódcy edukacyjnego powinna stanowić zatem główny obiekt za-
interesowania wszystkich tych, którzy mają na uwadze rozwój efektywnej, in-
nowacyjnej i przyszłościowej edukacji. Spojrzenie na nauczycieli i dyrektorów 
placówek edukacyjnych pod kątem przywództwa wymaga przede wszystkim 
skupienia się na ich rozwoju profesjonalnym w roli przywódcy. Taka perspek-
tywa wydaje się być wciąż niekonwencjonalna. Spoglądając na placówki eduka-
cyjne nadal można odnieść wrażenie, że panuje w nich wizja nauczyciela, jako 
przede wszystkim dostawcy wiedzy. Zdawać się może, że ścieżka kariery zawo-
dowej nauczyciela zaczyna się na studiach a kończy po uzyskaniu etatu w pla-
cówce oświatowej. Oczywiście następuje potem możliwość uzyskania awansu 
zawodowego poprzez zdobywanie kolejnych 4 stopni awansu: od stażysty, po-
przez nauczyciela kontraktowego, mianowanego, aż do nauczyciela dyplomo-
wanego. Mimo to można dostrzec pewne braki w ujęciu danej jednostki pod 
kątem właśnie rozwoju profesjonalnego w odniesieniu do przywództwa eduka-
cyjnego. Jeden ze specjalistów zajmujących się przywództwem edukacyjnym, 
Hallinger podkreśla, że przywódca, który sprawnie chce wypełniać funkcje za-
rządcze, polityczne i kierownicze musi posiadać odpowiednie kompetencje (Py-
żalski, 2014). Jednymi z kluczowych kompetencji wydają się być kompetencje 
związane ze zrozumieniem procesów rozwoju i umiejętnością adekwatnego ich 
wspierania. Wspieranie rozwoju indywidualnego, czyli funkcja rozwojowa jest 
główną funkcją szkoły. Dlatego też we właściwym zarządzaniu szkołą i jej pro-
cesami, wytyczaniem kierunku jej działania niezbędna jest odpowiednia wiedza 
z zakresu przede wszystkim psychologii rozwoju człowieka. Przywódca eduka-
cyjny musi posiadać taką wiedzę oraz umieć odpowiednio ją wykorzystać, by 
umożliwić swojej placówce wypełnienie jej priorytetowej funkcji (Trempała, 
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2011). Ten sam rodzaj wiedzy i kompetencji powinien służyć też lepszemu zro-
zumieniu swej roli i swojego rozwoju profesjonalnego jako przywódcy. 

Próbując nakreślić obraz przywódcy w edukacji potrzebny będzie zestaw od-
powiednich kompetencji, których przywódca powinien być świadomy i dzięki 
którym będzie on w stanie efektywnie funkcjonować nie tylko w sferze zawo-
dowej, ale również osobistej, która stanowi konieczną tej pierwszej sfery pod-
stawę. Niezbędne będzie przybliżenie pojęcia kompetencji w ogóle oraz bardziej 
szczegółowych spojrzeń na ich naturę. Pojęcie kompetencji pojawiło się w 1973 
roku za sprawą amerykańskiego badacza McClellanda. Przeprowadzał on bada-
nia dotyczące sukcesów i porażek w życiu zawodowym, wskazując na elementy, 
które odpowiadały za dane efekty pracy. Tymi elementami były wiedza, umie-
jętności i cechy osobowości, które autor nazwał ogólnie kompetencjami (Ma-
jewski, 2012). W znaczeniu etymologicznym kompetencje odnoszą się do zakre-
sów uprawnień jednostek, posiadanych w skutek nabytej wiedzy i umiejętności, 
które umożliwiają tym jednostkom wykonywanie określonych czynności 
i działań (Turek, Wojtczuk-Turek, 2006). Kompetencjami można zatem nazwać 
umiejętności i postawy jednostki, a także zakres jej wiedzy, które umożliwiają 
wykonywanie określonych działań na odpowiednim poziomie w zakresie peł-
nionego zawodu. Są one zatem wyrażone językiem opisu ludzkich zachowań 
(Filipowicz, 2004). 

Badając kompetencje przywódcy edukacyjnego różni autorzy przedstawiają 
wiele ich klasyfikacji i podziałów. 

Konarski, specjalista w dziedzinie organizacji i zarządzania oraz organizacji 
edukacyjnych określa kompetencje całościowo – zbiorem predyspozycji, cech 
człowieka, które są ukryte, ale objawiają się poprzez określone zachowania. 
Dzięki nim jednostka pełni określone role organizacyjne i społeczne, kieruje 
samorozwojem i wykonuje działania sprawnie lub mniej sprawnie. Równocze-
śnie wskazuje na ważność dobrego funkcjonowania jednostki w organizacji, 
przez co rozumie jej dążenie do indywidualnego rozwoju w zakresie społecz-
nym, gospodarczym, kulturowym i cywilizacyjnym, co przyczynia się do osią-
gania sukcesów nie tylko samej jednostki, ale również całej zbiorowości 
do której ona należy. Za wyznaczniki tych osiągnięć uznaje kompetencje spo-
łeczne i psychologiczne łącząc je w całość. Do kompetencji społecznych zalicza 
te, które przejawiają się w kontaktach interpersonalnych – wiedzę, postawy 
i umiejętności, a także motywację. Natomiast za kompetencje psychologiczne 
uznaje funkcjonowanie jednostki wewnątrz osobowościowe (sfera intrapsy-
chiczna), która również łączy się z jej intrapersonalnym funkcjonowaniem (m.in. 
samokontrolą, samoświadomością) (Konarski,2006). Ostatnie dwudziestolecie 
przyniosło zmiany w rozumieniu pojęcia kompetencji. Sięgając po dokumenty 
Rady Europy i OECD można wyczytać, że kompetencje nie są już ściśle powią-
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zane z kształceniem zawodowym i umiejętnościami wykonywania określonych 
zadań, ale dotyczą również kształcenia ogólnego. Kompetencje to potencjał 
i umiejętności, które umożliwiają podjęcie określonych działań w danej sytuacji. 
Obecnie to nie wiedza sama w sobie jest najistotniejsza, ale jej szersza funkcja 
użytkowa i to, co można za jej pomocą osiągnąć w toku różnorodnych podej-
mowanych aktywności (Mazińska, 2004). 

Jedną z bardziej znanych prób określenia kompetencji przywódczych w kon-
tekście organizacji edukacyjnych jest klasyfikacja Sergiovanni’ego przedstawio-
na w 1984 roku. Ten amerykański profesor z dziedziny edukacji publicznej wy-
różnił 5 grup kompetencji: 

• technicznych – dotyczących organizacji pracy szkoły (m.in. zarządza-
nie zasobami materialnymi, podział zadań i organizacja czasu); 

• ludzkich – związanych ze zdolnościami komunikacyjnymi (m.in. 
rozwiązywaniem konfliktów w grupie oraz sprawnym kierowaniem 
rozwoju grupy); 

• edukacyjnych – odnoszących się do rozumienia procesów nauczania 
oraz uczenia się; 

• symbolicznych – obejmujących wartości kluczowe dla szkoły jako or-
ganizacji (wiedza z zakresu tych wartości oraz ich kształtowania); 

• kulturowych – mające związek z budowaniem systemu normatywne-
go w szkole jako organizacji (Dorczak, 2013b). 

Ciekawą próbę pewnej modyfikacji powyższej klasyfikacji zaproponował 
Dorczak w swoich rozważaniach o specyfice przywództwa edukacyjnego. Opie-
rając się na koncepcji Sergiovanni’ego wyodrębnił on 5 różnych grup kompe-
tencji przywódcy edukacyjnego: 

• edukacyjne – świadomość, że wartością nadrzędną edukacji jest roz-
wój indywidualny jednostki; 

• intrapersonalne – świadomość jednostki na temat własnych procesów 
psychicznych oraz wiedza o tym, że można na nie oddziaływać; 

• interpersonalne – świadomość i zdolność do efektywnej komunikacji 
z drugim człowiekiem; 

• techniczne – umiejętność tworzenia rzeczywistości materialnej i orga-
nizacyjnej wspierającej działania organizacyjne i naukowe; 

• kulturowe – umiejętność tworzenia systemu normatywnego w pla-
cówce edukacyjnej. 

Ważną tezą Dorczaka jest propozycja umieszczenia kompetencji edukacyj-
nych jako centralnych wobec pozostałych grupy kompetencji (rys. 1): 
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Rysunek 1. Kompetencje kluczowe przywódcy edukacyjnego. 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

Źródło: Dorczak R., (2013b), Dyrektor szkoły jako przywódca edukacyjny – próba określenia 

kompetencji kluczowych [w:] G. Mazurkiewicz (red.), Przywództwo i zmiana w edukacji, 
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellońskiego, Kraków, str. 78. 

Spoglądając na powyższe obszary kompetencji szczególną uwagę należałoby 
zwrócić nie tylko na kompetencje edukacyjne uznane przez Dorczaka za nad-
rzędne, ale również na zbiór kompetencji intrapersonalnych. To właśnie ta grupa 
wydaje się odgrywać coraz większą rolę w przywództwie edukacyjnym i wkrót-
ce stać się może fundamentem dla pozostałych grup kompetencji. Mając na uwa-
dze, że za główny cel przywództwa edukacyjnego uznaje się rozwój indywidualny 
człowieka (poprzez rozwój ludzi – pracowników szkoły – rozwija się cała orga-
nizacja). Kompetencje intrapersonalne w swojej charakterystyce odpowiadają na 
współczesne wyzwania nowego spojrzenia na osobę przywódcy edukacyjnego. 
Przedstawiają one „bardzo złożony zespół potencjalnych możliwości jednostki”, 
która rozwija swoje kompetencje w procesie ciągłym przez całe życie (Dorczak, 
2013b). Próbując ustalić w jaki sposób zachodzi rozwój profesjonalny jednostki 
w kontekście przywództwa organizacyjnego, należy najpierw zastanowić się 
w jaki sposób rozwijają się kompetencje intrapersonalne i jakie szczegółowe 
elementy są do nich zaliczane. Wśród składowych kompetencji intrapersonal-
nych Dorczak wymienia przede wszystkim następujące elementy: 

• tożsamość – poczucie własnej tożsamości indywidualnej i profesjo-
nalnej; 

• osobowość – znajomość cech własnej osobowości, ich możliwości 
i ograniczeń; 
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Techniczne 

 

 

Edukacyjne 
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• inteligencja emocjonalna – świadomość własnych stanów emocjonal-
nych i umiejętność ich kontroli; 

• współmierny z rzeczywistością obraz własnej osoby; 

• zdolności motywacyjne; 
• samoświadomość (Dorczak, 2013b). 

Oczywistym wydaje się, że podstawowym warunkiem prawidłowego rozwo-
ju człowieka jest odpowiednio rozwinięta psychika, w całej złożoności tej psy-
chiki, której kluczowym elementem wydaje się być tożsamość indywidualna. 
Dlatego myśląc o rozwoju indywidualnym i profesjonalnym człowieka podsta-
wowym elementem, na którym należy skupić uwagę jest rozwój tożsamości 
indywidualnej (i profesjonalnej). 

Termin tożsamości wciąż nie jest jednoznacznie sprecyzowany. W tym miej-
scu należy przyjrzeć się, jak ewoluuje ludzka tożsamość, która jest odpowie-
dzialna za całokształt danej jednostki. Zaczyna ona kształtować się już od naj-
wcześniejszych momentów życia człowieka. W początkowych latach życia na-
stępują procesy identyfikacji. Dziecko identyfikuje się z tymi ludzkimi aspekta-
mi, które wywołują w nim najwięcej emocji i pobudzają jego wyobraźnię. Do-
piero w kolejnych latach – w okresie adolescencji – młody człowiek z grupy 
różnych identyfikacji stara się wyodrębnić pewną osobną całość, którą prze-
kształca na swój sposób, by w efekcie uzyskać najbardziej sensowny obraz sa-
mego siebie. Od tego momentu można mówić o formułowaniu tożsamości, na 
który coraz większy wpływ wywiera społeczeństwo. Erikson, amerykański psy-
choanalityk i psycholog rozwoju człowieka postulował, że tożsamość jest proce-
sem ciągłym (Erikson, 1968). Uważał, że budowanie tożsamości jednostki trwa 
całe jej życie i charakteryzuje się brakiem świadomości tego rozwoju zarówno 
przez samą jednostkę, jak i otoczenie, które ma jawny wpływ na ten proces. 
Wskazywał również, jak ogromne znaczenia dla formułowania tożsamości mło-
dej jednostki ma reakcja otoczenia na nią i przyznanie jej funkcji i statusu jako 
osobie, której stopniowy wzrost i przemiana są ważne dla tych, którzy stają się 
ważni dla niej. Jak pisze Erikson wzrastające poczucie tożsamości jest doświad-
czane przez jednostkę w sposób przedświadomy jako poczucie psychospołecznego 
dobra, a najbardziej charakterystycznymi elementami tego stanu są „uczucie za-
domowienia w swoim ciele, świadomość tego dokąd się zmierza, i wewnętrzna 
pewność antycypowanego rozpoznania przez tych, którzy się liczą” (Erikson, 
2004). Jest to proces ciągły, nad którym trzeba pracować, by wykształcić pełną 
i trwałą tożsamość człowieka. 

Inną koncepcję tożsamości zaproponował Marcia, amerykański psycholog 
i specjalista z zakresu rozwoju człowieka, mówiąc, że tożsamość można rozu-
mieć jako indywidualną strukturę Ja, charakteryzującą się wewnętrzną organiza-
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cją możliwości jednostki, jej potrzeb, dążeń, wierzeń i nadziei oraz historii in-
dywidualnej (Trempała, 2011). Autor podkreśla również, że tożsamość rozwija 
się stopniowo wskutek podejmowania przez daną jednostkę różnych wyzwań 
przede wszystkim z zakresu orientacji seksualnej, postawy ideologicznej i ukie-
runkowania zawodowego. Jest to proces zmian zachodzących w strukturze Ja, 
czyli w osobowości poprzez budowanie indywidualizacji jednostki oraz jej po-
stępującej autonomii. Mówiąc zarówno o kompetencjach intrapersonalnych, jak 
i samej tożsamości podkreśla złożony charakter procesów rozwojowych. Freud, 
Erikson, Piaget i Kohlberg, to tylko niektórzy z badaczy jednomyślnie podkre-
ślający, że rozwój przebiega w sposób stadialny, a każde stadium to element 
całego procesu, który charakteryzuje jednostkę w danym momencie życia – jej 
motywy działania, sposób myślenia i podejście do otoczenia (Trempała, 2011). 
Wizualizując stadialne podejście do rozwoju warto zaprezentować klasyfikację 
poziomów i stadiów rozwoju moralnego człowieka Kohlberga. Wyróżnił on trzy 
poziomy: przedkonwencjonalny, konwencjonalny oraz postkonwencjonalny, 
z których każdy posiada dwa stadia tworząc piramidę (rys. 2). 

Rysunek 2. Rozwój moralny człowieka według Lawrence’a Kohlberga. 

 
Źródło: opracowanie własne na podstawie Trempała J., (2011), Psychologia rozwoju czło-
wieka. Podręcznik akademicki, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa. 

Efektem przejścia jednostki przez wszystkie poziomy i stadia rozwoju jest 
ukształtowanie dojrzałego człowieka, który ma właściwy obraz siebie i otaczają-
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cego świata. Cechuje się umiejętnością komunikacji interpersonalnej oraz po-
czuciem odpowiedzialności i sprawiedliwości. Taki schemat patrzenia na rozwój 
można zastosować również do uchwycenia rozwoju profesjonalnego jednostki, 
w tym szczególnie rozwoju tożsamości profesjonalnej w roli przywódcy eduka-
cyjnego. Zestawiając powyższe informacje spróbować można postawić tezę 
o związkach pomiędzy rozwojem tożsamości profesjonalnej w obszarze przy-
wództwa edukacyjnego a efektywną edukacją (rys. 3). 

Rysunek 3. Od świadomego poczucia tożsamości profesjonalnej do efektywnej 
szkoły. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: opracowanie własne. 

Każdy człowiek, a więc także przywódca edukacyjny, aby ukształtować swój 
własny obraz samego siebie musi zrozumieć pewne procesy, które na to wpły-
wają, mieć świadomość tego, że otoczenie na ogromny wpływ na jego osobę. 
Każda nowa sytuacja, zdarzenie, którego doświadcza się w życiu, wpływa na 
postrzeganie świata i dalsze postępowanie, reakcje. Potrzebna jest również świa-
domość, iż ta relacja jest relacją zwrotną. Taka samoświadomość oraz świado-
mość ciągłej interakcji z otaczającym światem przyczyni się do zbudowania 
autonomii danej jednostki i pozwoli jej na odnalezienie właściwego dla siebie 
miejsca. Osiąganie takiej autonomii trwa przez całe życie w sposób niepowta-
rzalny. W kolejnych etapach można wyróżnić stopniowy rozwój jednostki za-
czynając od autonomii poprzez wgląd we własne motywy, aż do dojrzałego sto-
sunku do innych (Trempała, 2011). Budowanie dojrzałej jednostki w pierwszym 
stadium charakteryzuje się tym, że człowiek wykazuje duże zaangażowanie 
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w osiągnie nowych celów, zdobywanie nowych doświadczeń. Jest zdetermino-
wany i gotowy na realizację swoich działań, gdyż ma poczucie, że nadają one 
sens jego życiu. W drugim stadium człowiek charakteryzuje się już dużą wiedzą 
o sobie, dlatego łatwo jest mu przeanalizować motywy własnego działania. Jest 
zdolny do akceptacji swoich słabości i potrafi podejmować słuszne decyzje, by 
jego działania przynosiły korzyści. Stadium to reprezentuje silne poczucie bez-
pieczeństwa, które odczuwa jednostka, co w konsekwencji pozwala jej na racjo-
nalną analizę samego siebie. Trzecie ostatnie stadium odnosi się do kontaktów 
z innymi ludźmi. Jednostka w tym momencie ma już ukształtowany pełny obraz 
samego siebie oraz innych, co pozwala jej na prawidłową interakcję, którą ce-
chuje przede wszystkim odpowiedzialność oraz szacunek (Trempała, 2011). 

Wszelkie teorie i analizy dotyczące rozwoju psychicznego człowieka czyli 
psychologia poznawczo-rozwojowa zajmuje się przede wszystkim analizą umy-
słu człowieka oraz ewolucją ludzkiego myślenia. Jak już zostało podkreślone 
rozwój ten można podzielić na stadia, a zadaniem psychologii poznawczo-
rozwojowej jest odpowiedź na pytanie, które elementy natury ludzkiej podlegają 
procesowi rozwoju, wyróżnienie stadiów tego procesu i dotarcie do ostatecznego 
etapu. W tym miejscu należy przede wszystkim wskazać na wewnętrzną organi-
zację aktywności umysłowej, która podlega ciągłym transformacjom rozwojo-
wym (Trempała, 2011). Jest to najważniejszy wniosek, który wskazuje na istotę 
ciągłego pobudzania aktywności umysłu jednostki jako główną sprawczą rozwo-
ju wszelkich kompetencji wpływających na jakość funkcjonowania człowieka. 
Kolejne postacie aktywności umysłowej są kolejnymi stadiami rozwoju czło-
wieka. Wydaje się, że tak samo jak zachodzi rozwój jednostki i jej tożsamości 
jako człowieka, zachodzi też rozwój w konkretnej roli przywódcy edukacyjnego. 
Wydaje się też, że takie spojrzenie na rozwój tożsamości profesjonalnej przy-
wódcy edukacyjnego pozwala lepiej rozumieć rolę przywódcy i lepiej wspierać 
rozwój kompetencji niezbędnych w tej roli, poprzez adekwatne do potrzeb roz-
wijającej się tożsamości profesjonalnej działania. 

Zakończenie 

Najważniejszym wnioskiem z powyższych rozważań o naturze rozwoju pro-
fesjonalnego człowieka jest to, że rozwój tożsamości jednostki wpływa na jego 
późniejszy całokształt – postawy, zachowania, jakość funkcjonowania w otocze-
niu, a także to, że otoczenie wpływa na kształtowanie indywidualnej jednostki. 
Można zatem przyjąć, że podstawowym warunkiem właściwie ukształtowanych 
kompetencji człowieka będzie prawidłowy rozwój jego tożsamości, który kształ-
tuje się w przeciągu całego życia. Skupienie uwagi na tym aspekcie w przy-
wództwie edukacyjnym jest nadal wyzwaniem, które jednak należałoby podjąć. 
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Badając tożsamość profesjonalną przywódcy edukacyjnego i odkrywając jej 
stadialny rozwój, można będzie lepiej przyjrzeć się przemianom, jakie zachodzą 
w jednostkach. Sięgnięcie do tego obszaru wiedzy psychologicznej po inspira-
cję, pomoże obecnym i przyszłym przywódcom edukacyjnym lepiej przyjrzeć 
się własnej tożsamości profesjonalnej, by w efekcie pobudzić przywódców do 
rozwoju. Wiedza o tym, że rozwój tożsamości profesjonalnej przywódcy jest 
stadialny oraz opisanie i zrozumienie w jaki sposób będzie można „przejść” na 
kolejny etap tego rozwoju, umożliwi jego szybsze i efektywniejsze działanie. 
Świadomość występowania tego procesu oraz to, jak bardzo jest on ważny nie 
tylko dla jakości życia samej jednostki, ale i otoczenia, na które ta jednostka 
będzie miała wpływ, może przyczynić się do jej właściwego budowania. 

Przywódca edukacyjny również musi być przykładem takiej samoświadomo-
ści indywidualnego rozwoju, by móc inspirować innych. Można zatem przyjąć, 
że przywódca edukacyjny, aby we właściwy sposób mógł spełniać swoją rolę 
w organizacji, jaką jest szkoła musi nieustannie kształtować swoją tożsamość 
profesjonalną i być świadomym tego rozwoju. W jaki sposób może tego doko-
nać? Przede wszystkim poprzez unikanie stagnacji - ciągłe pobudzanie aktywno-
ści umysłowej i nieprzerwany rozwój indywidualny. Dawanie przykładu wpro-
wadzania zmian, należy zacząć na przykładzie własnego życia. Podejmowanie 
nowych wyzwań, spoglądanie na otaczające sprawy z nowej, świeżej perspek-
tywy, szukanie nowych rozwiązań, nie zamykanie się na innowacje, włączanie 
się w nowe projekty, realizowanie nowych inicjatyw, przyłączanie się do wszel-
kiego rodzaju akcji na różnych polach życia, nie tylko zawodowego, ale również 
społecznego, będzie idealnym znakiem dla innych, że inwestowanie we wła-
snych rozwój ma wpływ nie tylko na własną osobę, ale także na otaczający 
świat. Takie przeświadczenie o posiadaniu jawnego wpływu na jakość nie tylko 
własnego życia, ale również otoczenia, daje poczucie bycia wartościowym 
i przyczynia się do budowania jednostek silnych, znających swoją wartość 
i posiadających wiedzę i wiarę w możliwości samodzielnych dokonań. Zada-
niem przywódcy edukacyjnego jest kształtowanie właśnie takich jednostek. 
Przywódca edukacyjny musi zatem kolokwialnie mówiąc „świecić przykładem 
rozwoju”, bo w ten sposób najszybciej może zainspirować innych i bezpośrednio 
włączyć się w budowanie młodych ludzi, pokazując im właściwą drogę – samo-
świadomość. Taki rozumiejący swą tożsamość profesjonalną, świadomy, rozwi-
jający się przywódca będzie w stanie lepiej służyć rozwojowi uczniów, co jest 
głównym celem szkoły jako organizacji. 
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Wprowadzenie 

Współcześnie, jednym z najbardziej istotnych wyzwań, przed którymi stają 
społeczności, jest zjawisko starzenia się społeczeństw. Oczywiście proces ten 
przybiera odmienną dynamikę w różnych rejonach, ale bezspornie jest on już 
powszechny i w ciągu kilku najbliższych dekad w zasadzie nieodwracalny. Co-
raz większa świadomość negatywnych skutków tego zjawiska, zarówno o cha-
rakterze ekonomicznym, jak i społecznym, spowodowała, iż władze oraz inne 
instytucje publiczne, pozarządowe, czy nawet i podmioty prywatne podejmują 
działania mające na celu ich ograniczanie. 

Ujmując problem z bardzo ogólnej perspektywy, zauważyć należy, że fun-
dament walki z kryzysem demograficznym stanowi realizacja wytycznych oraz 
celów długofalowych dokumentów strategicznych, tworzonych są na wszystkich 
szczeblach zarządzania – od międzynarodowego do lokalnego. We wdrażanych 
w kolejnych latach strategiach oraz programach z obszaru polityki społecznej, na 
szczeblu międzynarodowym, szczególne miejsce zajmuje właśnie polityka rodzin-
na, pronatalistyczna, czy senioralna. W ramach realizacji tych polityk szczegóło-
wych, na poziomie krajowym, państwa, zgodnie z dominującymi w nich modela-
mi polityki społecznej, będącymi implikacją odmiennych uwarunkowań histo-
rycznych, kulturowych oraz politycznych, wdrażają określone rozwiązania. Po 
pierwsze, udzielają wsparcia finansowego, po drugie, dostarczają określone 
usługi społeczne, po trzecie, prowadzą działania mające na celu aktywizację 
zawodową kobiet, na co w UE między innymi wpłynęła konieczność spełnienia 
tzw. „celów barcelońskich”, w których określono kryteria w zakresie zapewnia-
nia instytucjonalnej opieki nad dziećmi poniżej trzech lata oraz do osiągnięcia 
wieku szkolnego1. Polityka senioralna natomiast to przede wszystkim aktywiza-

                                                           
1 Sprawozdanie Komisji dla Parlamentu Europejskiego, Rady, Europejskiego Komitetu Ekonomiczno-
Społecznego i Komitetu Regionów, Cele barcelońskie, Rozwój struktur opieki nad dziećmi w Europie na rzecz 

trwałego wzrostu gospodarczego sprzyjającego włączeniu społecznemu, Komisja Europejska, Bruksela 2013, 
http://ec.europa.eu/transparency/regdoc/rep/1/2013/PL/1-2013-322-PL-F1-1.Pdf, dostęp:14.11.2016. 
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cja zawodowa i społeczna osób starszych w tym urzeczywistnienie i umacnianie 
idei uczenia się przez całe życie, walka z wykluczeniem seniorów, zmiany sys-
temu zabezpieczeń społecznych oraz opieki zdrowotnej. 

W Polsce problem demografii jest również zauważalny, a rok 2016 jest pią-
tym z kolei, w którym liczba ludności spada. Z danych Głównego Urzędu Staty-
stycznego wynika, że w pierwszym półroczu 2016 r. liczba mieszkańców Polski 
zmniejszyła się o 15 tys. osób. Zgodnie z najnowszymi prognozami w 2050 r. 
liczba ludności wyniesie 33 mln 951 tys. Oprócz ujemnego przyrostu naturalne-
go, przewiduje się także dalsze niekorzystne z zmiany w strukturze ludności oraz 
zmniejszanie liczebności kobiet w wieku rozrodczym. Osoby w wieku 65 lat 
i więcej będą stanowiły prawie 1/3 populacji, a ich liczba wzrośnie o 5,4 miliona 
w porównaniu do roku 20132. 

Władze centralne od kilku lat zauważają już problem i realizują szereg czyn-
ności, które z jednej strony mają pozytywnie wpływać na wzrost wskaźnika 
urodzeń, a z drugiej aktywizować seniorów. W ostatnich latach do działań z zakre-
su polityki pronatalistycznej m.in. zaliczyć należy: wydłużanie urlopów macie-
rzyńskich, ojcowskich, zmiany w przepisach z zakresu ubezpieczeń społecznych 
w odniesieniu do osób korzystających z urlopów macierzyńskich i wychowaw-
czych, wprowadzenie świadczeń dla niepracujących rodziców wychowujących 
dziecko do 1 roku życia, czy w końcu wdrożenie programu Rodzina 500 +. 

Zmiany w strukturze populacji oraz ciągłe wydłużanie się średniej długości 
życia, która według prognozy demograficznej Głównego Urzędu Statystycznego 
w 2050 r. osiągnie wartości większe od obecnie notowanych o 9 lat dla męż-
czyzn (82,5 lat) i 6 lat dla kobiet (87,5 lat)3, niejako wymusiły wprowadzenie 
rozwiązań mających na celu aktywizację osób starszych. Na poziomie krajowym 
realizuje się m.in. założenia Długofalowej Polityki Senioralnej w Polsce na lata 

2014–2020
4; Rządowego Program na rzecz Aktywności Społecznej Osób Star-

szych na lata 2014–2020, czy Programu „Solidarność pokoleń 50+”, obejmują-
cego szerokie spektrum inicjatyw, których celem jest lepsze wykorzystanie za-
sobów ludzkich osób w wieku 50 i więcej lat5. Faktyczną i rzeczywistą realiza-
cją większości zadań z powyżej wymienionych programów zajmują się samo-
rządy terytorialne. One zaś ściśle współpracują ze wspólnotami lokalnymi oraz 
z innymi instytucjami publicznymi, obywatelskimi, które świadczą usługi pu-
bliczne między innymi dla osób starszych i wraz z nimi. Wśród tych instytucji 

                                                           
2 Prognoza ludności 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, [dostęp: 14.11.2016]. 
3 Prognoza ludności 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, [dostęp: 14.11.2016]. 
4 https://www.mpips.gov.pl/seniorzyaktywne-starzenie/zalozenia-dlugofalowej-polityki-senioralnej-w- 
polsce-na-lata-20142020/, [dostęp: 10.11.2016]. 
5 https://www.mpips.gov.pl/seniorzyaktywne-starzenie/program-solidarnosc-pokolen/, [dostęp: 10.11.2016]. 
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znajdują się również placówki oświatowe, które mogłyby szerzej włączyć się 
w aktywizację seniorów. Nadal bowiem brakuje inicjatyw lokalnych, które po-
magałyby w realizacji polityki senioralnej, ale oddolnie, od strony wspólnot. 
Nadzieja tkwi w liderach - dyrektorach placówek oświatowych, którzy poprzez 
wdrażanie przemyślanych koncepcji mogą włączać społecznie seniorów oraz 
czerpać z niewykorzystanego dotąd potencjału, jaki ukryty jest w starszym po-
koleniu, zwykle już nieaktywnym zawodowo. Nie chodzi jednak o dodawanie 
zadań dyrektorom, a wręcz przeciwnie. 

Celem niniejszego rozdziału jest ukazanie wyzwań przed jakimi staje dziś, 
w czasach kryzysu demograficznego przywódca edukacyjny oraz wskazanie jego 
nowej roli jako motywatora i aktywisty osób starszych, który z jednej strony ko-
rzysta z kapitału ulokowanego w starzejącym się społeczeństwie, z drugiej mobili-
zuje i stymuluje seniorów do działania, pomagając przy tym realizować cele za-
równo krajowej, jak i międzynarodowej polityki senioralnej. 

Przywódca edukacyjny wobec wyzwań starzejącego się  
społeczeństwa 

Rozważania na temat wyzwań przed którymi staje przywódca edukacyjny 
w czasach kryzysu demograficznego należy rozpocząć, od choćby krótkiego 
wyjaśnienia czym przywództwo jest. Początkowo zagadnieniem tym zajmowała 
się przede wszystkim socjologia oraz politologia, gdzie łączono je z aspektem 
władzy i traktowano jako jeden z jej przejawów (Burns, 1995). Przywództwo 
postrzegano jako zdolność do sprawowania władzy we wspólnotach społecznych 
(Abercrombie, Hill, Turner, 1988), czy też władzę jednej lub kilku osób, jej 
umiejętność do wpływania na grupę i adaptowania własnej polityki (Bogdanor, 
1992). Rozwój społeczno-gospodarczy spowodował, iż przywództwo zaczęto 
rozpatrywać w znacznie szerszym kontekście, odnosząc je także do organizacji.  

W XIX wieku, zaledwie w ciągu kilku dekad, w organizacjach doszło do 
licznych zmian, które dotyczyły roli członków, czy klientów w zarządzaniu ni-
mi. Modyfikacjom uległa także rola przywództwa, które przestało być działalno-
ścią opartą wyłącznie na jednostronnym przekazie, a zaczęło być umiejętnością 
wpływania na ludzi poprzez wyzwalanie ich siły i potencjału w celu umożliwie-
nia dążenia do większego dobra (Blanchard, 2012). Stopniowo, przywództwo 
zaczęło nabierać charakteru dwukierunkowego i współcześnie jego podstawę 
stanowi wielokierunkowe współdziałanie oraz partycypacja. 

Zdaniem Griffina przywództwo jest zarówno procesem, jak i pewną właści-
wością. Jako proces przywództwo polega na wywieraniu wpływu, bez sięgania 
po przymus, z zamiarem kształtowania celów grupy lub całej organizacji oraz 
motywowania zachowań nastawionych na osiąganie celów organizacyjnych. 
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Jako właściwość to zestaw cech, które przypisuje się potencjalnym przywód-
com. Pomijając dyskusję na ile są one wrodzone, a na ile mogą stanowić wynik 
edukacji, niewątpliwie pożądana jest samoświadomość, elastyczność, autentycz-
ność oraz optymizm. Aby uskuteczniać plany, cele, zamierzenia trzeba umieć: 
słuchać, organizować, budować relacje, inspirować oraz pozytywne wzmacniać. 
Współcześnie lider powinien cechować się charyzmatycznością, kreatywnością 
oraz szczerością wobec siebie i innych. Pożądana dziś charyzma to nie dążenie 
do sławy, popularność, rozgłos. To odpowiednie wykorzystywanie własnych 
umiejętności, kompetencji, docieranie do swoich autentycznych wewnętrznych 
przekonań, wartości i atutów oraz zdolność zarażania nimi innych (Kaczmarek-
Śliwińska, Szczudlińska-Kanoś, 2015). „Przywódcy to ludzie, którzy wpływają 
na zachowania innych bez konieczności uciekania się do użycia siły. Przywódcy 
to osoby akceptowane w tej roli przez innych” (Griffin, 2013). Warunkiem 
przywództwa jest zatem pozyskanie zwolenników (Drucker, 1997), a „przywód-
ca, za którym nikt nie podąża, jest tylko spacerowiczem” (Maxwell, 2007). Rolę 
grupy w przywództwie podkreśla między innymi Armstrong, definiując je jako 
„osiągnięcie rezultatów za pośrednictwem ludzi. Przywództwo występuje tam 
gdzie istnieje cel do zrealizowania lub zadanie do wykonania, i tam gdzie więcej 
niż jedna osoba jest potrzebna, aby to wykonać. Przywództwo polega na zachę-
caniu i inspirowaniu osób oraz zespołów do tego, aby dali z siebie to, co najlep-
sze, aby osiągnąć pożądany rezultat” (Armstrong, 1997, str. 225-226). 

Przemiany społeczno-gospodarcze wpłynęły również na przeobrażenia w pla-
cówkach oświatowych, w tym na zmiany w obszarze przywództwa edukacyjnego, 
które także ewoluowało. Proces ten był ściśle związany z budową zaufania 
i wspólnych wartości, przeprojektowaniem pracy i wdrożeniem zasad partycy-
pacji, współrządzenia, z przekształceniami w strukturach organizacyjnych oraz 
z tworzeniem kultury uczenia6. Współcześnie przywództwo edukacyjne polega 
na współpracy, właściwej komunikacji oraz realizacji celów, które nie pochodzą 
wyłącznie od dyrektora, ale są wypracowane wspólnie z podmiotami zaliczany-
mi do otoczenia szkoły. Do podmiotów z otoczenia wewnętrznego można między 
innymi zaliczyć: uczniów, rodziców, opiekunów, dziadków, grono pedagogiczne, 
czy pracowników administracyjnych szkoły. Do otoczenia bliższego zewnętrzne-
go należy samorząd terytorialny, podmioty prywatne, NGO-sy, instytucje publicz-
ne i inne placówki oświatowe – w tym uczelnie wyższe (Dorczak, 2014). 

Koncepcja nowoczesnego przywództwa edukacyjnego zakłada, że dyrektor – 
lider powinien być edukatorem, motywatorem, innowatorem posiadającym wi-

                                                           
6 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,  
[dostęp: 05.11.2016]. 
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zję, a nie wyłącznie kierownikiem placówki oświatowej. Decyzje podejmowane 
w szkołach powinny być następstwem partnerskiego konsensusu, a nie rezulta-
tem władczej, wyłącznie formalnej pozycji dyrektora. Specyfika przywództwa 
edukacyjnego polega na rozszerzeniu klasycznej struktury organizacyjnej- 
przywódca – przełożony – dyrektor, podwładny – nauczyciel, o grupy uczniów 
i rodziców, których nie można zakwalifikować do kategorii podwładni w sto-
sunku do dyrektora. Są to grupy, które w sposób nieformalny decydują o charak-
terze placówki, o jej funkcjonowaniu w środowisku lokalnym, a istniejące mię-
dzy nimi relacje, więzi przesądzają o jakości procesu kształcenia i wychowania 
uczniów (Kwiatkowski, 2010). 

Obecnie przywódca edukacyjny ma bardzo trudne zadanie. Poza realizacją 
obowiązków związanych codziennym funkcjonowaniem jednostki, odpowie-
dzialny jest za tworzenie i realizację pewnej strategii, wizji, umożliwiającej 
trwanie i rozwijanie się placówki w burzliwym otoczeniu. Bardzo istotnym 
czynnikiem, który wpływa na podejmowane przez lidera – dyrektora decyzje, 
jest kryzys demograficzny.  

Zmiany zachodzące w strukturze ludności już dzisiaj oddziałują na funkcjo-
nowanie placówek edukacyjnych i niejako wymuszają wdrażanie szeregu zmian. 
Obserwowany od kilku lat niż demograficzny skutkuje zmniejszeniem się liczby 
uczniów, a dodatkowy problem stanowi permanentnie zmieniająca się liczeb-
ność roczników edukacyjnych. Niekorzystny trend pociąga za sobą także szereg 
innych wyzwań, do których w szczególności zaliczyć można konieczność 
wprowadzania rozwiązań, które pozwoliłyby na utrzymanie personelu, bez 
wprowadzania zmian etatowych, nawet przy ograniczaniu dotacji budżetowych. 
Dyrektorzy coraz częściej szukają sposobów mogących pomóc w utrzymaniu 
nawet małych placówek, które nie mogą być przecież zamykane tylko i wyłącz-
nie przez niekorzystny rachunek zysków i strat, choć niestety często tak się dzie-
je. Mniejsza liczba uczniów może przekładać się na wyższą jakość edukacji, czy 
indywidualizację nauczania. Niejednokrotnie liderzy edukacyjni wykorzystują 
w tym celu potencjał ulokowany we wspólnotach lokalnych, w społecznościach 
szkolnych. Przykładowo zatrudniają nauczycieli do prowadzenia dodatkowych 
zajęć dla mieszkańców, co pozwala na uzupełnienie ograniczonych etatów, bo-
wiem środki przeznaczane na nie płyną z odrębnej puli, przeznaczonej m.in. na 
politykę społeczną. Podkreślić należy, że aktywności takie powinny być dopaso-
wane do konkretnych społeczności, a zatem poprzedzone badaniami ich potrzeb. 

Na kryzys demograficzny wpływa nie tylko niski współczynnik urodzeń, ale 
także pozytywne zjawisko jakim jest permanentne wydłużanie się średniej dłu-
gości życia, która z kolei w większości krajów Unii Europejskiej, powoduje 
konieczność stopniowego podnoszenia wieku emerytalnego. Dla dyrektorów 
placówek oznacza to zderzenie się z dwoma scenariuszami. Po pierwsze, wydłu-
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żenie aktywności zawodowej niejednokrotnie oznacza konieczność utrzymania 
zatrudnienia starszych nauczycieli generacji X, która w mniejszym stopniu jest 
przekonana do wykorzystywania możliwości, jakie umożliwiają nowe technolo-
gie. Liczne badania wskazują, iż w niedalekiej przyszłości większe znaczenie 
będzie miała edukacja oparta na nowoczesnych narzędziach i zasobach cyfro-
wych. Zdaniem analityków z World Future Society jednym z największych prze-
łomów w rozwoju społecznym świata stanie się e-learning. W najbliższych 
dwóch, trzech dekadach, poprzez zwiększenie dostępności do wysokiej jakości 
zasobów i usług edukacyjnych znacząco przyczyni się on do podniesienia jako-
ści życia (Kołodziejczyk, Polak, 2011). Dyrektorzy w niedługim czasie staną 
więc przed koniecznością zapewnienia szkoleń oraz zmotywowania nauczycieli 
do stosowania pozyskanej wiedzy, wykorzystującej narzędzia elektroniczne. 
Będą musieli także przygotować nauczycieli do pełnienia nowej roli - przewodni-
ka, który uczy oceniać wartość pozyskanych informacji elektronicznych i przygo-
towuje uczniów do funkcjonowania w społeczeństwie informacyjnym. Po drugie, 
proces starzenia się kadry, przy braku rozwiązań podnoszących względną atrak-
cyjność zawodu, skutkować może odejściem nauczycieli, a w konsekwencji ich 
brakiem. 

Niekorzystny trend demograficzny stawia przed współczesnym przywódcą 
edukacyjnym szereg wyzwań i problemów, z którymi należy się zmierzyć. Bio-
rąc jednak pod uwagę fakt, iż w ciągu najbliższych kilkunastu lat sytuacja raczej 
nie ulegnie znacznej poprawie, należy zastanowić się, czy i jak lider – dyrektor 
może pozytywnie wykorzystać to zagrożenie. 

Starzejące się społeczeństwa i marnowany potencjał 

Jednoznaczne zdefiniowanie pojęcia starości, czy starzejących się społeczno-
ści jest zadaniem niezwykle trudnym, bowiem niniejsza tematyka stanowi 
przedmiot zainteresowań badaczy z wielu dziedzin i dyscyplin naukowych, do 
których w szczególności zaliczyć można: gerontologię, demografię, medycynę, 
socjologię, ekonomię, pedagogikę, psychologię, historię, antropologię społecz-
ną, zarządzanie, czy politykę społeczną (Szatur-Jaworska, 2006). W literaturze 
przedmiotu występują liczne definicje podkreślające pluralizm teoretyczny wy-
stępujący przy wyjaśnianiu terminu starość oraz pojęć pokrewnych. W najprost-
szym ujęciu starość, to nic innego jak efekt starzenia się, stanowiący najbardziej 
zróżnicowaną fazę życia człowieka niezależną od wcześniejszych etapów (Czer-
niawska, 2002), „w którym procesy biologiczne, psychiczne i społeczne zaczy-
nają oddziaływać względem siebie synergicznie, prowadząc do naruszenia rów-
nowagi biologicznej i psychicznej bez możliwości przeciwdziałania temu” 
(Zych, 2001). Starość nazywana jest również późną dorosłością, trzecim wie-
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kiem życia, a „w świadomości społecznej okres starości jawi się jako ten, 
w którym następuje stopniowe obniżenie sił fizycznych i psychicznych, pojawia-
ją się liczne choroby, a wraz z nimi zniedołężnienie fizyczne, a często i psy-
chiczne. Starość sama w sobie nie jest czymś nadzwyczajnym w życiu człowie-
ka. Jest ona częścią długotrwałego procesu rozwojowego”. Zdaniem Trafiałek 
starość „jest wartością samą w sobie, niezależną od zmian, jakie jej towarzyszą. 
Jest też zadaniem, któremu trzeba mieć odwagę i siłę sprostować. Wymaga 
uświadomienia, że jest to naturalna, integralna część życia stanowiąca największą 
wartość, jaką człowiek dysponuje /…/. Jest to również okres maksymalnego na-
gromadzenia doświadczeń, możliwości społecznych” (Steuden, 2011). 

Niejednokrotnie początek starości jest często utożsamiany z przekroczeniem 
wieku emerytalnego, co przy braku stabilności przepisów ubezpieczeń społecz-
nych, nie do końca jest podejściem właściwym. W Polsce w 2013 roku rozpo-
częto proces podnoszenia i wyrównywania wieku emerytalnego dla kobiet i męż-
czyzn. Docelowo miał on wynieść 67 lat. W roku 2016 nastąpiła kolejna zmiana 
i od października 2017 możliwość przechodzenia na emeryturę będzie możliwa 
po uzyskaniu 60 lat przez kobiety oraz 65 lat w przypadku mężczyzn. Zmiana 
ustawy spowodowała, iż od 2017 roku w Polsce wiek emerytalny będzie najniż-
szy w całej Unii Europejskiej. Dodatkowo, definiowanie starości w odniesieniu 
do wieku emerytalnego, jest nieprecyzyjne, bowiem istnieją akty prawne, które 
w określonych przypadkach dopuszczają zakończenie aktywności zawodowej 
we wcześniejszym okresie. Różnice stanowisk, dotyczących progu starości nie-
jednokrotnie sięgają kilkudziesięciu lat i przyjmują skrajne wartości w przedzia-
le od 55 do nawet 70 roku życia. Według Organizacji Narodów Zjednoczonych 
starość rozpoczyna się od 65 roku życia7, Światowa Organizacja Zdrowia 
(WHO) uznaje natomiast, iż proces ten występuje po ukończeniu 60 roku życia. 
WHO wyróżnia przy tym trzy okresy jej periodyzacji: od 60-75 roku życia – 
wiek podeszły (tzw. wczesna starość); od 75-90 roku życia – wiek starczy (tzw. 
późna starość); powyżej 90 roku życia - wiek sędziwy (tzw. długowieczność)8. 
Liczba oraz różnorodność mierników, które zostały wyszczególnione przez nau-
kowców zajmujących się tematyką starości spowodowały, że nie można wyod-
rębnić jednej, powszechnie obowiązującej periodyzacji okresu starości i pomimo 
wielu prób oznaczenia progu starości nie da się wyraźnie określić początku, 
końca, ani okresu trwania tego procesu. W literaturze spotkać się można zarów-
no z wyodrębnieniem dwóch grup osób starszych: młodszych starszych (osoby 

                                                           
7 Zob. World Population Ageing Raport, http://www.un.org/en/development/desa/population/publications/ 
pdf/ageing/WPA2015_Report.pdf, [dostęp: 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, [dostęp: 17.11.2016]. 
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w wieku 60-75 lat) oraz starych starszych (osoby powyżej 75 r. ż.), a także 
z klasyfikacjami wyróżniającymi cztery okresy starości: okres początkowej sta-
rości (60-69 lat), wiek przejściowy między starością początkową a wiekiem 
o ograniczonej sprawności fizycznej i umysłowej (70-74 lata), wiek zaawanso-
wanej starości wyrażający się ograniczoną sprawnością fizyczną i umysłową 
(75-84 lat) oraz wiek niedołężnej starości (85 lat i więcej) (Klimczuk, 2012). 

W związku z brakiem jednego stanowiska oraz definicji osoby starszej, staro-
ści dla potrzeb konkretnych opracowań, badacze każdorazowo określają i precy-
zują te terminy. Mimo powyższych rozbieżności i niedoskonałości w definiowa-
niu analizowanych zagadnień i pojęć, w niniejszym rozdziale przyjęto, iż starość 
dotyczy osób, które uzyskały już wiek emerytalny i najczęściej są już nieaktyw-
ne, bądź nie w pełni aktywne zawodowo. Zagospodarowanie cennego potencjału 
osób starszych, ich wiedzy, umiejętności, doświadczenia zawodowego i życio-
wego oraz chęci pracy na rzecz innych jest nie tylko jednym z kluczowych wy-
zwań polityki senioralnej, ale także i szansą dla społeczności lokalnych, w któ-
rych osoby starsze zamieszkują (Stopińska-Pająk, 2009). 

W rozwoju aktywności seniorów ogromną rolę mogą odegrać organizacje 
społeczne takie jak coraz prężniej rozwijające się Społeczne Banki Czasu, Uni-
wersytety Trzeciego Wieku, ale również i inne instytucje pozarządowe, czy pu-
bliczne, do których w szczególności należą placówki oświatowe. 

Współcześnie, w znacznej ilości szkół współpraca z osobami starszymi opie-
ra się w głównej mierze na odgrywaniu przedstawień na dzień babci, dziadka, 
gościnnych występach w domach starców, ewentualnie na wolontariacie na 
rzecz osób starszych w ośrodkach pomocy społecznej. Niezwykle rzadko spoty-
ka się organizację zajęć dla seniorów lub z ich pomocą, w których mogliby także 
czynnie uczestniczyć uczniowie, czy włącza dziadków w codzienne funkcjono-
wanie szkoły. Jest to duża strata nie tylko dla seniorów, uczniów, ale i placówek 
oświatowych. Seniorzy mają bowiem dużo więcej czasu niż rodzice, ogromne 
doświadczenie życiowe i zawodowe, większą cierpliwość, a także potrzebę nie-
jednokrotnie nader dokładnego wykonywania powierzonych zadań. Po osiągnię-
ciu wieku emerytalnego wzrasta myślenie horyzontalne, perspektywiczne, czę-
ściej dostrzega się problemy i potrzeby innych ludzi. Często rodzi się chęć 
wsparcia. W związku z tym, iż aktywność społeczna seniorów najczęściej ogra-
nicza się do pomocy rodzinnej, sąsiedzkiej, nie do końca przygotowani są oni do 
pracy – wolontariatu na rzecz szkoły. Wyzwaniem lidera edukacyjnego jest więc 
ich zachęcenie do współpracy. To szkoła powinna jako pierwsza wystąpić z pro-
pozycją kooperacji i to dyrektor przy wsparciu całego grona pedagogicznego po-
winien stworzyć i zaproponować możliwe warunki współdziałania. Należy jed-
nak pamiętać o konieczności pozostawienia seniorom możliwości wyboru aktyw-
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ności oraz przynajmniej na początkowym etapie współpracy, zapewnić o wsparciu 
i prowadzonym nadzorze pedagogicznym. 

Dla szkoły w ramach wolontariatu oraz własnych umiejętności, możliwości 
i kompetencji, seniorzy mogą zrobić bardzo wiele, przykładowo: udzielać dzie-
ciom i młodzieży dodatkowych lekcji, organizować dodatkowe zajęcia, pomagać 
w pracach domowych, poszukiwać sponsorów, załatwiać sprawy administracyj-
ne, organizować zbiórki, nawiązywać kontakty z organizacjami pozarządowymi, 
czy pozyskiwać innych, którzy również będą chętni do pomocy. Poszukiwania 
takie są niezwykle istotne, a ze strony szkoły wymagają przemyślanych działań. 
O ile bowiem nawiązanie kontaktu z rodzicami nie stanowi problemu, o tyle 
z dziadkami, seniorami może okazać się trudne. Należy zatem znaleźć w swoich 
społecznościach odpowiednie kanały komunikacji. Z pewnością w przekazywa-
nie informacji należy angażować uczniów, ich rodziców, nauczycieli, czyli 
wszystkich należących do wewnętrznego i bliższego otoczenia placówki. Ponad-
to celowe jest nawiązanie kontaktów z wspólnotami sąsiedzkim, klubami senio-
rów, kołami Związku Emerytów i Rencistów, Uniwersytetami Trzeciego Wieku 
itd. Nieocenione są także zaproszenia na różne uroczystości szkolne, przedsta-
wienia, występy. Nie można zapominać również o podziękowaniach słownych, 
pisemnych od dyrekcji, nauczycieli, a przede wszystkim od uczniów, którzy 
w ramach wdzięczności mogą obdarowywać seniorów własnoręcznie wykona-
nymi pracami (Elsner, 2014). 

Zakończenie 

Obecnie, kłopotów i wyzwań, będących pokłosiem kryzysu demograficzne-
go, przed którymi już dziś staje przywódca edukacyjny jest wiele. Nie należy ich 
jednak postrzegać wyłącznie z perspektywy zagrożeń. W niniejszym rozdziale 
pokazano, że można, a wręcz należy wykorzystywać potencjał, wiedzę, kompe-
tencje, a co najważniejsze chęć współpracy, która jest przygaszona, uśpiona 
w osobach starszych. Nawiązanie kontaktu z dziadkami, seniorami daje szereg 
wielostronnych korzyści. Szkoła z jednej strony zyskuje dodatkowe ręce do pra-
cy, z drugiej pomaga realizować politykę senioralną na poziomie samorządu 
terytorialnego i nie tylko oraz pomaga realizować koncepcję edukacji przez całe 
życie. Seniorzy aktywizują się społecznie, a niejednokrotnie reaktywują zawo-
dowo, czują się potrzebni i docenieni. Możliwość pracy na rzecz młodszego 
pokolenia pozytywnie wpływa na ich zdrowie psychiczne i fizyczne. Stały kon-
takt z dziećmi i młodzieżą odmładza i daje możliwość pozyskania dodatkowej 
wiedzy, umiejętności, która przykładowo może dotyczyć wykorzystywania no-
wych technologii, czy kanałów komunikacji takich jak portale społecznościowe. 
Na współpracy z seniorami zyskują także rodzice, opiekunowie uczniów, którym 
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ubywa obowiązków. Największe korzyści uzyskują jednak uczniowie. Szkoła 
realizuje więcej aktywności, co wpływa na możliwość pozyskania gruntownej 
wiedzy teoretycznej i praktycznej, odmiennej od tej, która jest realizowana w pod-
stawie programowej. Dzięki kontaktom z osobami starszymi nawiązują się relacje, 
więzi i odbudowuje niestety zanikająca w ostatnich latach integracja międzypoko-
leniowa, którą należy pielęgnować. 
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ROZDZIAŁ 5  
NIEFORMALNE PRZYWÓDZTWO NAUCZYCIELI 
– OBSZARY POSZUKIWAŃ 
 
 
 
 
 
Wprowadzenie 

W kontekście nieokreśloności „płynnych czasów” i towarzyszących im nieu-
stannych przemian coraz rzadziej decydujemy się jedynie na sprawne zarządza-
nie (management), skłaniając się także (a może przede wszystkim) ku nadawa-
niu pracy zespołowej spójnej wizji opartej na wartościach oraz wyznaczaniu 
dalekosiężnych celów (leadership). Samo skupienie się na bieżących zadaniach 
i efektywne kierowanie pracą innych nie jest wystarczające do tego, aby rozwi-
nąć cały potencjał tkwiący w ludziach oraz by określać wraz z nimi wizje dal-
szego rozwoju, tak poszczególnych osób, jak i całej organizacji. Jedną z organi-
zacji, która niewątpliwie potrzebuje przewodzenia, o czym przekonują liczni ba-
dacze, jest niewątpliwie szkoła. Zaczyna się ją postrzegać już nie tylko jako insty-
tucję ujętą w określone ramy, ale również jako „żywy organizm” (Senge, 2006) 
współpracujących ze sobą autonomicznych podmiotów, z których każdy może 
mieć znaczący wpływ na tworzenie jej kultury organizacyjnej, z których każdy 
może być (stawać się) potencjalnym liderem, przywódcą edukacyjnym. Choć 
z prawnego punktu widzenia za wymierne efekty pracy szkoły odpowiadają 
dyrektorzy, to za proces ich osiągania odpowiedzialni są przede wszystkim nau-
czyciele. Wśród nich jest wiele zaangażowanych i twórczych osób, które dzielą 
się z innymi swoimi pomysłami i wychodzą z propozycjami oddolnych inicja-
tyw. Inicjatywy te wspierają proces uczenia się nie tylko dzieci w ich klasie, ale 
także innych nauczycieli, a nawet całą szkolną społeczność. Nauczyciele nie 
czekając na odgórne rozporządzenia przedstawiają własne projekty zmian, do 
realizacji których włączają innych. Warto je upowszechniać, aby mogły one 
stanowić inspirację i motywację dla innych. 

W jakościowym badaniu ankietowym o charakterze eksploracyjnym poszu-
kiwano obszarów i przejawów nieformalnego przywództwa nauczycieli (głów-
nie w zakresie realizacji zadań dydaktycznych, ale nie tylko). Starano się ziden-
tyfikować ich sposoby rozumienia tego pojęcia w odniesieniu do praktyki edu-
kacyjnej oraz dowiedzieć się, jakiego typu zmiany edukacyjne próbowali oni 
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wdrożyć w swoich szkołach. Głównym celem prezentowanych w rozdziale ba-
dań była próba uchwycenia praktycznych wskazówek co do kształtowania nie-
formalnego przywództwa nauczycieli a szkole, niezbędnego zdaniem autorów 
dla adekwatnego do potrzeb współczesnej szkoły przywództwa edukacyjnego. 

Nieformalne przywództwo nauczycieli – kontekst teoretyczny 

Wielu badaczy i praktyków przyznaje, że szkoła w obecnym kształcie nie 
odpowiada potrzebom współczesnego świata. Nie nadążając za tempem prze-
mian (społeczno-kulturowych czy technologicznych) jawi się ona jako anachro-
niczna, a narzucając pewne rozwiązania bez wsłuchania się w głosy osób naj-
bardziej zainteresowanych, jako niedemokratyczna lub nawet opresyjna. Tym-
czasem wiele szkół może pochwalić się innowacyjnymi rozwiązaniami dydak-
tycznymi, jak również działaniami świadczącymi o partycypacji nauczycieli 
w procesach decyzyjnych. Działania te nie zawsze są odgórnie narzucone i ze-
wnętrznie sterowane. Ich inicjatorami mogą być sami nauczyciele, którzy dobrze 
znają swoje środowisko pracy oraz potrafią przekuć jego możliwości w eduka-
cyjny sukces. Współczesne badania pokazują, że nauczyciele „wnoszą swój 
wkład w kształtowanie wizji szkoły i jej kulturę organizacyjną (Day, 2000; Flo-
res, 2014). Uznaje się ich również „za niezbędnych uczestników, a nawet lide-
rów procesu reformowania szkoły” (Fisher, Taylor, 2012). Jako nieformalni 
przywódcy edukacyjni mogą przemieniać szkoły „od środka” i „od dołu” – po-
kazując, że można inaczej, lepiej, wypuszczają „iskrę”, która inspiruje innych, 
otwiera nowe perspektywy. 

Przywództwo jako „proces tworzenia i podtrzymywania poczucia sensu usta-
nowionej wizji, kultury i relacji międzyludzkich” jest niezwykle ważnym uzu-
pełnieniem zarządzania, które utożsamia się z „koordynowaniem, wsparciem 
i monitorowaniem aktywności organizacyjnej” (Day, 2007). O ile zarządzanie 
jest bardziej skoncentrowane na skutecznym „tu i teraz”, o tyle przewodzenie 
koncentruje się na wspólnym uczeniu się i współpracy prowadzących do „spo-
łecznej i intelektualnej transformacji” (Mazurkiewicz, 2011). 

Poprzez „nieformalnych przywódców edukacyjnych” rozumieć należy „oso-
by angażujące się w działanie przywódcze, których prawo do tego nie zostało 
formalnie uznane przez organizację lub grupę” (Griffin, 2004). Będący nimi 
nauczyciele mogą pomagać dyrektorowi posiadającemu formalną władzę pełnić 
rolę zadaniową i/lub socjoemocjonalną. Osoby takie jako „naturalni” przywódcy 
wyróżniają się na tle innych, „czerpią siłę wpływu z osobistej przewagi nad po-
zostałymi członkami grupy w zakresie cech istotnych dla realizacji wartości 
uznanych w tej grupie za ważne”, przy czym przewagę tę wyznacza „subiek-
tywne przekonanie” (Holly, 2000). Owo przekonanie ma swoje źródło w dwóch 



56 Wyzwania przywództwa i zarządzania edukacyjnego 

 

rodzajach władzy osobistej (personal) nieformalnych liderów: eksperckiej 
(expert power; wynikającej z ich wiedzy, umiejętności i doświadczenia) i/ lub 
odniesienia (referent power; opierającej się na posiadanym zaufaniu i szacunku) 
(French, Raven, za: Abudi, 2016). Innymi słowy, to ich autorytet sprawia, że 
stają się „pierwszymi pośród równych sobie” (łac. Primus Inter Pares). 

Inne określenia pojawiające się w literaturze a zbliżone znaczeniowo do nie-
formalnego przywódcy, to między innymi: facylitator, coach i lider zmian, kata-
lizator zmian i integrator, jak również samoprzywódca. Podczas gdy kiedyś 
podkreślano zwierzchnictwo lidera – jego pozycję „na górze”, obecnie docenia 
się raczej to, że idzie „na czele” (Jakubowski, 2013; Madalińska-Michalak, 
2012; Avery, 2009; Blanchard, 2013). 

To, czy w danej placówce edukacyjnej zaistnieją nieformalni liderzy zależy 
w dużej mierze od dyrektorów, którzy mogą albo wspierać nauczycieli w ich 
oddolnych inicjatywach, albo hamować ich wszelkie autonomiczne działania (na 
przykład traktując je jako zagrożenie dla siebie i swojej pozycji w szkole). Mogą 
oni albo przyjąć niedemokratyczną perspektywę „szkoła to ja” i oczekiwać je-
dynie podporządkowania się, albo „szkoła to my” (Żytko, 2009), która zakłada 
wspólnotę wartości, współodpowiedzialność i współpracę. Od obranych przez 
nich stylów przywództwa zależy, w jaki stopniu podwładni będą mogli stać się 
współtwórcami polityki edukacyjnej szkoły, jej aktywnymi podmiotami. Wśród 
stylów wspierających działania oddolne można wyróżnić między innymi przy-
wództwo: partycypacyjne, włączające (inclusive) (Dorczak, 2011) oraz rozproszo-
ne (distributive) (Madalińska-Michalak, 2012). Podobnie zarządzanie „uczestni-
czące” (Kisil, 2013) docenia wartość oddolnych inicjatyw ponad kontrolę pra-
cowników i ich ścisłe posłuszeństwo oraz pomaga (a przynajmniej nie przeszka-
dza) w ich realizacji. Jako przywódca formalny, dyrektor ma narzędzia do tego, 
aby umożliwić nauczycielom realne oddziaływanie na funkcjonowanie szkoły, 
kierowanie nią. Jednym z nich jest empowerment, czyli wzmacnianie, upoważ-
nienie (poszerzanie strefy wpływów poprzez dawanie pełnomocnictw), utożsa-
miane z tworzeniem wspierającego klimatu organizacyjnego uwalniającego po-
tencjał pracowników (Blanchard, 2013). Ten proces wielostronnych, ciągłych 
interakcji i oddziaływań między poszczególnymi osobami pomaga im osiągnąć 
wspólne cele poprzez: dzielenie się ze wszystkimi wiedzą, tworzenie niezależ-
ności poprzez wyznaczanie granic oraz zastępowanie starej hierarchii samoste-
rownymi jednostkami i zespołami. Empowerment ma bardzo duże znaczenie dla 
samych pracowników, gdyż wyzwala w nich poczucia sprawczości (Mazurkie-
wicz, 2011). To z kolei sprawia, że postrzegają oni swoje miejsce pracy jako 
„wspólną/ naszą sprawę”. Z kolei sama władza wyzwala w nich energię do dal-
szego działania. 



Rozdział 5. Nieformalne przywództwo nauczycieli – obszary poszukiwań 57 

 

Innym warunkiem zaistnienia nieformalnego przywództwa może być tak 
zwana „dojrzałość funkcjonalna” lub „dojrzałość zadaniowa” organizacji – nie 
każda jest gotowa w danej chwili na to, by wykształcić w sobie kulturę współde-
cydowania i współodpowiedzialności. Aby można było przewodzić poprzez 
„delegowanie” (najwyższy „etap rozwoju zespołu”), które polega na wycofaniu 
się dyrektora i pozostawienie samodzielności zespołowi, konieczna jest nie tylko 
koncentracja pracowników na zadaniach, ale też pozytywny „klimat” pracy 
i wysokie morale. Aby otworzyć się na współpracę i umożliwić swobodną wy-
mianę myśli potrzeba zaufania, a tego niestety wciąż brakuje w wielu polskich 
szkołach. Tymczasem nauczyciele, tak jak wszyscy ludzie, „chcą odczuwać 
sensowność swoich działań, osiągając ważne cele, w których ustalaniu brali 
udział. Potrzebują więc relacji opartych na zaufaniu, a nie ścisłej kontroli” (Toł-
wińska, 2011). Choć jeden nauczyciel nie wystarczy, żeby zmienić kulturę orga-
nizacyjną placówki, to może on pozyskać sojuszników, którzy podzielając jego 
wizję zmiany i czynnie współdziałając mogą zaprowadzić nową jakość w edu-
kacji. Jak zauważa Blanchard „Jeśli wprowadzanie empowermentu /…/ ma się 
powieść, zarówno sama organizacja, jak i jej liderzy muszą wykształcić wśród 
pracowników samoprzywódców, którzy będą w stanie przejąć inicjatywę” 
(Blanchard, 2013). W kontekście pracy szkoły przywództwo to powinno doty-
czyć przede wszystkim wspierania procesu uczenia się, w różnych obszarach 
pracy szkoły (nie tylko w klasie) i w różnych jego formach. 

Nieformalne przywództwo z perspektywy badanych nauczycieli 
- opis badań 

Tematem przewodnim prowadzonych badań o charakterze eksploracyjnym 
były przejawy i obszary nieformalnego przywództwa nauczycieli szkół i przed-
szkoli. Postawiony problem badawczy obejmował dwa równoległe aspekty tego 
zagadnienia: sposoby rozumienia idei przywództwa (przekonania i wyobrażenia 
na jego temat) przez nauczycieli różnych etapów kształcenia (od przedszkoli po 
szkoły ponadgimnazjalne) oraz zainicjowane i wdrażane przez nich przykłady 
zmian oddolnych. 

Do uczestnictwa w badaniu zaproszono osoby odznaczające się wyższym niż 
przeciętnie zaangażowaniem w rozwój własny i reprezentowanej instytucji – 
uczestników kursu pilotażowego „Przywództwa Edukacyjnego” dla przyszłych 
dyrektorów szkół/ placówek edukacyjnych oraz uczestników konferencji doty-
czącej jakości szkół i ich ewaluacji. 

Celem przeprowadzonego badania ankietowego nie było dokonanie staty-
stycznych zestawień czy też wnioskowanie na temat powszechnie obowiązują-
cych zjawisk, ale zgromadzenie możliwie szerokiego zestawu różnych wypo-
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wiedzi, by na ich podstawie ukierunkować dalsze, bardziej pogłębione badania. 
Badanie jakościowe, które tu skrótowo zostaną omówione, miało indukcyjny 
charakter (nie wyjaśniający, lecz rozpoznawczy i opisowy) i koncentrowało się 
przede wszystkim na pytaniach otwartych, w których respondenci odnosili się do 
następujących zagadnień:  

• udział w pracach zespołów; 

• obszary nieformalnego przywództwa (jego miejsce w szkole/przedszkolu 
i zadania, przed jakimi staje); 

• postrzeganie siebie w roli lidera; 

• uznanie kogoś za lidera w miejscu pracy (placówce edukacyjnej); 
• proponowanie zmian w miejscu pracy i ich wdrożenie. 

Zebrane wypowiedzi zostały poddane prostym kategoryzacjom, które pozwo-
liły uchwycić zbieżności i różnice w sposobach postrzegania interesujących 
mnie zjawisk i pojęć. 

Badani określali również między innymi stosunek dyrektora ich placówki do 
zaproponowanych przez nich zmian posługując się pięciostopniową skalą oraz 
wskazywali, czy udało im się wprowadzić zaproponowaną przez siebie zmianę. 

Wybór metody badawczej był podyktowany względami ekonomicznymi – 
dzięki kwestionariuszom ankiety można zebrać w krótkim czasie dużą ilość 
potrzebnych danych oraz etycznymi - zapewnienie anonimowości respondentom 
ułatwia im pełniejsze i swobodne wypowiadanie się. 

Udział w pracach zespołów 

Pierwszym analizowanym obszarem był udział nauczycieli w pracy zespo-
łów. Jak zorientowano się po badaniu, pytanie to mogło w jakiś sposób ukierun-
kować myślenie respondentów i zawęzić ich postrzeganie przywództwa do dzia-
łań w ramach zespołów, które jednak najczęściej są powoływane odgórnie przez 
dyrektora. Zespoły takie mogą stanowić sztuczne twory z zewnętrznie narzuco-
nymi celami, z którymi nie utożsamiają się nauczyciele – jedna osoba wyraźnie 
wskazała na problem braku rzeczywistej współpracy między nauczycielami 
pisząc „Jesteśmy zespołem, niekoniecznie pracujemy zespołowo”. Z drugiej 
strony, udzielone odpowiedzi dały obraz różnych typów aktywności grona peda-
gogicznego oraz wskazały na te mniej lub bardziej powszechne. Poza „typowy-
mi” odpowiedziami wskazującymi na różne funkcje i zadania nauczycieli (np. 
zespoły przedmiotowe, wychowawcze), warto wspomnieć o tych zespołach, 
których obecność sama w sobie może świadczyć o wyższej niż przeciętnie kultu-
rze wzajemnego uczenia się w danej placówce, czyli o zespołach samokształce-
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niowych w postaci Laboratoriów Praktyki Edukacyjnej oraz grup Pomocnych 
Przyjaciół. 

Obszary nieformalnego przywództwa 

Drugim badanym aspektem były obszary nieformalnego przywództwa, które 
zgodnie z wynikami badań można podzielić na: zadaniowy i zespołowy. Obsza-
ry te, choć dość wyraźnie wyodrębnione, wydają się przenikać w codziennej 
pracy nauczycieli. Okazało się, że nawet wśród osób, które powinny dobrze 
orientować się w definicji przywództwa (absolwentów kursu) najwięcej poda-
wanych określeń i opisów można przypisać raczej do zarządzania (manage-

ment), a więc sprawnego kierowania bieżącą pracą szkoły. Tylko część odpo-
wiedzi dotyczyła samego przewodzenia innym i budowania sieci współpracy 
(leadership). Innymi słowy, więcej osób postrzega przywództwo jako opraco-
wywanie planów i harmonogramów niż budowanie wizji szkoły czy motywowa-
nie do uczenia się. 

W kwestionariuszach wyszczególniono następujące obszary działania: roz-
wiązywanie problemów wychowawczych (np. analiza zachowania uczniów, ich 
problemów, sposobów pomocy), konsultowanie, planowanie pracy Samorządu 
Uczniowskiego – razem z uczniami, wdrażanie nowych nauczycieli; obserwacja 
koleżeńska (szkolenia, lekcje koleżeńskie), motywowanie, prowadzenie szkoleń 
wewnętrznych i planowanie doskonalenia, a nawet: kulturalno-oświatowe (organi-
zacja i moderowanie życia kulturalnego grona pedagogicznego). Pojawiły się 
również następujące stwierdzenia: wyposażam nauczycieli w wiedzę i umiejętno-
ści odpowiedniego wykorzystania metod pracy z uczniami, informuję o zmianach 
w przepisach (nauczyciel-metodyk); obserwacje lekcji, wypracowanie strategii, 
wizji szkoły. W dwóch ankietach pojawiło się odniesienie do działań wspomnia-
nego wcześniej Laboratorium. Jedna nauczycielka napisała: w zespole laborato-
rium organizuję obserwacje uczniów, a później prowadzę spotkanie, na którym 
opracowujemy działania, w zespołach przedmiotowych koordynujemy różne 
działania wynikające z naszych obowiązków, prowadzę mini szkolenia dzieląc 
się z koleżankami wiedzą z różnych szkoleń. 

Postrzeganie siebie w roli lidera 

Kolejnym punktem było postrzeganie siebie w roli lidera. Również tutaj po-
jawił się podział na umiejętność kierowania (realizację zadań) i przewodzenia 
innym (pracę zespołową). Część osób otwarcie odnosiła się do zarządzania 
zmianą, co starano się uwypuklić przygotowując zestawienie najczęściej poja-
wiających się odpowiedzi. 
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Tabela 1. Obszary postrzegania siebie w roli lidera przez badanych nauczycieli. 

Realizacja zadań Zarządzanie zmianą Praca zespołowa 

organizowanie pracy inicjowanie zmian kierowanie ludźmi, przewodzenie 

przewodzenie zespołom zada-
niowym 

przekonywanie do zmiany, 
pozyskiwanie sojuszników 

dbałość o dobre kontakty z ludźmi 

rozdzielanie zadań, pilnowanie 
terminów 

samodzielne wdrażanie zmian 
współpraca z ludźmi („Podążamy w 

przyszłość razem”) 

koordynowanie projektów 
angażowanie innych do reali-
zacji zmiany 

inspirowanie, motywowanie innych 

rozwiązywanie zadań/problemów  
dzielenie się wiedzą i doświadcze-
niem, doradzanie 

udzielanie instrukcji  dzielenie się własnymi pomysłami 

prowadzenie szkoleń  korzystanie z pomysłów innych 

Źródło: opracowanie własne. 

Badani nauczyciele wyszczególnili ponadto szereg cech osobowościowych 
(będących stałymi, wrodzonymi dyspozycjami) i kompetencji (nabywanych i roz-
wijanych umiejętności), które ich zdaniem charakteryzują ich jako liderów w ich 
szkole. Są to: 

• poczucie własnej wartości; 

• pewność celu (wiem, czego chcę); 
• wewnętrzna gotowość i chęć do przewodzenia oraz chęć podejmowa-

nia decyzji; 
• umiejętność kierowania innymi i przewodzenie grupie; 

• odpowiedzialność za siebie i innych; 

• gotowość do nauki; 

• własna aktywność (włączanie się do zadań, które samemu się propo-
nuje, podawanie własnych pomysłów); 

• charyzma i facylitacja (inspirowanie i motywowanie innych), bycie 
przykładem do naśladowania dla innych; 

• umiejętność przekonywania innych do swojego pomysłu; 

• kreatywność; 
• komunikatywność i umiejętność słuchania innych; 

• tolerancyjność; 

• dobra znajomość szkoły i środowiska wychowawczego; 

• promowanie rozwoju wokół siebie; 

• reprezentowanie innych (np. jako przewodniczący zespołu). 
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Część badanych nauczycieli określiła siebie mianem lidera w oparciu o su-
biektywne poczucie, że nim jest (Uważam, że potrafię to robić; Mam nadzieję 

posiadanych cech/ predyspozycji liderskich), podczas gdy inni powołali się na 
efekty swojej pracy (Facylituję działania /…/ Dzielę się doświadczeniem, cza-

sem pomysłami, tak, by inni mogli iść w przód; Inicjuję działania ogólnoszkolne 

także w obszarach, które bezpośrednio mnie nie dotyczą). 
Druga grupa respondentów nie uważa siebie za liderów, gdyż: albo nie czuje 

się gotowa do tego, by przewodzić innymi (Jeszcze muszę dużo pracować nad 
własnym rozwojem i budowaniem poczucia własnej wartości; Nie czuję potrze-
by przewodzenia; Nie jestem do końca przekonana!), albo odczuwa brak odpo-
wiednich predyspozycji w tym zakresie (Nie lubię być tak postrzegana, uważam, 
że nie mam kompetencji potrzebnych do bycia liderem; Ze względu na typ oso-
bowości /osoba zdystansowana/; Nie jestem dobrym organizatorem. Jestem ty-
pem badacza), albo nie miała jeszcze możliwości sprawdzenia się w roli przy-
wódcy (Nie pełnię funkcji kierowniczych; Jestem jednym z wielu nauczycieli 
w mojej szkole). 

Bycie uznanym za lidera w miejscu pracy 

Następnym analizowanym aspektem było uznanie kogoś (współpracownika) 
za lidera w placówce. Ciekawym odkryciem było to, że nauczyciele bardzo róż-
nie definiują przywództwo w szkole. Czasem odnoszą się do osób mianowanych 
przez dyrektora, a czasem do naturalnych bądź oddolnie wybranych liderów 
(wyłonionych przez samych siebie bądź nominowanych przez współpracowni-
ków/uczniów). Takie rozróżnienie naszym zdaniem zaciemnia obraz nieformal-
nego przywódcy, dlatego planując kolejne badanie warto doprecyzować kluczo-
we pojęcia. 

Rysunek 4. Rodzaje przywództwa nauczycieli w szkołach i przedszkolach. 

 

Źródło: opracowanie własne. 
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Innymi słowy, z badania wynika, że liderem nie trzeba nikogo oficjalnie 
mianować, wystarczy uznanie w oczach innych ludzi. Czyjeś zasługi podkreśla 
się najczęściej w nieoficjalnych rozmowach, na przykład po osiągnięciu jakiegoś 
sukcesu (przy organizacji różnych przedsięwzięć; w szarych, zwykłych, ale waż-

nych chwilach pracy szkoły), ale także na forum. Okazuje się jednak, że samo 
wybranie kogoś liderem nie musi się koniecznie wiązać z nobilitacją – czasem 
jest to próba zrzucenia odpowiedzialności za zadanie na osoby nie tyle najbardziej 
kompetentne, co bardziej zaangażowane lub podatne na presję grupy (ludzie 

współpracujący ze mną oczekują ode mnie pomysłów (czekają, aż ja coś wymyślę, 

zaproponuję)). Liderami mogą stać się wtedy osoby, która wcale nie chcą nimi 
być (wolałyby uniknąć dodatkowych obowiązków), ale nie mają w sobie dość 
asertywności, aby odmówić kolegom i koleżankom z pracy. Ciekawe, że najczę-
ściej wskazywanym przez badanych przejawem uwidaczniania się zdolności 
przywódczych jest posiadanie zdolności organizacyjnych. 

Proponowanie zmian w miejscu pracy i ich wdrożenie 

Druga część pytań badawczych dotyczyła inicjowania i wdrażania zmian 
w miejscu pracy (przedszkolu lub szkole). Okazuje się, że ich zakres oraz różno-
rodność może być bardzo duża. Począwszy od tych zawężonych do działań zespo-
łów (dotyczących form i sposobów komunikacji), do tych realizowanych w obrę-
bie całej placówki. Nauczyciele wymieniali zmiany o charakterze usprawnień 
(prawno-administracyjnych, na przykład dotyczących procedur czy planów oraz 
techniczno-komunikacyjnych, dotyczących informatyzacji placówki), jak rów-
nież zmian prorozwojowych – z myślą o całej szkole, jak i poszczególnych jej 
podmiotów. Ankietowani pisali między innymi o zmianach koncepcji pracy 
szkoły i jej oferty edukacyjnej. Wskazywali na szereg pedagogicznych i meto-
dycznych innowacji (jak na przykład: nauczanie ekspedycyjne, projekty eduka-
cyjne, autorskie programy, klasy eksperymentalne, tworzenie baz materiałów) 
i na działania zmierzające do wspierania uczenia się społeczności szkolnej 
(szkolenia, lekcje otwarte i spacery edukacyjne, Laboratoria, nagrywanie lekcji 
czy dyskusja w ramach World Café). Co istotne, pojawiło się także nawiązanie 
do zmian na poziomie mentalnym – dotyczących sposobów myślenia o edukacji 
i współpracy wewnątrzszkolnej. 
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Rysunek 5. Zakres i różnorodność proponowanych zmian przez badanych 
nauczycieli. 

 

Źródło: opracowanie własne. 

Stosunek dyrektora do zaproponowanych zmian 

Ostatnim interesującym prowadzących badania aspektem był stosunek dyrek-
tora szkoły do zaproponowanych zmian. Z badania wynika, że w 2/3 był on ak-
ceptujący bądź wspierający. Tylko 5 na 75 osób przyznało, że przełożony utrud-
niał wprowadzenie zmiany, w tym tylko jednej osobie bez poparcia dyrektora 
nie udało się wprowadzić zmiany, a innej udało się to pomimo jego jawnego 
sprzeciwu. Pytanie, jakie można tu sobie zadać, jest na ile owa afirmująca po-
stawa dyrektora jest kluczowa dla zmian oddolnych. Wydaje się, że jest bardzo 
istotna, ale aby to potwierdzić konieczne są dalsze badania. 

Zakończenie 

Przeprowadzone badanie jakościowe przy użyciu kwestionariusza ankiety 
z pytaniami otwartymi miało na celu uchwycenie przejawów nieformalnego 
przywództwa nauczycieli oraz obszarów pracy szkoły, w jakich można je zaob-
serwować. Grupa zaangażowanych nauczycieli wszystkich etapów kształcenia 
została zapytana o to, czy postrzega siebie jako lidera, kim jest dla nich przy-
wódca edukacyjny i jakiego typu oddolne inicjatywy zaproponowała w swoim 
miejscu pracy. Nauczyciele i nauczycielki odnosząc się do swojej praktyki edu-
kacyjnej wskazywali na różne cechy, umiejętności i zachowania przywódcze 
oraz opisywali przykłady różnych działań o charakterze zmian lub przeobrażeń. 
Z ankiet wyłonił się niejednoznaczny obraz lidera, chociaż respondenci często 
zgadzali się co do opisu charakteryzujących go cech. Przykładowo, wydaje się, 
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że pojęcie takie, jak charyzma na trwale zakorzeniło się w społecznym postrze-
ganiu przywódcy, tymczasem nie jest ona niezbędna do przewodzenia innym. 

Badane osoby wyszczególniały zarówno czynności lidera związane z tech-
niczną stroną zarządzania i kierowania organizacją (rozumianą jako manage-

ment), jak też z „socjoemocjonalnym” przewodzeniem zespołom (bliższym po-
jęciu leadership), choć te drugie wskazania pojawiały się nieco rzadziej. Niewie-
le osób wskazało na oba te aspekty pracy jednocześnie. 

Biorąc pod uwagę różne sposoby definiowania „lidera”, pojęcie to wciąż wy-
daje się dość rozmyte i niejednoznaczne. Okazuje się, że nie musi ono oznaczać 
przywódcy edukacyjnego, osoby wybranej przez zespół współpracowników do 
wdrażania zmian oddolnych. W wielu szkołach mianem „liderów” określa się 
osoby oddelegowane przez dyrektora do realizacji określonych zadań w ramach 
odgórnie powołanych zespołów. W takich sytuacjach nie musi zaistnieć we-
wnętrzna motywacja do przeobrażania praktyki edukacyjnej i działania na rzecz 
realnej zmiany. Badanie pokazało, że taki zewnętrznie uformowany zespół za-
daniowy może być sztucznym tworem, z którym nie identyfikują się jego człon-
kowie - trudno jest bowiem zinternalizować narzucone cele. Z punktu widzenia 
badacza ważne jest, aby przyjąć precyzyjne definicje pojęć oraz by dookreślić 
obszary nieformalnego przewodzenia nauczycieli, rozdzielając oddolne inicja-
tywy od działań wynikających „z nadania” pewnych funkcji przez formalnego 
przywódcę. 

Ważnym wnioskiem z badań jest również fakt zwrócenia uwagi responden-
tów na rolę dyrektora w procesie wdrażania zmian oddolnych. Choć to nie z jego 
strony wypływa inicjatywa, jego wsparcie lub przynajmniej postawa akceptacji 
dla danego pomysłu, wydaje się mieć duże znaczenie dla nauczycieli. Niewielu 
ankietowanych przyznało, że spotkało się z dezaprobatą ze strony przełożonego, 
a spośród nich tylko jednej osobie pomimo jego jawnego sprzeciwu udało się 
zrealizować swoją wizję. 

Same zmiany oddolne miały różny charakter i zazwyczaj były z powodzeniem 
wdrażane w życie. Ich zakres był bardzo duży i obejmował zarówno aspekty orga-
nizacyjne i administracyjne ułatwiające sprawniejsze wykonywanie bieżących 
obowiązków, jak i te koncentrujące się na procesach dydaktycznych (między in-
nymi innowacje pedagogiczne) oraz społecznych (dotyczących między innymi 
zespołowego uczenia się). Duże znaczenie z punktu widzenia rozwoju tak instytu-
cji, jak też poszczególnych osób funkcjonujących w jej ramach mogą mieć poja-
wiające się zmiany mentalne dotyczące postrzegania procesów edukacyjnych. 

Przeprowadzone badanie ankietowe z pytaniami otwartymi stanowi punkt 
wyjścia i zarazem drogowskaz do dalszych, bardziej pogłębionych badań. Pyta-
nia, na które wciąż nie poznano odpowiedzi, to między innymi: czym charakte-
ryzują się nieformalni przywódcy edukacyjni w szkołach/przedszkolach (zwłasz-
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cza naturalni liderzy)? oraz: w jaki sposób nauczyciele wdrażają oddolne zmiany 
(i pozyskują sojuszników do ich realizacji) w swoich placówkach? Rozwinięcie 
tych aspektów może pomóc zidentyfikować i opisać okoliczności ważne z punk-
tu widzenia przeobrażania kultury organizacyjnej placówek edukacyjnych, jak 
i edukacji szkolnej w ogóle. 
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ROZDZIAŁ 6  
WYKORZYSTYWANIE INFORMACJI ZWROTNEJ 
JAKO WYZWANIE WSPÓŁCZESNEGO  
PRZYWÓDZTWA EDUKACYJNEGO 
 
 
 
 
 

Wprowadzenie 

Jednym z kluczowych wyzwań współczesnego zarządzania i przywództwa 
edukacyjnego jest adekwatne do potrzeb pozyskiwanie i wykorzystywanie in-
formacji zwrotnej, dotyczącej funkcjonowania placówek oświatowych. Groma-
dzone wiadomości mogą stać się podstawą do kontrolowanego rozwoju szkoły 
i świadomego wprowadzania zmian, służących kształtowaniu środowiska wspie-
rającego uczenie się i rozwój uczniów w kontekście ciągle zmieniającej się rze-
czywistości. Celem rozdziału jest zwrócenie uwagi na konieczność systematycz-
nego, opartego o rzetelną wiedzę o możliwościach i ograniczeniach, wykorzy-
stywania informacji dostępnej dzięki istnieniu systemu egzaminów zewnętrz-
nych i systemu ewaluacji w procesach zmiany i rozwoju w szkołach. 

Na znaczenie umiejętności wykorzystywania informacji zwrotnej dla rozwo-
ju szkoły jako organizacji uczącej się zwrócił uwagę Hattie. Jednak, aby narzę-
dzie to było skuteczne ważne jest posiadanie informacji, w którym miejscu obec-
nie znajduje się szkoła oraz dokąd powinna zmierzać. Model informacji zwrotnej 
powinien uwzględniać kluczowe pytania dotyczące jakości wykonania zadania, 
potrzebnych strategii i monitorowania własnej działalności. Im jaśniej komuni-
kat informacji zwrotnej zostanie wyartykułowany, tym łatwiej będzie można 
pokonać lukę w dążeniu do spełniania określonych wymagań (Hattie, 2012). 

Znaczenie wykorzystywania informacji zwrotnej na temat pracy szkoły dla 
jej rozwoju dostrzegli twórcy reformy systemu nadzoru pedagogicznego w Pol-
sce. Na podstawie wieloletnich badań i przekonania, że szkoła może zmieniać 
społeczeństwo, opracowano wymagania, które Rozporządzeniem Ministra Edu-
kacji Narodowej z dnia 7 października 2009 roku w sprawie nadzoru pedago-
gicznego (Dz. U. Nr 168, poz. 1324) wprowadzono w życie (Mazurkiewicz, 
Berdzik, 2011). W 2015 roku dokonano ostatniej modyfikacji opracowanego 
modelu i w konsekwencji wprowadzono 12 wymagań, koncentrujących się na 
różnych kluczowych obszarach pracy szkoły (tab. 2). 
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Tabela 2. Wymagania państwa względem szkół podstawowych, gimnazjalnych, 
ponadgimnazjalnych. 

 

Nr wymagania 

 

Treść wymagania 

1 Szkoła lub placówka realizuje koncepcję pracy ukierunkowaną na rozwój uczniów. 

2 Procesy edukacyjne są zorganizowane w sposób sprzyjający uczeniu się. 

3 Uczniowie nabywają wiadomości i umiejętności określone w podstawie programowej. 

4 Uczniowie są aktywni. 

5 Kształtowane są postawy i respektowane normy społeczne. 

6 Szkoła lub placówka wspomaga rozwój uczniów z uwzględnieniem ich indywidualnej 
sytuacji. 

7 Nauczyciele współpracują w planowaniu i realizowaniu procesów edukacyjnych. 

8 Promowana jest wartość edukacji. 

9 Rodzice są partnerami szkoły lub placówki. 

10 Wykorzystywane są zasoby szkoły lub placówki oraz środowiska lokalnego na rzecz 
wzajemnego rozwoju. 

11 Szkoła lub placówka organizując procesy edukacyjne, uwzględnia wnioski z analizy 
wyników sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego, egzaminu maturalnego i potwierdza-
jącego kwalifikacje w zawodzie oraz innych badań zewnętrznych i wewnętrznych. 

12 Zarządzanie szkołą lub placówką służy jej rozwojowi. 

Źródło: opracowanie własne na podstawie informacji z www.npseo.pl  

Obowiązujące wymagania umożliwiają zebranie rzetelnych informacji nie 
tylko od osób odpowiedzialnych za organizowanie procesów edukacyjnych, ale 
również od uczniów, ich rodziców, pracowników szkoły oraz od przedstawicieli 
instytucji lokalnych, które systematycznie współpracują z placówką. Wszech-
stronność zbierania informacji w procesie nadzoru pedagogicznego umożliwia 
zidentyfikowanie różnych współzależności. Działania związane ze zbieraniem 
informacji mają na celu poprawę i ciągłe stymulowanie procesów rozwoju za-
chodzących w placówkach oświatowych. Wielką zaletą powstałych wymagań 
państwa względem szkół jest fakt, że pozyskane wszechstronnie informacje są 
udostępniane opinii publicznej. Czynność ta sprawia, że promowana jest otwar-
tość i klarowność rządzenia przy wspólnym dialogu ze społeczeństwem. Co 
więcej, promowanie publicznego dostępu do wiedzy pozyskanej z realizacji 
wymagań państwa względem szkół, ułatwia prowadzenie dialogu i dyskusji, co 
wpływa na dokonywanie rzetelnej analizy i oceny jakości podejmowanych dzia-
łań. Pobudza to do poszukiwania nowych, innowacyjnych i skutecznych rozwią-
zań (Olejniczak, Ferry, 2008). 

Wśród przedstawianych obszarów, kluczowym wyzwaniem na które chcemy 
zwrócić uwagę, jest wymaganie 11. Szkoła lub placówka organizując procesy 
edukacyjne, uwzględnia wnioski z analizy wyników sprawdzianu, egzaminu 
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gimnazjalnego, egzaminu maturalnego i potwierdzającego kwalifikacje w zawo-
dzie oraz innych badań zewnętrznych i wewnętrznych. Niewątpliwie, zdobywa-
nie informacji na temat przyswojonych umiejętności przez uczniów pomaga 
w obiektywnym przyjrzeniu się mocnym i słabym stronom funkcjonowania pla-
cówki. Wpływa to na rzetelne gromadzenie informacji oraz skuteczne planowa-
nie pracy, mającej na celu rozwój konkretnego ucznia. W konsekwencji dostrze-
gany jest ciąg zdarzeń oraz wzajemnych relacji w tworzeniu organizacji uczą-
cych się (Senge, 2012). Uzyskana informacja zwrotna niejednokrotnie mówi 
o postępach zbliżających do określonego celu oraz kształci odpowiedzialność za 
proces uczenia się (Marzano, 2012). Skoro istotnym elementem jest wykorzy-
stywanie informacji zwrotnej warto uświadomić sobie jakimi źródłami takiej 
informacji dysponuje potencjalnie szkoła. 

Dostępne źródła informacji o pracy szkoły 

Przywódcy edukacyjni swoją bazę danych powinni tworzyć w sposób spójny 
i ugruntowany, jako zbiór wiadomości pozyskiwanych od osób tworzących spo-
łeczność szkolną, jak również, wykraczając poza nią. Wśród dostępnych źródeł 
informacji zwrotnej dotyczącej jakości pracy szkoły można wyróżnić kilka naj-
ważniejszych (tab. 3). 

Tabela 3. Źródła informacji na temat funkcjonowania placówki oświatowej. 

 

Źródło informacji 

 

Systemy informacji zwrotnej 

Raport wyników sprawdzianu 

 klas 6 

Centralna Komisja Egzaminacyjna  
Okręgowa Komisja Egzaminacyjna powołana dla określonego regionu 
Platforma Instytutu Badań Edukacyjnych 

Raport wyników egzaminu 
 gimnazjalnego. 

Centralna Komisja Egzaminacyjna  
Okręgowa Komisja Egzaminacyjna powołana dla określonego regionu 
Platforma Instytutu Badań Edukacyjnych 
Platforma Edukacyjnej Wartości Dodanej 

Raport wyników egzaminu  

maturalnego. 

Centralna Komisja Egzaminacyjna  
Okręgowa Komisja Egzaminacyjna powołana dla określonego regionu 
Platforma Instytutu Badań Edukacyjnych 
Platforma Edukacyjnej Wartości Dodanej 

Raport wyników egzaminu  

zawodowego. 

Centralna Komisja Egzaminacyjna  
Okręgowa Komisja Egzaminacyjna powołana dla określonego regionu 
Platforma Instytutu Badań Edukacyjnych 
Platforma Edukacyjnej Wartości Dodanej 

Raport z ewaluacji zewnętrznej 

 
NPSEO 

Raporty z ewaluacji wewnętrznej Każda szkoła we własnym zakresie (analizy, interpretacje, porównania). 

Źródło: opracowanie własne. 
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Pierwszym źródłem informacji zwrotnej, wprowadzonej poprzez reformę 
oświatową w 1999 roku, są egzaminy zewnętrzne. Celem ich jest ujednolicenie 
kształcenia opierającego się na podstawie programowej oraz rzetelne sprawdze-
nia umiejętności polskich uczniów na poszczególnych etapach edukacyjnych 
obejmujące:  

• sprawdzian dla uczniów klas szóstych, który jest powszechny, obo-
wiązkowy i stanowi warunek ukończenia szkoły podstawowej;  

• egzamin dla uczniów klas trzecich gimnazjum, którego wyniki przed-
stawiane są w procentach i centylach;  

• egzamin maturalny dla absolwentów szkół ponadgimnazjalnych, który 
ocenia poziom wykształcenia ogólnego i pełni trzy funkcje: jedną 
z nich jest poświadczenie osiągnięć określonych wiadomości i umie-
jętności, kolejną jest określenie poziomu wykształcenia ogólnego oraz 
ostatnia funkcja - zastępuje egzaminy wstępne do szkół wyższych;  

• egzamin potwierdzający kwalifikacje zawodowe. 
Uzyskane wyniki tworzą obiektywną bazą danych pełniącą funkcję informa-

cyjną, diagnostyczną i ewaluacyjną. Wpłynęło to na doskonalenie systemu 
kształcenia we wszystkich obszarach zarządzania oświatą z zapewnieniem moż-
liwości porównywania wyników poszczególnych roczników na poziomie lokal-
nym i krajowym. Dostarczane arkusze egzaminacyjne są kodowane i oceniane 
według jednolitych kryteriów, co wpływa na rzetelność sprawdzanych wiado-
mości i umiejętności uczniów. Wprowadzenie jednolitych egzaminów zewnętrz-
nych wpłynęło na powstanie wskaźników do analizy wyników na szczeblu gmi-
ny, województwa i całego kraju. Najczęściej stosowane to średnie wyniki punk-
towe, skala centylowa, skala staninowa, wskaźniki łatwości, mediany, modalne, 
odchylenie standardowe, rozstępy, EWD i czynniki kontekstowe.  

Wyniki porównywalnego sprawdzianu klas szóstych, umieszczane są w dzie-
więciostopniowej skali staninowej. Tego rodzaju pomiar dydaktyczny odpowiada 
na pytanie jaką pozycję zajmuje wynik osiągnięty przez ucznia na tle wyników 
osiągniętych przez całą badaną populację w kraju (tab. 4). 

Inną skalą porównawczą, dostarczającą rzetelne informacje dotyczące jakości 
procesów zachodzących w szkole, jest edukacyjna wartość dodana – EWD, czę-
sto stosowana w osiąganych wynikach egzaminu gimnazjalnego. Można wyróż-
nić dwa typy wskaźników edukacyjnej wartości dodanej: bezwzględne i względ-
ne. Wskaźniki bezwzględne są najbardziej pożądane choć wymagają posługiwa-
nia się tymi samymi narzędziami do pomiaru danej umiejętności uczniów na 
różnych szczeblach edukacyjnych. Skala pomiarowa powinna składać się z in-
terpretacji treściowej, która zapewnia opisanie wyniku jak również dokonania 
analizy w kontekście wymagań programowych. Niestety, obecnie w systemie 
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oświatowym nie ma narzędzi do tego rodzaju pomiarów. W konsekwencji po-
miar wyników egzaminów zewnętrznych dokonywany jest za pomocą wskaźni-
ków względnych edukacyjnej wartości dodanej. Wynik z egzaminu uzyskany 
przez ucznia odnosi się do wartości oczekiwanej z czego otrzymuje się szaco-
waną wartość dodaną na danym szczeblu kształcenia. Tak obliczana średnia 
staje się wskaźnikiem jakości kształcenia (Dolata, 2006), (tab. 5). 

Tabela 4. Rozkład skali staninowej. 

Numer pozycji 
na skali staninowej 

Nazwa pozycji na skali  
staninowej 

Przedział wyników określony  
w % 

1 najniższy poziom nauczania poniżej 4 

2 bardzo niski poziom nauczania 4 – 10 

3 niski poziom nauczania 11 – 22 

4 niżej średni poziom nauczania 23 – 39 

5 średni poziom nauczania 40 – 59 

6 wyżej średni poziom nauczania      60 – 76 

7 wysoki poziom nauczania 77 – 88 

8 bardzo wysoki poziom nauczania 89 – 95 

9 najwyższy poziom nauczania powyżej 95 

Źródło: Czarnotta-Mączyńska J., Firsiuk M., Lipska M., Lisiecka Z., (2007), Teoria i prak-

tyka oceniania. Analiza i interpretacja wyników oceniania i egzaminowania, Wydział 
Badań i Ewaluacji CKE, Warszawa. 

 

Tabela 5. Charakterystyka wyników EWD. 

Poziom EWD Charakterystyka poziomu 

Szkoły sukcesu 
 

Szkoły o wysokich wynikach egzaminacyjnych i wysokiej 
efektywności nauczania. 

Szkoły wspierające 
 

Szkoły o niskich wynikach egzaminacyjnych, ale wysokiej 
efektywności. 

Szkoły wymagające pomocy Szkoły o niskich wynikach egzaminacyjnych i niskiej efektyw-
ności nauczania. 

Szkoły niewykorzystanych możliwości 
 

Szkoły o wysokich wynikach egzaminacyjnych oraz niskiej 
efektywności nauczania. 

Szkoły neutralne Szkoły, w których notujemy zarówno średni w skali kraju 
poziom wyników egzaminacyjnych, jak i przeciętną efektyw-
ność. 

Źródło: CKE i OKE. 
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Kolejnym wskaźnikiem informacji zwrotnej dotyczącej funkcjonowania 
szkół jest analiza wyników egzaminu maturalnego za pomocą skali centylowej, 
skali staninowej, EWD a w licznych szkołach dokonuje się, również, analizę 
porównawczą oraz analizę SWOT. 

Następną bazą danych jest pomiar dydaktyczny dokonywana poprzez ewalu-
ację osiągnięć uczniów zgodnie z ustalonymi zasadami. Stał się on sposobem na 
poznawanie wyników, warunków i przebiegu uczenia się jako procesu wielo-
stronnie uwarunkowanego. Dane można wykorzystać do interpretacji trudności 
podejmowanego testu czy zadania (tab. 6). 

Tabela 6. Wartość wskaźnika łatwości i jego interpretacja. 

Wartość wskaźnika łatwości Interpretacja 

0,00 – 0,19 bardzo trudny 

0,20 – 0,49 trudny 

0,50 – 0,69 umiarkowanie trudny 

0,70 – 0,89 łatwy 

0,90 – 1,00 bardzo łatwy 

Źródło: CKE i OKE. 

Etap sprawdzania i wartościowania wzajemnie przeplatają się, przy czym na-
leży pamiętać, że ewaluacja osiągnięć uczniów nie może być jedynym składni-
kiem ewaluacji systemu kształcenia (Niemierko, 1999).  

Drugim rodzajem źródła informacji zwrotnej jest ewaluacja zewnętrzna, któ-
rej efekt przedstawiany jest w raporcie ewaluacyjnym. Stanowi on publiczny 
dokument umieszczany na stronie internetowej www.npse.pl w zakładce „Zo-
bacz raport ze swojej szkoły”. Raport składa się z wnikliwie prowadzonej i opi-
sanej obserwacji dokonywanej przez niezależnych i specjalnie do tej funkcji 
przeszkolonych ewaluatorów. Dzięki zgromadzonym informacjom, można 
świadomie podejmować decyzje dotyczące kierunków rozwoju i strategii oraz 
przejmowania odpowiedzialności za realizację celów. Jego ogólnodostępność 
może być narzędziem do upowszechniania dobrych praktyk (Dąbrowska, Jarka, 
Kaczmarek, Kaczorowska, Krawczyk, Lenkiewicz-Broda, Maziarz, Milecka, 
Traczyk, Gocławska, 2015). Jawność dokumentacji sprawiła, że przywódcy 
edukacyjni mogą uczyć się od siebie nawzajem, co wpływa na innowacyjność 
i dynamikę rozwoju szkół. 

Trzecim źródłem wiedzy, dotyczącym jakości funkcjonowania placówki 
oświatowej, jest dokonywanie ewaluacji wewnętrznych (autoewaluacji), jako 
procesu wspólnej refleksji nad tym, co dzieje się w szkole jak i w jej obrębie 
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(Dorczak, 2012). Polega ona na przygotowywaniu własnych sprawdzianów czy 
też mikro badań w celu modyfikacji metod i form pracy, które uwzględniane są 
w planowaniu działań. Wpływa to na uatrakcyjnianie organizacji zajęć wyrów-
nawczych, w taki sposób, aby wyjść naprzeciw uczniom z trudnościami nie za-
pominając o tworzeniu kół zainteresowań, uwzględniając potencjał uczniów 
uzdolnionych. Ważnym elementem podnoszenia efektywności kształcenia jest 
zacieśnienie współpracy z rodzicami w celu kontroli i systematyczności pracy 
ucznia oraz dostosowywanie wymagań do możliwości i potrzeb. Niejednokrot-
nie następuje modyfikacja zajęć lekcyjnych tak, aby uczeń dostrzegał znaczenie 
zastosowanej wiedzy w praktyce. Kolejnym, ważnym elementem, jest monito-
rowanie skuteczności podjętych działań oraz w oparciu o analizę wyników pla-
nowanie tematyki szkoleń dla nauczycieli. Dodatkową informacją zwrotną doty-
czącą celów i efektów pracy bieżącej jest gromadzenie informacji o losach ab-
solwentów. Podsumowując główną domeną autoewaluacji jest perspektywa 
poznawcza i rozwojowa (Mizerek, 2011). 

Tworzone źródła wiedzy są niewyczerpalną bazą danych z których dyrekto-
rzy szkół i nauczyciele mogą czerpać inspiracje do dalszego planowania i dzia-
łania na rzecz rozwoju przyszłego pokolenia. 

Co wynika z analizy raportów 

Dokonując analizy raportów dotyczących stopnia realizacji wymagań pań-
stwa wobec szkół, umieszczonych w internetowej bazie Systemu Ewaluacji 
Oświaty można zaobserwować, że w wielu instytucjach oświatowych, odpowie-
dzialnych za rozwój młodego pokolenia, wymaganie 11 „Szkoła lub placówka, 
organizując procesy edukacyjne, uwzględnia wnioski z analizy wyników spraw-
dzianu, egzaminu gimnazjalnego, egzaminu maturalnego, egzaminu potwierdza-
jącego kwalifikacje zawodowe i egzaminu potwierdzającego kwalifikacje 
w zawodzie oraz innych badań zewnętrznych i wewnętrznych” realizowane jest 
fragmentarycznie. 

Nie wszyscy dyrektorzy rozumieją istotę wykorzystywania informacji zwrot-
nej. W obecnym stanie rzeczy ważne stało się porównanie działalności szkół, 
które w obrębie wymagania 11 osiągnęły wyższy wynik. Powołując się na bada-
nia prowadzone w 264 szkołach różnego typu, Hesse-Gawęda wykazała, że 
53,41% placówek oświatowych uzyskało wysoki stopień realizacji wymagania 
11, ale 46,59% stopień podstawowy (Hesse-Gawęda, 2016), (tab. 7)1. 

                                                           
1 Hesse-Gawęda 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. 

Poziom spełnienia wymagania Liczba szkół 
Liczba szkół 
określona w % 

wysoki 141 53,41% 

podstawowy 123 46,59% 

Suma 264 100% 

Źródło: Opracowanie własne na podstawie Hesse-Gawęda 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. 

Dokonując szczegółowej analizy poszczególnych obszarów składających się na 
wymaganie 11 można zauważyć, że dyrektorzy placówek oświatowych, w których 
powyższe kryterium spełnione zostało na poziomie podstawowym nie wykazują 
wnikliwej analizy wyników egzaminów zewnętrznych oraz nie wprowadzają 
skutecznych rozwiązań prowadzących do poprawy sytuacji. Brak refleksji nad 
planowaniem dalszych działań niweluje efektywność dalszych działań. Niejed-
nokrotnie w placówkach tych istnieje przeświadczenie, że wyniki egzaminów 
łączą się z możliwościami intelektualnymi uczniów, a nie ze skutecznymi meto-
dami i formami pracy. Brak rzetelnej informacji dotyczącej potrzeb, oczekiwań 
oraz wymagań wstrzymuje samorozwój nie tylko szkół, ale i całego systemu 
oświatowego. Tym samym zachwiana zostaje efektywność i skuteczność proce-
sów zachodzących w szkole. Niejasna staje się spójność celów, treści, metod, 
środków i form nauczania. Wiele zastrzeżeń budzi oddziaływanie i wpływ na 
otoczenie (Baumgartner-Schaffer, Brudnik, Fijałkowska, Kędracka-Feldman, 
Owczarska, Zielińska, 2010). Wypaczeniu ulega celowość prowadzonych analiz 
wyników badań z racji braku refleksji poszczególnych podmiotów tworzących 
społeczność szkolną, co zmniejsza szanse jakościowego rozwoju. 

Proces uczenia się placówek oświatowych powinien być efektem dynamicz-
nego i systematycznego współdziałania. Pozytywny obraz całej instytucji oparty 
na współpracy wszystkich osób tworzących społeczność szkolną, zobowiązuje 
łączyć drobiazgowe rozumienie istoty uczenia się w świetle kulturowej i spo-
łecznej różnorodności (Instance, Dumont, 2013). Placówki oświatowe, jako 
organizacje uczące się powinny ponosić odpowiedzialność za własne działania 
a utożsamianie się z decyzjami, analizowanie i wyciąganie wniosków wprowa-
dza racjonalny sposób myślenia i działania (Mazurkiewicz, 2011). Dostępne 
narzędzia, w postaci raportów prowadzonych ewaluacji i porównań, umożliwiają 
konstruktywne mierzenie wyników nauczania. Pozwalają na zdiagnozowanie nie 
tylko osiągnięć i braków, ale również umożliwiają wprowadzanie zmian oraz 
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pomagają zrozumieć istotę i sens wszystkiego tego, co dzieje się wewnątrz jak 
i na zewnątrz szkoły (Mizerek, 2011). Główną zaletą sięgania do opracowań 
jest ich wiarygodność oraz duża grupa respondentów, którzy swoją opinię wy-
razili w zakresie efektów pracy, metod pracy, jakości pracy nauczycieli, 
współpracy oraz warunków lokalowych (Dąbrowska, Jarka, Kaczmarek, Kaczo-
rowska, Krawczyk, Lenkiewicz-Broda, Maziarz, Milecka, Traczyk, Gocłowska, 
2015).,Możliwość wykorzystywania wyników ułatwia przywódcom edukacyj-
nym kierowanie placówką oświatową. Niewątpliwie, priorytetem organizacji 
szkolnej, jest wspieranie wszechstronnego rozwoju ucznia, który można osiągnąć 
poprzez optymalizację warunków i stymulację edukacyjną (Dorczak, 2014). Po-
mocne w budowaniu powyższych powiązań jest wykorzystywanie wyników 
badań jako inspiracji do rozwiązań praktycznych opartych na wzajemnej współ-
pracy. Możliwość korzystania z obszernych baz danych promuje otwartość 
i przejrzystość osiągnięć edukacyjnych poszczególnych szkół wzmacniając od-
powiedzialność za podejmowane działania. Dostępność informacji umożliwia 
zapoznanie się z jakością podejmowanych czynności krytycznie analizując ich 
efekty. Wykorzystywanie wyników umożliwia zidentyfikowanie interakcji, róż-
nych perspektyw i współzależności wpływając na jakość funkcjonowania i po-
dejmowania decyzji. W precyzyjny sposób można dokonać kontroli i oceny 
efektywności i wydajności. Analiza wyników umożliwia prowadzenie szeroko 
zakrojonej dyskusji dotyczącej wpływu decyzji na osiągnięte efekty związane 
z sukcesem lub porażką organizacji szkolnej (Olejniczak, Ferry, 2008). 

Zakończenie 

Wymaganie 11, w nadzorze pedagogicznym, dotyczące analizy wyników ba-

dań z egzaminów zewnętrznych odgrywa kluczową rolę w budowaniu właściwie 
funkcjonującej szkoły jako organizacji. W sposób jawny dostarczana jest wiedza 
na temat działalności szkoły. Wnioski z egzaminów pomagają zachować spój-
ność i trafność wykorzystywanych programów nauczania. Umożliwiają porów-
nywanie osiągnięć edukacyjnych uczniów na przestrzeni lat. Niejednokrotnie 
podnoszą kompetencje placówki tworząc kulturę refleksji. Ukazują profesjona-
lizm działania i chęć rozwoju oraz stymulują do prac naprawczych. Przy tak 
szeroko prowadzonych czynnościach, sukcesem każdej placówki oświatowej, 
jest zachodzący proces uczenia się. Zarówno dyrektor jak i nauczyciele powinni 
angażować się, podejmując bardziej efektywną pracę nad poprawianiem jakości 
funkcjonowania i usprawniania szkoły wykorzystując do tego celu informacje 
z systemu egzaminów zewnętrznych i innych źródeł informacji o jakości pracy 
szkoły (Mazurkiewicz, 2013). 
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Wydaje się, że można by sformułować następujące postulaty wobec przy-
wódców edukacyjnych na różnych szczeblach, pozwalające na lepsze działanie 
w omawianym obszarze pracy szkoły: 

• wprowadzić obowiązkowe szkolenia dla dyrektorów i nauczycieli z za-
kresu pozyskiwania źródeł informacji z działalności szkoły; 

• wprowadzić obowiązkowe szkolenia dla dyrektorów i nauczycieli z za-
kresu wykorzystywania informacji dotyczącej wyników egzaminów; 

• przeprowadzać systematyczne analizy z raportów ewaluacyjnych i po-
wszechnie udostępniać efekty pracy; 

• opisywać i powszechnie udostępniać właściwe wykorzystywanie wy-
ników z egzaminów zewnętrznych proponowanych przez dyrektorów; 

• prowadzić powszechną kampanię społeczną na rzecz nawiązywania 
współpracy między placówkami szkolnymi; 

• prowadzić powszechną kampanię społeczną ukazującą walory prowa-
dzonych ewaluacji zewnętrznych. 

Podjęcie wskazanych działań pozwolić może na pożądany zdaniem autorów 
wzrost kompetencji wykorzystywania informacji zwrotnej o jakości pracy szko-
ły dla jej rozwoju, co wydaje się jednym z kluczowych wyzwań przed jakimi 
stoi współczesna szkoła i jej przywódcy. 
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Senge P. M., (2012), Piąta dyscyplina, Wydawnictwo Oficyna a Wolters Kluwer busi-
ness, Warszawa. 
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ROZDZIAŁ 7 
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Wprowadzenie 

W literaturze przyjmuje się, że organizacje publiczne powinny traktować 
wiedzę jako priorytet (Rashman, Withers, Hartley, 2009; Fenwick, McMillan, 
2014; Visser, van der Togt, 2015). Jest ona zasobem unikalnym, który przyczy-
nia się m.in.: do poprawy procesów decyzyjnych, umożliwia przetrwanie orga-
nizacji w sytuacjach nieciągłości, tzw. „uogólnionej niepewności” oraz utrzy-
manie jej sterowności (Koźmiński, 2004). Dzięki wiedzy organizacja nabywa 
zdolność do rozwiązywania problemów (Krupski, Niemczyk, Stańczyk-Hugiet, 
2009), szybkiego reagowania na zmiany, przewidywania i wyprzedzania działań 
konkurentów, a także podejmowania działań adaptacyjno-korygujących i na-
prawczych. Wiedza uważana jest za czynnik determinujący sukces, paradygmat 
zarządzania organizacją (Pereducha, Sobińska, 2008) oraz osiągania ponadprze-
ciętnej efektywności, a więc stanowi źródło renty ekonomicznej (Czakon, 2009). 
Wiedza jest tym zasobem, na którym powinna się koncentrować strategia każdej 
organizacji (Sopińska, 2009). 

Zmiany wynikające z transformacji ustrojowej, dalej integracji Polski z Unią 
Europejską wymagają nowego spojrzenia na szkoły i ich funkcjonowanie. Stra-
tegia Lizbońska postawiła krajom członkowskim za cel poprawę jakości i efek-
tywności systemów edukacji, ułatwienie powszechnego dostępu do systemów 
edukacji oraz otwarcie systemów edukacji na środowisko lokalne. Co więcej 
pojawiają się postulaty, że szkoła powinna być organizacją uczącą się. Co wię-
cej, w warunkach zmian w otoczeniu, kierunki jej działań muszą być rezultatem 
samoorganizowania się i uczenia (Rokita, 2007). Jest to niezbędnym warunkiem 
do adaptacji czy zwiększenia skuteczności podejmowanych działań, nabywania 
zdolności do reagowania i dostosowania się do pojawiających się zmian, ale 
także rozwoju i przetrwania (Garrett, 1990). 

Zgodnie z koncepcją organizacji uczącej się „organizacja sama w sobie się 
nie uczy. Uczy się dzięki temu, że jej uczestnicy się uczą” (Stańczyk-Hugiet, 
2007). Idąc dalej, organizacja nie może sama tworzyć wiedzy. To uczenie się 
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pracowników jest podstawą tworzenia wiedzy organizacji (Rokita, 2003). Uczą 
się oni od siebie wzajemnie (Tobin, 1993). Pojawia się jednak opinia, że proces 
uczenia się pracowników jest bardziej skomplikowany od osobistego procesu 
uczenia się. Ponadto pojawiają się problemy z identyfikacją, interpretacją czy 
wykorzystaniem przez nich nowej wiedzy. Badania wskazują, że pracownicy 
wykorzystują w swojej pracy tylko 20% wiedzy, którą posiadają i 10% wiedzy, 
którą nabyli podczas różnorodnych szkoleń (Bontis, 1998; Stewart, 1994). 

Celem niniejszego rozdziału jest próba określenia poziomu asymilacji wiedzy 
w organizacji uczącej się na przykładzie placówki szkolnej. Asymilacja obejmu-
je przetworzenie dopiero co pozyskanej wiedzy do potrzeb organizacji, jej inter-
pretację oraz ocenę wiarygodności. Należy podkreślić, że wiedza nabiera zna-
czenia wówczas, gdy jest pozyskiwana, odnawiania, aktualizowana i modyfiko-
wana, a przede wszystkim wykorzystywana. Bowiem samo posiadanie wiedzy 
nie przynosi żadnych skutków dla organizacji. Tym samym uznaje się, że asymi-
lacja wiedzy to proces na tyle ważny, że przyczynia się budowania organizacji 
uczącej się. 

Rozdział składa się z czterech części. W pierwszej części zaprezentowano 
znaczenie wiedzy w zarządzaniu organizacją. W drugiej części przedstawiono 
koncepcję organizacji uczącej się w kontekście placówki szkolnej. Część trzeci 
skoncentrowana jest na wyjaśnieniu pojęcia i istoty asymilacji wiedzy. Nato-
miast część ostatnia, czwarta prezentuje wyniki badań empirycznych. 

Znaczenie wiedzy w zarządzaniu organizacją 

Wiedza w kontekście organizacyjnym ujmowana jest z uwzględnieniem 
trzech perspektyw. Różne podejścia do definiowania wiedzy są zgodne co do 
tego, że wiedza jest elastyczną i dynamiczną substancją niematerialną, powstają-
cą w efekcie myślowego przetwarzania posiadanych przez człowieka i uzyski-
wanych z otoczenia zbiorów informacji (Mikuła, 2002), zaś podmiotami twór-
czymi i nosicielami jej rdzenia są ludzie (Mikuła, 2006). Wiedza powstaje dzięki 
przetwarzaniu informacji pochodzących z zewnątrz organizacji oraz pozostałych 
zasobów organizacji i rozwoju ich wartości (Pereducha, 2005). 

Pierwsza perspektywa łączy wiedzę z danymi i informacjami (Davenport, 
Prusak, 1998). Dane mają charakter statyczny i zamknięty, gdy jednak mają 
cechę otwartości i dynamiczności, stają się wiedzą. Przyczynia się do tego intui-
cja jaką ma człowiek. W odróżnieniu od informacji, wiedza dotyczy przekonań 
i oczekiwań (Brooking, 1999). Rozróżnienie danych, informacji i wiedzy przed-
stawił Bohn: „Informacje mówią o przyszłym lub obecnym stanie pewnych ele-
mentów systemu produkcyjnego. Wiedza stanowi coś więcej – pozwala przewi-
dywać, kojarzyć fakty i podejmować decyzje” (Bohn, 1993). 
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Druga perspektywa łączy wiedzę z efektem przetworzenia informacji, do-
świadczeń, pozostałością po procesie myślenia (McDermott, 1999; Vorbeck, 
Finke, 2001). W tej perspektywie wiedza ujmowana jest jako pozostałość po 
procesie myślenia (McDermott, 1999). W sensie konceptualnym wiedza oznacza 
skodyfikowane doświadczenia, które są potrzebne w myślowych wyobrażeniach. 
Uznawana jest jako jakość, która jest w posiadaniu ludzi. Jest to katalizator dla 
działania, który czyni ludzi świadomymi szans i tego, jak wiedzę wykorzystać 
(Buckley, Carter, 2000). 

Innym ujęciem, znajdującym się pomiędzy perspektywą pierwszą a drugą, 
jest to zaproponowane przez Davenporta i Prusaka. Autorzy uważają, że wiedza 
jest spójnym połączeniem posiadanych informacji, wiedzy zawodowej, do-
świadczenia i przyjętego systemu wartości danej jednostki, co wpływa na po-
ziom kwalifikacji jednostki i stanowi o przyswajaniu przez nią nowych do-
świadczeń i informacji. Wiedza powstaje w umysłach tych, „którzy wiedzą” 
(Davenport, Prusak, 1998). 

Trzecia perspektywa sprowadza wiedzę do ogółu wiadomości i umiejętności 
wykorzystywanych przez jednostki do rozwiązywania problemów (Probst, Raub, 
Romhardt, 2002). Sillamy łączy wiedzę z ogółem wiadomości, jakie ma jednost-
ka: „kiedy nasza wiedza rośnie, nie oznacza to jedynie ilościowego przyrostu 
informacji, ale przede wszystkim prowadzi do reorganizacji całości danych, 
jakimi dysponujemy” (Sillamy, 1994). Tiwana sprowadza wiedzę do „użytkowej 
informacji” (Tiwana, 2000), która umożliwia podejmowanie strategicznych de-
cyzji oraz pozwala na zmiany w organizacji, w tym przewidywanie skutków 
określonych decyzji i działań. W podejściu tym wiedza przedstawiana jest jako 
uporządkowana informacja (Stewart, 1997). Probst, Raub, Romhardt skupili się 
na procesie tworzenia i przekształcania informacji w wiedzę. Wiedza zdefinio-
wana została jako umiejscowienie informacji w sieci i wykorzystanie jej w okre-
ślonych obszarach działania: „Wiedza to ogół wiadomości i umiejętności wyko-
rzystywanych przez jednostki do rozwiązywania problemów. Obejmuje ona za-
równo elementy teoretyczne, jak i praktyczne, ogólne zasady i szczegółowe wska-
zówki postępowania”. Podstawą w tej definicji są dane i informacje, zaś wiedza 
„jest dziełem jednostek i reprezentuje ich przekonania dotyczące zależności przy-
czynowo-skutkowych” (Probst, Raub, Romhardt, 2002). 

W zarządzaniu wiedza traktowana jest jako centralne zagadnienie. Jest ona uj-
mowana jako to, co organizacja ma i co umożliwia jej stworzenie oraz wdrożenie 
strategii poprawiającej wynik ekonomiczny, bycie konkurencyjną oraz sukces 
(Rokita, 2005). Wiedza jest podstawą poprawy procesów decyzyjnych oraz relacji 
pomiędzy ludźmi w organizacji, a także ich relacji z otoczeniem. Wiedza pozwala 
na szybkie reagowanie na zmiany, przewidywanie i wyprzedzanie działań konku-
rentów, a także podejmowanie działań adaptacyjno-korygujących i naprawczych. 
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Wiedza pozwala organizacji przełożyć cele strategiczne na poszczególne obszary 
funkcjonalne, dodatkowo kieruje procesami rekonfiguracji innych zasobów, 
umożliwia zaprojektowanie struktury organizacyjnej, jest źródłem innowacji, daje 
możliwość kształtowania przewagi konkurencyjnej. 

Wiedza uznawana jest za zasób doskonały, który wymaga odpowiedniego 
traktowania, „troski i niekonwencjonalnych rozwiązań” (Kowalczyk, Nogalski, 
2007). Jako zasób strategiczny „powinna podlegać stałej identyfikacji, pomia-
rowi, pozyskiwaniu, rozwojowi, wykorzystaniu i ochronie” (Sopińska, 2009). 
Co więcej, wiedza nabiera znaczenia strategicznego w chwili jej wykorzystania 
(Błaszczyk, 2005). Dodatkowo, aby organizacja mogła uzyskać przewagę kon-
kurencyjną przy wykorzystaniu wiedzy, powinna wcześniej określić wiedzę, 
która ma być atutem strategicznym organizacji. Wartość zasobów oceniana jest 
z uwzględnieniem ich wartości, rzadkości, trudności w kopiowaniu i substytucji 
oraz właściwego zorganizowania (Stańczyk-Hugiet, 2007), skumulowania w po-
staci umiejętności (por. Hamel, Prahalad, 1990), ochrony przez mechanizmy izo-
lacyjne (Czakon, 2010), trudności w zawłaszczaniu (Grant, 1998) oraz możliwości 
rozwijania. 

Szkoła jako organizacja ucząca się 

Pierwsze próby analizy koncepcji organizacji uczącej się podjęto pod koniec 
lat 80. XX w., jednak wiele idei zawartych w niej uformowano w latach 50. i 60. 
XX w. w ramach teorii systemów. Okres powstania koncepcji datuje się na rok 
1988 (Seebacher, 2002). Wtedy to De Geus porównał organizację do istot ży-
wych (De Geus, 1988). Pojawiają się również sygnały, że jako pierwszy o kon-
cepcji organizacji uczącej się pisał Garratt. Jego zdaniem organizacja ucząca się 
stale dąży do ciągłego rozwoju (Garatt, 1987). Rozwój koncepcji organizacji 
uczącej się rozpoczął się w 1990 r. od publikacji Senge Piąta dyscyplina: teoria 

i praktyka organizacji uczącej się. Od tego czasu zaczęły pojawiać się na świe-
cie, w szczególności w Stanach Zjednoczonych, Wielkiej Brytanii oraz Japonii, 
opracowania na temat organizacji uczącej się. Do rozwoju koncepcji przyczyniła 
się potrzeba adaptacji organizacji do nowych warunków zachodzących w jej 
rynkowym otoczeniu, zmiany technologiczne oraz oczekiwania interesariuszy 
(Gherardi, 2001). 

Koncepcja organizacji uczącej się definiowana jest ze względu na różne 
aspekty. Można dostrzec dwa kierunki jej określania: adaptowanie się oraz ucze-
nie się członków organizacji (tab. 8). 

 



Rozdział 7. Asymilacji wiedzy w organizacji uczącej się – perspektywa empiryczna 81 

 

Tabela 8. Wybrane definicje organizacji uczącej się. 

Data 
Autor/ 
autorzy 

Podejście Definicja 

1990 C. Argyris uczenie się Organizacja, która wspiera uczenie się za pomocą podwójnej pętli 

1990 J. Donegan adaptacja 

Organizacja, która potrafi przystosować się do otoczenia, jest 
zdolna do zmian oraz adaptacji, umożliwia i ułatwia członkom 
organizacji uczenie się, rozwój osobisty, jest w niej klimat do 
stałego uczenia się, doskonalenia, obecne jest wzajemne 
poszanowanie, wsparcie i entuzjazm 

1992 
D. Leonard-

Barton 
uczenie się 

Organizacja wyspecjalizowana w kreowaniu, zbieraniu 
i kontrolowaniu wiedzy 

1993 
H. Saint-

Onge 
adaptacja 

Organizacja, która ma zdolność do wychwytywania efektów uczenia 
się w różnych jej częściach oraz wcielania ich w organizacyjną bazę 
wiedzy dla generowania nowych zdolności 

1993 M. Dodgson uczenie się 
Organizacja, której celem jest rozwój przez systematyczne 
wykorzystywanie uczenia się dla wzrostu, który wychodzi poza 
adaptację 

1994 N. Dixon uczenie się 

Organizacja, która wykorzystuje procesy uczenia się na 
poziomie jednostki, grupy oraz systemu dla ciągłej transformacji 
organizacji w kierunku, który zapewni wzrost zadowolenia jej 
udziałowców 

1994 

P. Capper,  
R. Hill,  

T. Bullard,  
K. Hawes 

przepływ 
Organizacja, która specjalizuje się w tworzeniu, nabywaniu oraz 
transferze wiedzy, dzięki czemu może zmieniać swoje 
zachowanie 

1995 P.J. Thurbin uczenie się 
Organizacja, która doskonali swoją wiedzę i zrozumienie siebie 
oraz otoczenia w czasie przez wspieranie i wykorzystywanie 
uczenia się wszystkich jej członków 

1996 
C. Argyris,  
D. Schön 

adaptacja 

Organizacja, która reaguje na zmiany otoczenia zewnętrznego oraz 
wewnętrznego przez wykrywanie i poprawę błędów oraz wcielanie 
rezultatów dociekania w prywatne wyobrażenia i wspólne obrazy 
organizacji 

1997 

M.J. Pedler, 
J.G. 

Burgoyne, 
T.H. Boydell 

uczenie się 
Organizacja, która umożliwia i ułatwia naukę wszystkim swoim 
członkom oraz świadomie przekształca zarówno siebie, jak 
i kontekst, w którym istnieje 

1998 P. Lessey elastyczność 
Organizacja zdolna do dokonywania zmian własnych zachowań, 
potrafiąca adaptować, transformować oraz rozwijać się 

1998 P. Senge elastyczność 
Organizacja, która ciągle rozszerza swoje możliwości kreowania 
własnej przyszłości 

1999 M. Huysman uczenie się 
Organizacja, która umożliwia uczenie się jej członków tak, aby 
tworzyli wspólnie innowacje, nowe sprawności, budowali 
przewagę konkurencyjną i wyróżniali organizację w otoczeniu 

2006 A. Jashapara adaptacja 
Organizacja, w której główną rolę odgrywa dostosowanie się 
i promocja działań skierowanych na indywidualne, zespołowe 
i organizacyjne uczenie się 

2006 B. Mikuła uczenie się 
Organizacja, która w sposób permanentny, zaplanowany, 
realizuje i doskonali proces organizacyjnego uczenia się 

2009 J. Rokita adaptacja 
Organizacja, która uznaje wiedzę za krytyczny czynnik swoich 
sukcesów oraz wie, jakie podejmować decyzje, które zagwarantują 
jej dostosowanie do zmian w otoczeniu 

Źródło: opracowanie własne 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. 
Stańczyk-Hugiet, Strategiczny kontekst zarządzania wiedzą, Wrocław 2007, s. 136-137; 
J. Rokita, W. Czakon, A. Samborski (red.), Współczesne i perspektywiczne kierunki 

badań w zarządzaniu przedsiębiorstwem, Wydawnictwo Akademii Ekonomicznej 
w Katowicach, Katowice 2009, s. 139-149. 
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Analiza przytoczonych definicji pozwala na stwierdzenie i zidentyfikowanie 
pewnych kierunków jej określania. Po pierwsze, w koncepcji organizacji uczącej 
ma znaczenie rozwój wiedzy (Czerska, 2001). Po drugie, uczenie się organizacji 
powinno mieć charakter ciągły, świadomy oraz zaplanowany, w którym biorą 
udział wszyscy jej członkowie. Po trzecie, ważne jest to, aby organizacja ucząca 
się stwarzała warunki do nauki wszystkich członków organizacji. Ponadto kła-
dziony jest duży nacisk na wykorzystywanie procesów uczenia się na wszyst-
kich poziomach: jednostki, grupy oraz systemu. W tabeli 9 przedstawiono wy-
brane cechy organizacji uczącej się. 

Tabela 9. Wybrane cechy organizacji uczącej się. 

Autor/autorzy Cechy organizacji uczącej się 

K. Zieniewicz 

• wykorzystuje doświadczenie do kreowania nowej wiedzy 

• kultura nastawiona na wiedzę 

• otwarte granice pomiędzy pracodawcą a podwładnym 

• kultura „odmiennych zdań” 

P. Nestorowicz 

• mechanizm konstruktywnej konfrontacji 

• procesy uczenia się 

• otwarty system informacyjny 

• kultura organizacyjna 

B. Mikuła 

• uczenie się na błędach 

• trening personelu, planowe szkolenia 

• dostosowanie procedur do sytuacji 

• trening i rozwój personelu prowadzone przez kierownictwo 

• delegowanie uprawnień, decentralizacja zarządzania 

• podejmowanie ryzyka 

• zachęcanie do eksperymentowania 

• rutynowe rewizje procedur działania 

• zachęcanie do kwestionowania skuteczności pracy 

• zachęcanie personelu do sugerowania rozwiązań 

• podejmowanie decyzji na podstawie danych empirycznych 

• ścisła współpraca, realizacja zadań z innymi wydziałami 

C. Handy 

• ciekawość 

• przebaczanie 

• zaufanie 

• zespołowość 

P. Senge 

• myślenie systemowe 

• doskonalenie osobiste 

• modele myślowe 

• wspólna wizja 

• zespołowe uczenie się 

M. Bratnicki 

• uczy się rozwijać nowe produkty 

• uczy się doskonalić procesy 

• uczy się rozpowszechniać nowe idee, praktyki, procesy, procedury 

• uczy się powiększać zasoby wiedzy 

• wrażliwa na zjawiska zewnętrzne 

• otwarta na otoczenie 
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J. Brilman 

• system zbiorowego uczenia się 

• stale znajduje się w stanie czuwania 

• tworzy, rozpowszechnia nową wiedzę 
• doskonali kompetencje swoich pracowników 

• dokonuje samooceny i porównuje się z najlepszymi 

• przekształca się, aby osiągnąć założone cele 

R. Kandola, 

J. Fullerton 

• wspólna wizja 

• zachęcająca struktura 

• wspierająca kultura 

• kierownictwo deleguje uprawnienia 
• zmotywowani pracownicy 

Źródło: opracowanie własne na podstawie: Stańczyk-Hugiet E., Strategiczny…, s. 138. 

Sednem organizacji uczącej się jest chęć i gotowość do zmian, ciągłość pro-
cesu uczenia się, który ma charakter organizacyjnego uczenia się. Wpływ na to 
ma wiedza jako zasób strategiczny, otwarta struktura organizacyjna, ciągłość 
procesu uczenia się, stałe pozyskiwanie, asymilowanie oraz wykorzystywanie 
wiedzy, umiejętność absorpcji wiedzy z otoczenia (Czerska, 2001). 

Coraz częściej wskazuje się, że szkoła powinna mieć świadomość i znać po-
siadane przez siebie zasoby. Wiedza, umiejętności, zdolności, kompetencje, 
doświadczenie – to wszystko składa się na potencjał szkoły. Koncepcja organi-
zacji uczącej się jest związana ze zmianą stylu zarządzania placówką szkolną. 
Ponadto u podstaw koncepcji szkoły uczącej się leżą następujące założenia: 
możliwość uczenia się, stwarzanie warunków dla rozwoju pracowników, moty-
wowanie ich do uczestnictwa w procesie uczenia się, podważanie dotychczaso-
wych schematów i modeli myślowych, proces uczenia się powinien być ciągły. 
A zatem szkoła ucząca się jest zdolna do samopoznania, zrozumienia swoich 
problemów, doskonalenia się i nauki na swoich błędach i sukcesach (Bednarska-
Wnuk, 2010).  

Sam fakt uczenia się poszczególnych członków szkoły nie sprawi, że szkoła 
będzie realizowała ideę szkoły uczącej się. Istotne jest tutaj uczenie się całej 
szkoły. Odnosi się ono do poszerzania i rozwoju wiedzy dotyczącej celów pla-
cówki szkolnej oraz warunków wewnątrzorganizacyjnych oraz zewnętrznych. 
Szkoła ucząca się potrafi reagować na zmiany zewnętrzne i wewnętrzne. Istotny 
jest fakt posiadania wiedzy bazowej, która staje się przyczynkiem do procesów 
organizacyjnego uczenia się. Szkoła taka, znając swoje możliwości i zasoby oraz 
potencjał, kwestionuje stan obecny. Na podstawie stanu aktualnego poszukuje 
nowych perspektyw, możliwości i rozwiązań. Dlatego ważna jest znajomość 
zasobów posiadanych przez szkołę, dzięki niej szkoła potrafi uniknąć błędów 
z przeszłości. 
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Budowa szkoły uczącej się wymaga zmiany warunków wewnątrzorganiza-
cyjnych. Po pierwsze, szkoła ucząca się zatrudnia osoby, które wiedzą o ważno-
ści i zasadności stałego podnoszenia swoich zdolności, umiejętności i kompe-
tencji. Szkoła ucząca się wykorzystuje potencjały drzemiące w pracownikach do 
tworzenia i kreowania innowacyjnych projektów. Po drugie, szkoła nastawiona 
jest na stałe pozyskiwanie wiedzy, doskonalenie się, podnoszenie jakości we 
wszystkich aspektach jej działalności. Dodatkowo pracownicy są świadomi tego, 
jaką wiedzą dysponują. Stale angażują się w tworzenie wizerunku szkoły, są 
zaangażowani w pozyskiwanie wiedzy oraz chętnie dzielą się wiedzą już posia-
daną. Po trzecie, w szkole uczącej się ważna jest praca zespołowa. Członkowie 
tworzą wspólnoty praktyków, zespoły wiedzy. Wzajemnie się inspirują i dzielą 
tym, co jest dla nich i dla całej placówki szkolnej ważne. Dzięki wspólnej pracy 
członkowie zespołów nie tylko tworzą nową jakość, poszerzają zakres swojej 
wiedzy, ale także tworzą dla szkoły nowe wizje oraz możliwość rozwoju. Po 
czwarte, szkoła ucząca się potrafi zarządzać wiedzą: tworzyć nową i poszerzać 
już istniejącą. 

Asymilacja wiedzy przez pracownika 

Asymilacja jest definiowana jako wchłanianie wiedzy pozyskanej na zewnątrz 
organizacji, jej interpretowanie, przystosowanie do wymogów organizacji (Zahra, 
George, 2002), zrozumienie zachodzących zmian (Czakon, 2007). Asymilacja 
powiązana jest także z procedurami i procesami, które pozwalają na nabycie, in-
terpretację i zrozumienie informacji pozyskanej z otoczenia (Szulanski, 1996). 

Asymilacja potencjalnych źródeł wiedzy złożona jest z kilku etapów: nabycie 
wiedzy lub rozwijanie wiedzy wewnątrz organizacji, interpretacja i zrozumienie, 
przystosowanie do wymogów organizacji. Wskazuje się, że asymilowanie wie-
dzy jest podstawą zmiany wewnętrznych zasobów organizacji zgodnie z jej po-
trzebami (tab. 10). 

Asymilacja jest kategorią wewnątrzorganizacyjną (Teece, Pisano, 1994). Prze-
biega ona na poziomie indywidualnym danego pracownika organizacji. Jest po-
równywana do programu komputerowego, który może być przeniesiony i działać 
w innym systemie operacyjnym, lecz do wykorzystania jego zasobów istotna jest 
znajomość zasad działania (Leonard-Barton, 1992). 
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Tabela 10. Składowe procesu asymilowania. 

Etapy Działania 

nabycie lub rozwijanie 
wewnątrz organizacji 

Identyfikacja potrzeb informacyjnych organizacji, 
gromadzenie informacji z różnych źródeł, przejęcie 
wiedzy, doskonalenie i rozwijanie posiadanych 
zasobów ludzkich, zakup zasobów informacyjnych 
i umiejętności zarządzania na zewnątrz organizacji 

analizowanie i ocena 

Analizowanie znaczenia informacji z punktu widze-
nia działalności rynkowej organizacji, ocena wartości 
informacji, weryfikacja wiarygodności źródła infor-
macji 

interpretacja i zrozumienie 
Analiza i interpretacja, wypełnienie luki w wiedzy 
organizacji 

przystosowanie do wymo-
gów organizacji 

Przetworzenie nowej wiedzy do potrzeb organizacji, 
dostosowanie do aktualnej sytuacji organizacji 

Źródło: opracowanie własne 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. 

Istotną kategorią w asymilacji jest nabywanie nowej wiedzy jawnej oraz 
ukrytej. Nabywanie nowej wiedzy polega na pozyskiwaniu przez organizację 
informacji ze źródeł zewnętrznych oraz generowanie nowej wiedzy na podsta-
wie wiedzy już posiadanej przez organizację. Organizacja może nabywać wie-
dzę przez zakup dokumentacji technicznej, wdrażanie licencji oraz podnoszenie 
kwalifikacji i kompetencji pracowników (Sopińska, Wachowiak, 2006). Powsta-
ją jednak pewne ograniczenia. Asymilacja wiedzy posiadanej przez pracowni-
ków i organizację przebiega sprawniej niż asymilacja wiedzy pozyskanej ze 
źródeł zewnętrznych, funkcjonujących poza obszarem organizacji (Krupski, 
Niemczyk, Stańczyk-Hugiet, 2009). Pracownik, który uzyskał wiedzę ze źródeł 
wewnętrznych, będzie ją wykorzystywał znacznie efektywniej niż tę samą wie-
dzę otrzymaną ze źródeł zewnętrznych. W innym przypadku może pojawić się 
opór. Włączenie nowej wiedzy pozyskanej przez pracownika organizacji spo-
woduje, że uzyskana wiedza będzie lepka, trudna do skopiowania i naśladowa-
nia (Tiwana, 2003). Asymilacja wiedzy zbieżnej z wiedzą posiadaną przez orga-
nizację jest traktowana jako ostateczne źródło trwałej przewagi konkurencyjnej 
(Spender, 1996), (tab. 11). 
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Tabela 11. Czynniki asymilowania nowej wiedzy. 

Czynniki Przejawy 

psychologiczne • umiejętność oceny pracy własnej 

organizacyjne 

• znajomość procesów kreowania wiedzy 
• otwartość informacyjna 
• efektywność komunikowania 
• efektywność interpretacji informacji 
• efektywność dystrybucji informacji i wiedzy 
• inspirowanie pracowników do twórczego działania 
• wynagradzanie pracowników za zespołowość 
• swoboda przedstawiania pomysłów 
• tolerowanie błędów 
• rozwiązywanie problemów przez pracowników 
• procedury nabywania wiedzy 
• klimat sprzyjający pracy zespołowej 
• znajomość wiedzy bazowej 

Źródło: opracowanie własne na podstawie: Probst G., Raub S., Romhardt K., Zarządza-

nie…, s. 141–171. 

Wraz z przyjęciem nowej wiedzy pojawiają się trudności związane z jej połą-
czeniem z wiedzą posiadaną przez organizację (Appleyard, 1996). W organizacji 
może nastąpić 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, że „każda organizacja i każdy 
człowiek mają pewien podstawowy zasób wiedzy, który pozwala im odnaleźć 
się w codziennych sytuacjach. Ten zasób wiedzy daje poczucie bezpieczeństwa. 
Import nowych zasobów wiedzy powoduje zmianę tego stanu” (Probst, Raub, 
Romhardt, 2002). Powodem może być także dezaktualizowanie obecnego stanu 
na rzecz konieczności uczenia się nowego (Rokita, 2009), (tab. 12). 

Tabela 12. Ograniczenia asymilacji nowej wiedzy. 

Bariery Przejawy 

psychologiczne • niechęć wobec nowości 

organizacyjne 

• samorzutne asymilowanie wiedzy 
• niespójny rozwój wiedzy 
• izolacja od potrzeb użytkowników wiedzy 
• brak kultury współpracy 
• powielanie procesów asymilacji wiedzy 

Źródło: opracowanie własne na podstawie: Probst G., Raub S., Romhardt K., Zarządza-

nie…, op. cit., s. 141-171. 
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W wyniku asymilacji mogą powstać napięcia pomiędzy wiedzą bazową 
a wiedzą nową. Mogą one stworzyć efekt synergii (Krupski, Niemczyk, Stań-
czyk-Hugiet, 2009), wejście w nowe obszary, niwelowanie skutków dezaktuali-
zowania się wiedzy, konieczność pozbywania się wiedzy dotychczasowej 
(Krupski, Niemczyk, Stańczyk-Hugiet, 2009). Sytuacja ta sprawia także, że 
dzięki asymilacji organizacja może być elastyczna, niezależna od otoczenia. 
Pozwala jednak na to tworzenie przez organizację nadmiarów wiedzy. Dotyczy 
to wiedzy wybranej, w której organizacja się specjalizuje, i takiej, która umocni 
kluczowe kompetencje (Krupski, 2007). 

Asymilacja wiedzy przez pracowników w organizacji uczącej się 
– wyniki badań empirycznych 

Przedstawione w rozdziale wyniki badań empirycznych uzyskano na podsta-
wie badań ankietowych przeprowadzonych w latach 2012-2013. Celem prze-
prowadzonych badań empirycznych była próba określenia poziomu asymilacji 
wiedzy przez pracowników organizacji uczącej się. Badaniami objęto placówki 
szkolne mające swoją siedzibę na terenie województwa śląskiego. Lista szkół 
została przygotowana na podstawie ogólnopolskiej bazy SIO (System Informacji 
Oświatowej). Dobór do próby miał charakter prosty losowy. Dyrektorzy 385 
szkół otrzymali na skrzynki e-mailowe zaproszenie do udziału w badaniach. 
Otrzymano 151 poprawnie wypełnionych kwestionariuszy ankiet. Zwrotność 
kwestionariuszy ankiet wyniosła ponad 39%. Kwestionariusz ankiety został 
opracowany na podstawie przeglądu literatury z zakresu organizacji uczącej się, 
zarządzania wiedzą oraz zdolności absorpcyjnej1. W kwestionariuszu ankiety, 
zgodnie z sugestiami zawartymi w literaturze przedmiotu, wykorzystano sied-
miopunktową skalę Likerta. 

Badanie ujawniło małe zróżnicowanie między badanymi szkołami (tab. 13). 
Średnie wyniki oraz mediany mieszczą się w przedziale 2,00-6,00 pkt. Wskazuje 
to na fakt, że respondenci przejawiają umiarkowane zachowania odnośnie do 
asymilowania nowej wiedzy. 

 

 

 

                                                           
1 Kwestionariusz zastosowany w badaniu został 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. 
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1. 
Pracownicy dzielą się 
między sobą pozyskaną 
wiedzą 

5,83 6,00 6,00 79 1,00 7,00 14,19 –1,46 

2. 

Pracownicy podczas 
dzielenia się wiedzą 
wykorzystują żargon 
znany tylko pracownikom 
oświaty 

3,74 4,00 3,00 36 1,00 7,00 39,33 0,03 

3. 

W każdej chwili dostępna 
jest informacja o pracow-
nikach, którzy dysponują 
wiedzą i informacjami, 
można się z nimi skontak-
tować i skorzystać 
z pomocy i konsultacji 

5,28 5,00 Wiel.* 58 1,00 7,00 21,78 –1,40 

4. 
Premiowanie dzielenia się 
wiedzą pomiędzy pra-
cownikami 

4,84 5,00 6,00 52 1,00 7,00 30,74 –0,75 

5. 

Pracowników zachęca się 
do zespołowego rozwią-
zywania problemów, 
dzielenia się wiedzą z 
innymi pracownikami 
i generowania wspólnie 
nowych pomysłów 

5,88 6,00 6,00 81 1,00 7,00 14,14 –1,46 

6. 
W szkole istnieje szybki 
przepływ informacji 

5,75 6,00 6,00 70 1,00 7,00 14,87 –1,18 

7. 
Nie ma barier utrudniają-
cych wymianę wiedzy 
między pracownikami 

5,27 6,00 6,00 66 1,00 7,00 27,51 –1,37 

8. 

Pracownicy chętnie 
wymieniają się doświad-
czeniami/informacjami 
z innymi pracownikami 
tego samego szczebla 

5,70 6,00 6,00 72 1,00 7,00 15,21 –1,18 

9. 
Wymiana informacji 
odbywa się poprzez 
nieformalne kontakty 

5,23 6,00 6,00 78 1,00 7,00 23,91 –1,35 

10. 
Wymiana informacji 
odbywa się poprzez 
formalne spotkania 

5,71 6,00 6,00 93 1,00 7,00 16,70 –2,28 

11. 

Wiedza pracowników 
odchodzących ze szkoły 
jest przekazywana ich 
następcom 

4,99 5,00 6,00 55 1,00 7,00 26,00 –0,85 

12. 

Do rozpowszechnienia 
nowej wiedzy wśród 
pracowników wykorzy-
stuje się systemy informa-
tyczne 

5,47 6,00 6,00 66 1,00 7,00 22,09 –1,28 

13. 
Pracownicy niechętnie 
dzielą się nową wiedzą 

2,49 2,00 2,00 67 1,00 7,00 50,63 1,26 
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13a. 
Opór przed dzieleniem się 
wiedzą jest przeszkodą 
w dzieleniu się wiedzą 

2,65 2,00 2,00 66 1,00 7,00 51,82 1,10 

13b. 

Brak systemów, procedur 
gromadzenia wiedzy to 
przyczyny niechęci do 
dzielenia się wiedzą 

2,53 2,00 2,00 66 1,00 7,00 50,03 0,98 

13c. 
Brak czasu to dla nas 
powód niechęci do dzie-
lenia się wiedzą 

3,04 3,00 2,00 53 1,00 7,00 49,61 0,53 

13d. 

Brak środków finanso-
wych to dla nas powód 
niechęci do dzielenia się 
wiedzą 

2,68 2,00 2,00 54 1,00 7,00 50,82 0,91 

13e. 

Słaba komunikacja po-
między pracownikami to 
dla nas powód niechęci do 
dzielenia się wiedzą 

2,62 2,00 2,00 61 1,00 7,00 50,95 1,09 

14. 
Nie oczekuję od pracow-
ników, że będą się dzielić 
wiedzą 

2,10 2,00 2,00 65 1,00 7,00 61,33 1,66 

Legenda: Wiel.* - wielokrotność liczb. 
Źródło: opracowanie własne. 

Po pierwsze, respondenci ocenili najwyżej trzy składowe: „pracownicy dzielą 
się pozyskaną wiedzą”, „zachęcanie pracowników do zespołowego rozwiązywa-
nia problemów, dzielenia się wiedzą z innymi pracownikami oraz generowania 
wspólnie nowych pomysłów”, „wymiana wiedzy poprzez formalne spotkania”. 
Najniżej zostało ocenione sformułowanie „nie oczekuję od pracowników, że 
będą się dzielić wiedzą”. Składowa jest składową odwróconą. Została ona oce-
niona przez respondentów na średnim poziomie wynoszącym 2,10 pkt. oraz 
medianie wynoszącej 2,00. Oznacza to, że respondenci nie zgadzają się co do 
tego stwierdzenia. 

Po drugie, przeważająca większość respondentów odnosząc się do poszcze-
gólnych składowych, charakteryzuje się niskim zróżnicowaniem. Jedna składo-
wa przyjmuje wyniki wysokie, co świadczy o bardzo wysokim zróżnicowaniu. 
Najwyższe wartości uzyskało sformułowanie dotyczące braku czasu jako przy-
czyny niechęci do dzielenia się wiedzą. Niższe wartości otrzymała składowa 
dotycząca braku środków finansowych jako bariery w dzieleniu się wiedzą. 

Po trzecie, analiza asymetrii pozwala stwierdzić, że większość składowych 
przyjmuje wartości ujemne, większość odpowiedzi jest powyżej średniej. Jedy-
nie osiem składowych przyjmuje wartości dodatnie: „pracownicy podczas dzie-
lenia się wiedzą wykorzystują żargon znany tylko pracownikom oświaty”, „pra-
cownicy niechętnie dzielą się nową wiedzą”, „opór przed dzieleniem się wiedzą 
jest przeszkodą w dzieleniu się wiedzą”, „brak systemów, procedur gromadzenia 
wiedzy to przyczyny niechęci do dzielenia się wiedzą”, „brak czasu to powód 
niechęci do dzielenia się wiedzą”, „brak środków finansowych to powód niechę-
ci do dzielenia się wiedzą”, „słaba komunikacja pomiędzy pracownikami to 
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powód niechęci do dzielenia się wiedzą”, „brak oczekiwania od pracowników, 
że będą się dzielić wiedzą”. 

Zakończenie 

Analiza zagregowanych danych pochodzących z danych przekazanych przez 
dyrektorów szkół pozwoliła na sformułowanie ogólnych wniosków dotyczących 
poziomu asymilacji wiedzy w kontekście placówek szkolnych. Zebrane dane 
pozwalają stwierdzić, że badani dyrektorzy szkół mają ogólną wiedzę na temat 
asymilacji wiedzy, jednakże jej poziom jest umiarkowany. Postrzegają oni asy-
milowanie jako możliwość rozwoju szkoły. Badani dyrektorzy szkół potwierdza-
ją, że premiowane jest dzielenie się wiedzą pomiędzy pracownikami, zespołowe 
rozwiązywanie problemów czy generowanie wspólnie nowych pomysłów oraz 
wymianę wiedzy przez formalne spotkania. Należy podkreślić, iż uzyskane re-
zultaty stanowią potwierdzenie stawianych w literaturze postulatów odnośnie 
istotności asymilacji wiedzy przez pracowników (Cohen, Levinthal, 1990). Co 
więcej, przyczynia się to poprawy i skuteczności uczenia się całej organizacji 
oraz lepszego zrozumienia przez nią tego procesu. Zaznaczyć należy, że z punk-
tu widzenia koncepcji organizacji uczącej się, wszyscy pracownicy muszą być 
świadomi tego, jakie znaczenie ma wiedza i jakie przynosi korzyści dla szkół 
(Lenart, 2014). Tym samym, szkoła powinna zachęcać pracowników do komu-
nikowania się, wspólnej identyfikacji i rozwiązywania problemów. Wiedza po-
winna być przez szkołę stale interpretowana, odnawiana, aktualizowana, mody-
fikowana, co warunkuje jej przydatność oraz wartość. 

Literatura 

Appleyard M., (1996), How does knowledge flow? Interfirm patterns in the semiconduc-

tor industry [w:] „Strategic Management Journal” 1996, t. 17, str. 137-154. 
Bednarska-Wnuk I., (2010), Wykorzystanie wybranych metod i koncepcji zarządzania 

w placówkach edukacyjnych, Acta Universitatis Lodziensis, „Folia Oeconomica” 2010, 
nr 234, str. 179-188. 
Błaszczyk W., (2005), Metody organizacji i zarządzania. Kształtowanie relacji organi-

zacyjnych, PWN, Warszawa, str. 209. 
Bohn R. E., (1993), Technological Knowledge – How to Measure, How to Manage 
[w:] „Research Report” 1993, nr 93-07. 
Bontis N., (1998), Intellectual capital: an exploratory study that develops measures and 

models [w:] „Management Decision” 1998, vol. 36, iss. 2, str. 63-76. 
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, str. 56. 



Rozdział 7. Asymilacji wiedzy w organizacji uczącej się – perspektywa empiryczna 91 

 

Cohen W. H., Levinthal D. A., (1990), Absorptive Capacity: A New Perspective on 

Learning and Innovation [w:] „Administrative Science Quarterly” 1990, vol. 35, nr 1. 
Czakon W., (2007), Dynamika więzi międzyorganizacyjnych przedsiębiorstwa, Wydaw-
nictwo Akademii Ekonomicznej w Katowicach, Katowice. 
Czakon W., (2009), Przedsiębiorstwo oparte na wiedzy w kontekście międzyorganiza-

cyjnym [w:] R. Krupski (red.), Zarządzanie strategiczne. Problemy, kierunki badań, 
„Prace Naukowe Wałbrzyskiej Wyższej Szkoły Zarządzania i Przedsiębiorczości” 2009, 
str. 283-294. 
Czakon W., (2010), Strategia jako reguły zawłaszczania renty ekonomicznej [w:] 
R. Krupski (red.), Zarządzanie strategiczne. Strategie organizacji, „Prace Naukowe 
Wałbrzyskiej Wyższej Szkoły Zarządzania i Przedsiębiorczości” 2010. 
Czerska M., (2001), Ucząca się organizacja [w:] A. Czermiński, M. Czerska, B. Nogal-
ski, R. Rutka, J. Apanowicz, Zarządzanie organizacjami, Dom Organizatora TNOiK, 
Toruń 2001, str. 540. 
Daft R., Weick K., (1984), Toward a model of organizations as interpretation systems 
[w:] „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. 
Davenport T.H., Prusak L., (1998), Working Knowledge: How organizations Manage 

What they Know, Harvard Business Scholl Press, Boston. 
De Geus A. P., (1988), Planning As Learning [w:] Harvard Business Review 1988, 
March–April, str. 70. 
Fenwick J., McMillan J., (2014), Public Administration: What is it, Why Teach it and 

Does it Matter? [w:] „Teaching Public Administration Electronic” 2014, nr 2. 
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. Werner (red.), The IEBM 

Handbook of Organizational Behaviour, London 2001, str. 542. 
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., (1998), Contemporary Strategy Analysis, Blackwell Publishers, Oxford. 
Hamel G., Prahalad C.K., (1990), The Core Competence of the Corporation, „Harvard 
Business Review” 1990, t. 68, nr 3, str. 81. 
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. 
Huber G. P., (1991), Organizational learning: the contributing processes and the litera-

tures [w:] „Organization Science” 1991, t. 2, nr 1, str. 88-115. 
Kowalczyk A., Nogalski B., (2007), Zarządzanie wiedzą. Koncepcja i narzędzia, Difin, 
Warszawa. 
Koźmiński A. K., (2004), Zarządzanie w warunkach niepewności, PWN, Warszawa. 



92 Wyzwania przywództwa i zarządzania edukacyjnego 

 

Krupski R., (2007), Morfologia strategii zasobowych [w:] J. Skalik (red.), Zmiana wa-

runkiem sukcesu. Przeobrażenia systemów zarządzania przedsiębiorstw, Wydawnictwo 
Akademii Ekonomicznej we Wrocławiu, Wrocław. 
Krupski R., Niemczyk J., Stańczyk-Hugiet E., (2009), Koncepcje strategii organizacji, 
PWE, Warszawa. 
Lenart-Gansiniec R., (2014), Zarządzanie wiedzą w tworzeniu konkurencyjności szkoły, 
ABC a Wolters Kluwer business, Warszawa. 
Leonard-Barton D., (1992), Core capabilities and core rigidities: a paradox in managing 

new product development [w:] „Strategic Management Journal” 1992, nr 13, str. 111-126. 
McDermott R., (1999), Why Information Technology Inspired but Cannot Deliver 

Knowledge Management, „California Management Review” 1999, nr 4, str. 103-117. 
Mikuła B., (2006), Organizacje oparte na wiedzy, Kraków. 
Mikuła B., Pietruszka-Ortyl A., Potocki A., (2002), Zarządzanie przedsiębiorstwem XXI 

wieku, Warszawa. 
Perechuda K., (2005), Zarządzanie wiedzą w przedsiębiorstwie, PWN, Warszawa. 
Perechuda K., Sobińska M., ( 2008), Scenariusze, dialogi i procesy zarządzania wiedzą, 
Difin, Warszawa. 
Probst G., Raub S., Romhardt K., (2002), Zarządzanie wiedzą w organizacji, Oficyna 
Ekonomiczna, Kraków. 
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). 
Rokita J., (2003), Organizacja ucząca się, Wydawnictwo Akademii Ekonomicznej 
w Katowicach, Katowice. 
Rokita J., (2005), Zarządzanie strategiczne. Tworzenie i utrzymywanie przewagi konku-

rencyjnej, PWE, Warszawa. 
Rokita J., (2007), Planowanie strategiczne a nieprzewidywalność zmian warunków funk-

cjonowania organizacji [w:] R. Krupski (red.), Planowanie strategiczne w warunkach 

niepewności, „Prace Naukowe Wałbrzyskiej Wyższej Szkoły Zarządzania i Przedsię-
biorczości” 2007, s. 66. 
Rokita J., (2009), Dynamika zarządzania organizacjami, Wydawnictwo Akademii Eko-
nomicznej w Katowicach, Katowice. 
Rokita J., Czakon W., Samborski A. (red.), (2009), Współczesne i perspektywiczne kie-

runki badań w zarządzaniu przedsiębiorstwem, Wydawnictwo Akademii Ekonomicznej 
w Katowicach, Katowice. 
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. 
Sillamy N., (1994), Słownik psychologiczny, Wydawnictwo Książnica, 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. 



Rozdział 7. Asymilacji wiedzy w organizacji uczącej się – perspektywa empiryczna 93 

 

Sopińska A., (2010), Wiedza jako zasób strategiczny przedsiębiorstwa. Analiza i pomiar 

kapitału intelektualnego przedsiębiorstwa, Oficyna Wydawnicza Szkoła Główna Han-
dlowa w Warszawie, Warszawa. 
Sopińska A., Wachowiak P., (2006),  Autorski model zarządzania wiedzą w przedsię-

biorstwie, „E-mentor” 2006, nr 3(15). 
Spender J. C., (1996), Competitive advantage from tacit knowledge? Unpacking the 

concept and its strategic implications [w:] Organizational Learning and Competitive 

Advantage, Moingeon B., Edmondson A. (red.), Sage, London 1996, str. 56-73. 
Stańczyk-Hugiet E., (2007), Planowanie strategiczne w obszarze wiedzy [w:] R. Krupski 
(red.), Planowanie strategiczne w warunkach niepewności, „Prace Naukowe Wałbrzy-
skiej Wyższej Szkoły Zarządzania i Przedsiębiorczości” 2007, str. 186. 
Stańczyk-Hugiet E., (2007), Strategiczny kontekst zarządzania wiedzą, Wydawnictwo 
Akademii Ekonomicznej im. O. Langego we Wrocławiu, Wrocław. 
Stewart K. E., (1997), Intellectual Capital. The New Wealth of Organizations, Nicholas 
Brealey, London. 
Stewart, T. A. (1994), Your Company's Most Valuable Asset: Intellectual Capital, „For-
tune” 1994, nr 4. 
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 [w:] 
„Industrial and Corporate Change” 1994, nr 3(3), str. 537-556. 
Tiwana A., (2000), The Knowledge Management Toolkit, Prentice-Hall, New York. 
Tiwana A., (2003), Przewodnik po zarządzaniu wiedzą, Placet, Warszawa. 
Tobin D. R., (1993), Re-educating the Corporation: Foundations for the Learning Or-

ganization, Vermont. 
Visser M., Togt K. van der, (2015), Learning in public sector organizations: A theory of 

action approach [w:] „Public Organization Review” 2015, nr 15.03. 
Vorbeck J., Finke I., (2001), Motivation and Competence from Knowledge Management 

[w:] K. Mertins, P. Heisig, J. Vorbeck. (red.), Knowledge Management. Best Practices in 

Europe, Berlin–Heidelberg. 
Zahra S. A., George G., (2002), Absorptive capacity: A review, reconceptualization, and 

extension [w:] „Academy of Management Review” 2002, nr 27 (2). 

 



94 Wyzwania przywództwa i zarządzania edukacyjnego 

 

ZAKOŃCZENIE 

W monografii podjęto próbę wskazania na najważniejsze wyzwania stojące 
przed współczesną teorią i praktyką przywództwa i zarządzania edukacyjnego. 
Jako dziedzina ciągle domagająca się dobrego określenia stoi ona wobec wy-
zwań trojakiego rodzaju. 

Pierwsze z nich, bardziej ogólne w swej naturze, wiążą się z koniecznością 
adekwatnego do potrzeb sfery edukacji określenia specyfiki rozumienia przy-
wództwa i zarządzania, które ciągle definiowane jest najczęściej z użyciem ję-
zyka i teorii ukształtowanych w kontekście ogólnej teorii organizacji i zarządza-
nia. Z wyzwaniem tym wiąże się konieczność świadomego stosowania różnych 
możliwych paradygmatów myślenia o szkole jako organizacji do jej lepszego 
opisania i zrozumienia. Musi to dokonywać się ze świadomością możliwości 
i ograniczeń tych paradygmatów oraz świadomością, że ich eklektyczne stoso-
wanie musi być najczęściej stosowanym podejściem, które jako jedyne umożli-
wić może dobre zrozumienie złożonej rzeczywistości organizacyjnej szkół. 

Drugi rodzaj wyzwań, z którymi uporać musi się teoria i praktyka zarządza-
nia i przywództwa edukacyjnego, to wyzwania wynikające z konieczności do-
brego zrozumienia istoty przywództwa i natury kompetencji przywódczych oraz 
dobrego zrozumienia sensu szkoły jako organizacji i jej podstawowych celów, 
co w dalszej konsekwencji określa też rozumienie jakości edukacji oraz podej-
mowanych w imię tej jakości działań rozwojowych w szkołach, które powinny 
być rozumiane jako organizacje uczące się. 

Trzeci wreszcie rodzaj wyzwań, wynika ze zmian zachodzących w szerszym 
kontekście społeczno- polityczno-gospodarczym, którego szkoły nie mogą igno-
rować, jeśli chcą być organizacjami zachowującymi kontakt z żywą rzeczywi-
stością i służyć dobrze społeczeństwu oraz tworzącym je jednostkom. 

W kolejnych rozdziałach monografii podjęto próbę pokazania wybranych, 
najważniejszych zdaniem autorów wyzwań z tych trzech obszarów. Ich wskaza-
nie stanowić ma próbę zainicjowania dyskusji nad ich wagą i znaczeniem dla 
rozwoju szkół jako organizacji, jak też dla rozwoju badań i teorii w obszarze 
zarządzania i przywództwa w edukacji (edukacyjnego). 

Autorzy mają nadzieję, że przedstawione rozważania staną się inspiracją dla 
wszystkich tych, którzy próbują zrozumieć i wyjaśnić rzeczywistość szkoły oraz 
naturę zachodzących w nich procesów uczenia się i rozwoju indywidualnego 
uczniów oraz służących im procesów zarządzania i przywództwa. 
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