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Abstrakt

Proces budowania wiedzy w dziedzinie zarzadzania w o$wiacie rozpoczat si¢ dos¢ niedaw-
no, ciagle wigc poszukuje si¢ wlasciwych dla tej dziedziny koncepcji i sposobow myslenia.
Proces ten jest trudny z kilku powodow, wérdd ktorych najwazniejszym jest brak specyficznie
edukacyjnych teorii i koncepcji zarzadzania szkota. Artykut jest proba wskazania wlasciwego
dla zarzadzania w edukacji podejsécia, za jakie autor uznaje podejscie kulturowe. Dokonujac
przegladu najwazniejszych koncepcji kultury organizacji, wskazuje te ich elementy, ktére moga
najlepiej shuzy¢ do budowania wiedzy specyficznej dla dziedziny zarzadzania w oswiacie.

Stowa kluczowe: zarzadzanie edukacja, teorie edukacyjne, kultura organizacji

Abstract

The process of building knowledge in the area of management in education has started re-
cently. That is why we are still searching for adequate concepts and ways of conceptualizing
its main ideas. There are some difficulties in this process and the most important one is lack
of specific educational theories and concepts of school management. The paper presents an
attempt to point out the idea of organizational culture as proper for the area of management in
education. Selective review of different theories of organizational culture is focused on finding
such elements that can be useful in the process of building specific knowledge of management
in education.

Keywords: management of education, educational theories, organizational culture

W dziedzinie badan ipraktyki edukacyjnej jeszcze do niedawna niezwykle
trudno bylo znalez¢ wzmiank¢ na temat zarzadzania. Nauczyciele, dyrektorzy
szkot, administracja szkolna, politycy, jak rowniez badacze zajmujacy sie szkolg
zdawali si¢ nie widzie¢ zwiazku pomi¢dzy tymi dwoma obszarami. Zjawisko
to bylo powszechne we wszystkich systemach edukacyjnych. Tego typu nasta-
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wienie wynikato, jak zauwaza Bottery, z typowego dla ludzi sfery edukacji prze-
$wiadczenia, ze jedyng rzeczywiscie istotng i wartos§ciowg kwestia w edukacji
jest samo nauczanie [Bottery, 1992].

Przeswiadczenie to miato swoje korzenie w swoistej edukacyjnej indoktryna-
cji ciagle istniejacej w ramach réznorodnych cykli przygotowujacych kadry dla
szkolnictwa. Ludzie sfery edukacji byli przygotowywani do petnienia specjalnej
roli: roli nauczyciela przekazujacego wiedzg czy tez wspomagajacego rozwoj
uczacego si¢ czlowieka. Programy ich studiéw zawieraty zagadnienia z obszarow
réznych nauk, ale podporzadkowane tej podstawowej roli zawodowej. Kwestii
zarzadzania szkota jako organizacja ciagle w tych programach brakowalo byly
one uznawane za ,,niegodne” misji, jaka stoi przed szkota i wypierane z eduka-
cyjnej swiadomosci.

Dziato si¢ tak i ciagle w duzym stopniu dzieje, jak si¢ wydaje, z dwoch pod-
stawowych powodow:

Po pierwsze, problematyka zarzadzania jest postrzegana przez ludzi edukacji
jako nudna, skomplikowana, techniczna sfera, majaca swdj konkretny ekono-
miczny wymiar i przez to niewarta zainteresowania ze strony pedagoga.

Po drugie, kwestia zarzadzania szkota wydaje si¢ nie mie¢ dla edukacji znacze-
nia z punktu widzenia podstawowych celow i zadan, jakie szkota sobie wyznacza.
Zarzadzanie jest postrzegane jako co$§ zupelnie nie zwigzanego z procesem na-
uczania i rozwojem ucznia, lub bardzo Iuzno si¢ z nim laczacego, czasem nawet
jako cos$ przeszkadzajacego w realizacji podstawowej misji szkoty. Stad bierze si¢
jego diugie i konsekwentne ignorowanie przez srodowisko edukacyjne.

Dopiero od konca lat siedemdziesiatych, a w Polsce od poczatku lat dziewigc-
dziesiatych mozna zauwazy¢ narastajace zainteresowanie problematyka zarza-
dzania w edukacji. Rosnaca presja spoteczna, polityczna i ekonomiczna wymo-
gty niejako na edukacji siggni¢cie po pomoc w sfer¢ zarzadzania.

To wymuszone zetknigcie wydaje si¢ od samego poczatku problemem. Po
pierwsze, przez fakt, ze nie wyrasta z wewngetrznej potrzeby srodowiska eduka-
cyjnego, ktére widziatoby w sferze nauk o zarzadzaniu wazne dla istoty swojego
dziatania koncepcje, pozwalajace lepiej rozumieé i organizowaé prace szkoly
i nauczyciela. Zarzadzanie ma tylko dostarczy¢ narzedzi pozwalajacych rozwia-
zaé stojace przed edukacja problemy, gtownie te finansowe [Jezowski, 1994]. Po
drugie, istotnym ograniczeniem w przenoszeniu do o$wiaty wiedzy z obszarow
zarzadzania jest wspomniany juz brak wiedzy dotyczacej zarzadzania wsrdd lu-
dzi dziatajacych w sferze edukacji. Zarzadzaniem w oswiacie zajmujg si¢ wiec
niestety gtéwnie ludzie z innych sfer zarzadzania, czesto traktujacy szkote jako
swoistego ustugobiorce, ktoremu, tak samo jak kazdemu innemu, trzeba dostar-
czy¢ potrzebnego mu produktu w postaci jakiego$ konkretnego narzedzia daja-
cego si¢ wykorzystaé¢ do poprawy skutecznosci dzialania instytucji o$wiatowe;.

To drugie ograniczenie moze mieé, i czesto ma, dla edukacji glebsze i po-
wazniejsze konsekwencje. Zarzadzanie szkota moze si¢ jawi¢ niektorym, jako
takie samo, jak zarzadzanie kazda inng instytucja czy firma, a koncepcje i kon-
kretne rozwiazania moga by¢ bezrefleksyjnie przenoszone do sfery edukacji, bez
uwzglednienia jej specyfiki i szczegdlnej spotecznej funkcji. Widac to czgsto
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w dyskusjach i praktycznych dziataniach w sferze edukacji, kiedy kwestie eko-
nomiczne i prawne staja si¢ centralne, a mtody, rozwijajacy si¢ cztowiek, ktorym
szkota ma si¢ zajac, w ogole znika z pola widzenia lub co najwyzej staje si¢ prob-
lemem i balastem utrudniajacym ,,efektywne” zarzadzanie szkola.

Jak wigc whasciwie powinno wyglada¢ spotkanie edukacji i zarzadzania? Jak
budowac zarzadzanie w edukacji w sposob pozwalajacy wykraczaé ponad to, co
obie te sfery stworzyty, przyczyniajac si¢ do ich wzajemnego rozwoju. Wydaje
si¢, ze odpowiedz na to pytanie wymaga uwzglednienia trzech waznych, $cisle
z soba zwigzanych kwestii.

Pierwsza z nich jest postulat nieprzenoszenia rozwigzan wypracowanych
w dziedzinie zarzadzania w sferze gospodarczej do innych sfer. Niestety wigk-
szos¢ autorow odrzuca ten postulat, traktujac pewne prawa i reguty, ale takze
konkretne rozwigzania ze sfery zarzadzania gospodarczego jako uniwersalne,
takie, ktdre mozna przenosi¢ i stosowac niezaleznie od kontekstu spoteczno-kul-
turowego czy tez instytucjonalnego. Prowadzi to czg¢sto do niepowodzen i prob-
leméw w sferze praktycznego dziatania, kiedy okazuje sie, ze $wietne rozwiaza-
nia sprawdzone w jakims konteks$cie kulturowym czy tez w instytucji jednego,
nie sprawdzaja si¢ w innym konteks$cie lub instytucji [Kozminski, 1996].

Druga wazna kwestig jest konieczno$¢ uwzglgdnienia specyfiki edukacji jako
dziedziny. W pewnym sensie problem ten wigze si¢ z pierwszym, ale wydaje
si¢, ze jest od niego o wiele glebszy. Nie chodzi bowiem tylko o to, ze szkota
jest trochg inng instytucja niz na przyktad bank czy policja, r6zniaca si¢ od nich
tylko w jakich$ obszarach. Tak chce widzie¢ szkotg wielu badaczy i praktykéw
zajmujacych si¢ zarzadzaniem w o$wiacie, ktorzy prébuja rézne elementy wie-
dzy o zarzadzaniu przenies¢ do zarzadzania w edukacji, traktujac sfere edukacji
jako inng w tylko niektérych obszarach. Takie podejscie do budowania wiedzy
o zarzadzaniu w edukacji wydaje si¢ niespojne i czgsto prowadzi do problemow
praktycznych wynikajacych z nieprzystawalnosci do siebie réznorodnych dzia-
tan podejmowanych w ramach takiego zarzadzania szkota. Szkota jest bowiem
instytucja o szczegdlnym charakterze i znaczeniu, nieporownywalng do zadnej
innej. Specyfike szkoty okreslaja, po pierwsze, jej podstawowe, szczegdlne dla
tej sfery, wartosci, ktorymi kieruje si¢ ona w swojej pracy [Bottery, 1990]. Na ich
podstawie formutuje si¢ cele edukacji, ktore sa znaczaco rozne od celéw stawia-
nych sobie przez instytucje innych sfer, trudniejsze do zdefiniowania od celéw
organizacji gospodarczych, ale takze innych instytucji sfery publicznej. Czesto
nie da si¢ wrecz okresli¢ jednoznacznych i prostych odpowiednikéw dla pojec
uzywanych, gdy méwimy o zarzadzaniu organizacjami spoza sfery edukacji
[Bush, 1986].

Wyjatkowos¢ celow instytucji edukacyjnych wynika takze z tego, ze wszyst-
kie one wywodza si¢ z celu podstawowego szkoty i musza go uwzgledniaé. Ow
cel podstawowy szkoly to ,,rozwijanie umiejetnosci i potencjatu ludzi zyjacych
wspolnie, bowiem [...] szkoty istnieja, by pomoc mtodym ludziom odkry¢, zro-
zumie¢, stworzy¢ i nadaé znaczenie sieci zwigzkow z innymi ludzmi” [Sayer,
1993, s. 3]. Istotg celéw edukacyjnych jest nieustanna refleksja nad nimi; nie ma
w edukacji miejsca na ustalanie celow i ich narzucanie, jak to ma czg¢sto miej-
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sce w wypadku organizacji gospodarczych, lecz raczej ich wspdlne wyjasnianie
i uzgadnianie w toku procesu edukacyjnego [Rolff, 1997]. Jak wida¢ w powyz-
szym stwierdzeniu, szkota jest tez instytucja funkcjonujaca w sposob specy-
ficzny, jakosciowo rozny od funkcjonowania innego typu organizacji, instytu-
cja, ,.ktorag wypetniaja zyciem jednostki dziatajace w jej ramach w okreslanym
wspolnie celu i we wspolnych przedsiewzigciach [...] rozumiang jako pedago-
giczna spojnos¢ dziatan” [Wenzel, 1995, s. 26].

Skoro szkota ma tak szczegdlne cele i sposdb funkcjonowania, to zarzadzanie
nig musi bra¢ ten fakt pod uwage, musi by¢ znaczaco i w kazdym aspekcie rdézne
od zarzadzania innymi instytucjami.

Trzecia wreszcie kwestia istotna z punktu widzenia spotkania zarzadzania
z edukacja jest sprawa réznorodnosci sposobdw ujgcia problematyki organizacji
1 zarzadzania nimi, a co za tym idzie, takze kwestia wyboru sposobu spojrzenia
na szkote jako instytucje.

W naukach o zarzadzaniu mozna spotkac bardzo wiele, w sposob istotny roz-
nych od siebie, sposobow analizowania zjawisk zachodzacych w organizacji i jej
funkcjonowania. Jednym z najbardziej znanych i jednoczesnie najpekniejszym
przegladem tych roznorodnych sposobdéw widzenia organizacji jest propozycja
Morgana, ktéry oprdcz tradycyjnie stosowanych metafor — mechanicystyczne;j
i organicznej — proponuje takze migdzy innymi spojrzenie na organizacj¢ jako
kulture. Autor pokazuje, jakie sa zalety i ograniczenia tych roznych sposobow
patrzenia na organizacje¢ i proponuje, by myslac o organizacjach i ich zarzadza-
niu, stara¢ si¢ integrowac te rozne perspektywy [Morgan, 1997].

Pomimo istnienia tych roznych sposobow ujmowania organizacji, ciagle do-
minuje, jak si¢ zdaje, w naukach o zarzadzaniu i w praktyce zarzadzania ujgcie
strukturalno-funkcjonalne. Koncentruje ono myslenie o organizacji na kwestiach
ksztaltowania si¢ struktur organizacyjnych, funkcjonowaniu poszczegdlnych ich
elementow, mechanizmie zmian organizacyjnych, relacjach z otoczeniem, a przede
wszystkim orientuje badania na zagadnienia efektywnosci funkcjonowania orga-
nizacji, a tym samym na rozpoznawanie i rozwigzywanie tak zwanych probleméw
menedzerskich w zarzadzaniu instytucja [Marcinkowski, Sobczak, 1989].

Takie podejscie panuje nie tylko w naukach o zarzadzaniu, ale i w praktyce
zarzadzania i jest zwigzane z technokratycznym nastawieniem na osiagnigcie
celow stawianych danej instytucji, rozumianych jako skuteczne dziatanie. Z tego
wynika silny nacisk na precyzyjnie skonstruowane i zaplanowane procedury oraz
techniczne strony dziatania. Takie wlasnie strukturalno-funkcjonalne podejscie
do organizacji utatwia w duzej mierze jej kierowanie. To, nad czym trzeba pano-
wag, to struktury i organizacyjne, w wigkszym stopniu techniczne, a nie ludzkie
aspekty organizacji. W takim ujeciu ,,struktury wyznaczaja dziatanie, podmiot
(jednostka) pasywnie dostosowuje si¢ do zastanych warunkow” [Marcinkowski,
Sobczak, 1989, s. 15].

Ten rodzaj myslenia o zarzadzaniu organizacjami dominuje zar6wno w sfe-
rze zarzadzania organizacjami gospodarczymi, jak i w sferze publicznej, takze
w edukacji. Wydaje sie, ze przyjmowanie takiego podejscia do zarzadzania para-
doksalnie poglebia problemy, jakie napotykamy w praktyce zarzadzania instytu-
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cja, glownie poprzez fakt, ze traktuje si¢ instytucj¢ mechanicznie, ignorujac role
kulturowych, spotecznych i psychicznych procesow, ktére tocza si¢ pomigdzy
ludzmi dziatajacymi wspdlnie w ramach jakiejs$ instytucji i w ich umystach. Ten
spoleczny i psychologiczny poziom analizy organizacji wydaje si¢ mie¢ istotne
znaczenie w kazdym kontekscie instytucjonalnym, w tym w obszarze organiza-
cji gospodarczych, niemniej jednak w edukacji, biorac pod uwage jej specyfike,
nabiera kluczowego znaczenia.

Wsréd alternatywnych perspektyw badawczych, jakie pojawily si¢ w ostat-
nich dziesigcioleciach w naukach o zarzadzaniu, jedna znajszybciej zdoby-
wajacych popularno$¢ i najbardziej obiecujacych jest perspektywa kulturowa.
Poczatki tego nowego sposobu ujmowania organizacji mozna dostrzec wyraznie
juz u schytku lat siedemdziesiatych, cho¢ wiele watkow pojawiato si¢ juz o wiele
wczesniej, na przyklad w badaniach Mayo (opisujacych tworzenie si¢ wsrdd ro-
botnic grup nieformalnych i swoistej dla nich kultury pracy), ale jego dynamicz-
ny rozwoj to okres ostatnich kilkunastu lat [Zbiegien-Maciag, 1999].

Glownym impulsem do zainteresowania si¢ przez teoretykdéw i prakty-
kéw zarzadzania nowym podejsciem byl, jak si¢ zdaje, fenomen japonski.
Funkcjonowanie gospodarki tego kraju, jej wysoka efektywnos¢ i konkurencyj-
no$¢ w pewnym okresie jej rozwoju, a jednoczesnie odmienno$¢ zasad jej funk-
cjonowania od zachodnich praktyk zarzadzania sprawity, ze zaczgto coraz czes-
ciej podwazaé tezg¢ o uniwersalnosci istniejacych teorii organizacji i sigga¢ do
koncepcji akcentujacych role kultury w zarzadzaniu organizacja. Badania nad
wplywem kultury na organizacje i ich kierowanie sa ciagle jednymi z bardziej
popularnych i znanych (na przyktad badania Hofstedego czy Hampdena-Turnera
[Hofstede, 2001; Hampden-Turner, Trompenaars, 1998]).

Istota podejscia kulturowego nie jest jednak jedynie wynikajace z podanych
wyzej przyktadow twierdzenie, ze organizacje maja swoje kulturowe konteksty
lub aspekty. Nowe podejscie proponuje spojrzenie na organizacje jako na kultu-
ry. Kultura przestaje wigc by¢ w ramach tego nowego podejscia jedng z wielu
zmiennych, a staje si¢ jedna z definicyjnych cech przedmiotu badania.

Przyjecie kulturowego sposobu patrzenia na organizacje¢ i jej badanie niesie
z soba co najmniej dwie znaczace konsekwencje. Po pierwsze:

poznanie organizacji rozumianej jako projekcja znaczen, definicji sytuacji, zespo-
lu specyficznych wzoréw zachowan i wartosci uznawanych przez jej cztonkéw, lub
tez jako uktad struktur poznawczych uczestnikow, wymaga innych metod i technik
badawczych niz te, ktore rozwijane byty przez przedstawicieli szkoty strukturalno-
-funkcjonalnej [Marcinkowski, Sobczak, 1989, s. 14].

Po drugie, podejscie to odmiennie od tradycyjnego ujmuje relacje dziatania
i struktur, to ,,uczestnik organizacji jest podmiotem dziatania, w toku ktorego
wytwarza rozmaite struktury: symboliczne, interakcyjne, normatywne. Akcent
jest tu ktadziony na podmiotowos¢ [...]” [Marcinkowski, Sobczak, 1989, s. 15].
Obie przedstawione konsekwencje przyjecia podejscia kulturowego sa z punktu
widzenia prezentowanej tezy o specyfice zarzadzania w edukacji kluczowe.
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Przyjmujac, ze podejscie kulturowe najlepiej pasuje do opisu organizacji i jej
zarzadzania, musimy odpowiedzie¢ sobie na podstawowe pytanie: czym jest
kultura organizacji? Ktopoty z ustaleniem definicji kultury organizacji przypo-
minaja klopoty z definiowaniem ogdlnego pojecia kultury, najlepiej wyrazone
w pracy Kroebera i Klukhohna, ktérzy analizujac rézne definicje kultury poja-
wiajace si¢ w literaturze, wymienili ich ponad 150 [Kroeber, Klukhohn, 1952].
Nic wigc dziwnego, ze réwnie wiele jest definicji kultury organizacji. Przyjmuja
one rézny ksztatt i akcentuja rézne kwestie, w zaleznos$ci od ogdlnych zatozen
przyjmowanych przez autoréw iich gtéwnych zainteresowan badawczych. Dla
klasyka badan nad kulturg organizacji Hofstedego kultura to po prostu ,,kolek-
tywne zaprogramowanie umystu, odrozniajace jedna grupe/organizacje od dru-
giej” [Hofstede, 2001, s. 5].

Aby lepiej zrozumie¢ zjawisko kultury organizacji, przyjrzyjmy si¢ blizej
kilku sposréd najczesciej cytowanych koncepcji. Najbardziej znang w sferze za-
rzadzania jest chyba ta przedstawiona przez Scheina. Wyodrebnit on w kulturze
kilka charakterystycznych wzorcéw, ktoére nazwat ,,poziomami kultury”.

Najbardziej widocznym i u§wiadomionym poziomem kultury sa wedtug nie-
go artefakty, sztuczne twory danej kultury, wsrod ktérych mozna wyrdznic:

1) artefakty jezykowe — jezyk, jakim si¢ postuguje grupa, znaczenia, mity

i legendy;

2) artefakty behawioralne — sposoby zachowan, ceremonie czy tez rytuaty;

3) artefakty fizyczne — przedmioty materialne, sprzety, budynki.

Kolejnym poziomem kultury organizacyjnej sa normy i warto$ci. Sa one
znacznie mniej widocznymi i uswiadomionymi elementami i dzielg si¢ na nor-
my i wartosci deklarowane oraz przestrzegane; rdznia si¢ one od siebie, a czasem
$§ Wrecz przeciwstawne.

Najglebszy 1najtrwalszy, ajednoczesnie najmniej uswiadomiony i naj-
trudniejszy do uchwycenia jest poziom podstawowych zalozen kulturowych.
Poziom ten autor poréwnuje do podstawy géry lodowej, tkwiacej gteboko pod
powierzchnia, ale niezwykle istotnej, wrecz fundamentalnej dla catosci fenome-
nu kultury organizacji. Poziom ten zawiera migdzy innymi podstawowe zaloze-
nia dotyczace natury cztowieka, relacji migdzyludzkich, istoty organizacji i jej
otoczenia. Z tego poziomu wywodza si¢, znajdujace si¢ na nizszych poziomach,
normy, wartosci i artefakty charakterystyczne dla danej kultury.

Waznymi elementami koncepcji Scheina sa: pokazanie istnienia mniej i bar-
dziej widocznych i uswiadomionych elementéow kultury, zwrdcenie uwagi na
fakt, ze kultura jest stale w procesie tworzenia i zmiany oraz postulat, by w ba-
daniu kultury instytucji postugiwaé si¢ specyficznymi metodami, takimi jak:
»wywiad poglebiony, obserwacja, metoda wspolnego dociekania, ktére polega-
ja na wspotpracy wybranych cztonkéw organizacji z badaczem” [Schein, 1992,
1989, s. 77].

Nieco inaczej widzi kultur¢ wspomniany juz wczesniej Hofstede. Jak pamig-
tamy, kultura jest dla niego zaprogramowaniem umystu, odrézniajacym jednag
grupg od innej. Zaprogramowanie to dokonuje si¢ na trzech roznych poziomach:
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1) uniwersalnym — obejmujacym podstawowe potrzeby: bezpieczenstwa,
spoleczne oraz samorealizacji. Przynajmniej cze$¢ z nich jest wedlug au-
tora przekazywana genetycznie;

2) kolektywnym — wspdlnym dla grup spotecznych: narodéw, mieszkancéw
okreslonego regionu, przedstawicieli okreslonej profesji czy konkretnej
organizacji. Na tym poziomie program jest wyuczony, przekazywany
z pokolenia na pokolenie, sprzyja identyfikacji z grupa oraz stuzy jej od-
rebnosci;

3) indywidualnym — charakterystycznym dla danej jednostki, obejmujacym
jej osobowos¢, sposoby zachowan i rozumienia $wiata wokot siebie. Jest
on w pewnej czesci genetycznie uwarunkowany, zalezy tez jednak od spo-
lecznych interakcji, w jakie wchodzi jednostka w grupie.

Autor postrzega kulturg jako wazny czynnik wplywajacy na zarzadzanie or-
ganizacjami, powodujacy pojawianie si¢ waznych réznic pomi¢dzy organizacja-
mi dziatajacymi w roznych kulturach. Kultury organizacji roznia si¢ od siebie
W sposdb znaczacy w sferze norm i wartosci. Na podstawie kompleksowych ba-
dan przeprowadzonych w pigédziesigciu dwoch krajach Hofstede wyréznia czte-
ry grupy norm i wartosci szczegoélnie mocno wptywajacych na zarzadzanie. Sg
one przedstawione w postaci nastgpujacych dychotomicznych par:

* indywidualizm — kolektywizm,

* duzy dystans wladzy — maly dystans wtadzy,

+ maty stopien unikania niepewnosci — duzy stopien unikania niepewnosci,

» meskos¢ — kobiecos¢.

Kazda z kultur organizacyjnych mozna wedtug autora opisaé, uzywajac
tych wymiaréw, a kultury instytucji w réznych kregach cywilizacyjnych réz-
nia si¢ znaczaco, réznia si¢ bowiem kolektywne elementy kultury danych grup
[Hofstede, 2001].

Ten whasnie migdzykulturowy watek koncepcji Hofstedego, cho¢ znany i nie-
watpliwie cenny z poznawczego punktu widzenia, jest, jak si¢ zdaje, mniej waz-
ny, a nawet niekorzystny z punktu widzenia nowego spojrzenia na zarzadzanie.
Czgsto bowiem ograniczenia tradycyjnego sposobu widzenia organizacji i jej
zarzadzania sg ttumaczone poprzez odwotanie do takich wiasnie migdzykultu-
rowych badan. Skoro sprawdzone w jednej sferze lub organizacji, albo w jednym
kregu kulturowym, uniwersalne, uzasadnione z punktu widzenia strukturalno-
funkcjonalnego paradygmatu dziatania zarzadcze nie przynosza oczekiwanego
rezultatu, to dzieje si¢ tak dlatego, ze nie braty pod uwage kontekstu kulturo-
wego. Wystarczy wigc kontekst ten uwzgledni¢, zmodyfikowac nieco dziatania
i problem zostaje rozwiazany. Nie zmienia to istoty tradycyjnego podejscia i tak
naprawdg nie rozwiazuje problemu, czasem jedynie go ukrywa lub odracza kon-
frontacje z nim.

Natomiast w koncepcji Hofstedego warto zwrdci¢ uwage na opisanie przez
niego trzech poziomdw kultury organizacji, w szczegolnosci poziomdéw kolek-
tywnego i indywidualnego, oraz wskazanie na fakt, ze tworza si¢ one w toku
interakcji cztonkdéw danej spotecznosci i sa przekazywane przez ,,starych” tym
okreslanym jako ,,mtodzi”, a wigc na przyktad uczniom przez nauczycieli, wcho-
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dzacym w zawdd nauczycielom przez tych, ktorzy sa juz w nim od jakiego$ cza-
su, czy wreszcie §wiezo upieczonym dyrektorom szkot przez ich doswiadczo-
nych kolegdw.

Kolejna z czgsto opisywanych w literaturze koncepcji kultury organizacji jest
koncepcja Handy’ego, bedaca najbardziej znana w literaturze proba typologii
kultur organizacyjnych. Oryginalnie przedstawiona jako proba opisu typéw kul-
tur organizacji w ogodle, a nastgpnie uzyta przez autora do opisu kultury insty-
tucji edukacyjnych, stata si¢ jednoczes$nie najbardziej znang proba wlasciwego,
jak si¢ wydaje, 1 twdrczego transferu koncepcji z obszaru zarzadzania do sfery
edukacji [Handy, Aitken, 1986].

Wedlug autora mozna wyrdzni¢ cztery podstawowe typy kultury organi-
zacji:

Pierwsza z nich to kultura wladzy (Zeusa) — instytucja o sztywnej, kon-
centrycznej strukturze opierajacej si¢ na centralnie usytuowanym, silnym,
charyzmatycznym przywddcy, narzucajacym swa wtadz¢ innym w organizacji
i kierujacym nia czasem wrecz dyktatorsko. Instytucja tego typu wyrdznia sie
naciskiem na kontrole, ktora jest wyrazem sklonnosci przywddcy do panowa-
nia nad najdrobniejszym aspektem funkcjonowania organizacji. Sprawdza sig,
gdy jest potrzebna szybka, jednoosobowa decyzja i odwaga w dziataniu, nie jest
odpowiednia, gdy jest wymagane tworcze zaangazowanie kazdego z czlonkow
organizacji. Jednostka jest tu ceniona tylko wtedy, gdy jest szefem instytucji lub
moze mu do czegos stuzy¢.

Druga to kultura rél (Apolla) — jest tez czesto nazywana kultura biurokra-
tyczna; charakterystyczna jest dla niej silnie zhierarchizowana, sztywna struk-
tura, istnienie $cisle okreslonych procedur i form dziatania oraz sztywny i $cisle
okreslony podziat zadan. Sprawdza si¢, gdy instytucja wykonuje zadania ruty-
nowe, w stabilnym i przewidywalnym srodowisku. Jednostka jest tu postrzegana
jako pasywny wykonawca, biernie realizujacy powierzone przez kierownictwo
1 wynikajace z opisu roli zadania.

Trzecia nazywa autor kultura zadan (Ateny) — bywa tez ona zwana kultura
pracy zespotowej. Gtéwny nacisk ktadzie si¢ w niej na kompetencje i umiejetno-
$ci cztonkow wazne z punktu widzenia stojacych przed instytucja zadan. Ceni
si¢ wiedze i samodzielno$¢ ludzi, wspiera si¢ ich rozwdj i dba o relacje inter-
personalne bedace podstawa wlasciwej atmosfery pracy zespotowej. Szczegdlnie
dobrze kultura ta sprawdza si¢ w obszarach twdrczego, innowacyjnego dziatania.
Jednostka ma w tej kulturze wiele niezaleznosci, wchodzac jednoczesnie silnie
w skomplikowane relacje i zaleznosci charakterystyczne dla pracy zespotowe;.

Czwarta wreszcie to tak zwana kultura wolno$ci (Dionizosa) — najrzadziej
spotykana, pojawia si¢ tam, gdzie dla organizacji najwazniejszy jest talent ludz-
ki, rozwijajacy si¢ w warunkach niczym nie skrgpowanej swobody. Nie wyste-
puja w niej wcale, lub wystepuja w minimalnym stopniu, elementy hierarchii,
kontroli i oceny. Jednostki bgdace jej cztonkami dzialaja niezaleznie od siebie
i realizuja w gldwnej mierze swoje wlasne cele, a instytucja jest postrzegana jako
majaca im to utatwic.
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Kazda instytucje, w tym kazda szkote, da si¢ wedtug autora opisaé, odwotu-
jac sie do tych czterech typdw, a jej ostateczny ksztalt jest zawsze wypadkowa
tych kultur, okreslong przez takie podstawowe czynniki, jak wielko$¢ organiza-
cji, obszar jej dziatania, otoczenie rozumiane jako spoleczno-polityczno-gospo-
darczy kontekst oraz tradycja konkretnej instytucji [Handy, 1997].

Wydaje sig, ze zaleta koncepcji Handy’ego jest pokazanie, iz nawet instytucje
tego samego typu moga by¢ bardzo rdzne, moga zatem wymagac zupetnie in-
nych dziatan w sferze kierowania. Postulat nieprzenoszenia sposobdw zarzadza-
nia z jednego typu instytucji na inny wydaje si¢, w swietle tej koncepcji, wzmoc-
niony. Sposoboéw zarzadzania takimi samymi instytucjami, jak na przyktad
szkoty, nie mozna przenosi¢ z jednej na druga, moga one bowiem znaczaco si¢
od siebie rozni¢. Mozna zatem wywies¢ z koncepcji Handy’ego postulat kazdo-
razowej diagnozy kultury instytucji i wypracowywania metod zarzadzania nia
dopasowanych do jej specyfiki. Inng wazna kwestia wynikajacq z opisywanej
koncepcji jest zwrocenie przez autora uwagi na znaczenie kontekstu, w jakim
przychodzi dziata¢ instytucji, dla ksztattu jej kultury. Staboscia natomiast wy-
daje si¢ ograniczenie si¢ w opisach kultur do zewnetrznych, fatwo zauwazalnych
aspektéw, koncentracja na opisie struktur, sposobie realizacji podstawowych
zadan i probleméw w kierowaniu poszczegdlnymi kulturami; wyraznie brakuje
glebszego spojrzenia na kwestie réznic w systemach wartosci i norm oraz sposo-
by ich rozumienia przez jednostki dziatajace w poszczegolnych kulturach.

Najpetniejsza, cho¢ moze najmniej znana, koncepcja kultury organizacji, jest
rozwinigta na gruncie badan edukacyjnych koncepcja amerykanskiej badaczki
C. Anderson. Do opisu kultury szkoty uzywa ona zamiennie terminéw ,,klimat
szkoty” 1 ,,atmosfera spoleczno-moralna szkoty” zaczerpnigtych z pracy pod re-
dakcja Taguiri’ego, poswigconej podstawowym aspektom tego fenomenu, najle-
piej wedtug niego opisujacego wewnatrzinstytucjonalne srodowisko organizacji
[Taguiri, Litwin, 1968].

Kultura instytucji, w tym szczegolnie takiej, jak szkota, jest widziana przez
autorke jako majaca cztery podstawowe wymiary:

Pierwszym z nich jest wymiar ekologiczny, czyli sSrodowisko szkoty, czy tez,
patrzac szerzej — kazdej instytucji. Srodowisko ma swoj wymiar wewnetrzny,
na ktory sktadajq sie takie elementy, jak: przestrzen ijej organizacja, wyglad
i stan estetyczny pomieszczen, kolorystyka i wystroj wngtrza, stan i rodzaj wy-
posazenia. Ma tez swdj wymiar zewnetrzny, na ktory sktadaja sie: potozenie
i zwiazany z nim stan otoczenia fizyczno-geograficznego. Czynniki te stanowig
wazny, materialny element kontekstu, ktéry w znaczacy sposob moze okresla¢
przebieg procesow toczacych si¢ wewnatrz instytucji. Jest to oczywisty, choc¢
czesto niedoceniany, element wplywajacy na ksztatt kultury instytucji.

Drugim z opisywanych jest wymiar milieu zespotu, czy tez inaczej mowiac:
skumulowanych cech zespotu. Na wymiar ten sktadaja si¢ charakterystyczne ce-
chy roznych grup ludzi, ktérzy dziataja w ramach danej instytucji. Upraszczajac
sprawe, mozna powiedzie¢, ze zespdt ma jakis charakterystyczny dla siebie roz-
ktad takich podstawowych cech, jak: pte¢, wiek, staz pracy i doswiadczenie za-
wodowe, rodzaj wyksztatcenia, pochodzenie spoteczne lub regionalne, czy tez
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wreszcie typ osobowosci i poziom inteligencji. Wiele badan i obserwacji, szcze-
gblnie w dziedzinie edukacji, pokazuje niezwykle wazna rol¢ tego wymiaru dla
ksztattowania si¢ kultury instytucji i jej funkcjonowania.

Kolejnym z wymiardw jest wymiar systemu spolecznego instytucji. Sktada
si¢ nan kilka r6znych elementéw, w tym migdzy innymi: (1) struktura organi-
zacyjna instytucji — zwigzana dos¢ $cisle z jej wielkoscia i stawianymi zada-
niami, czgsto narzucana z zewnatrz lub wynikajaca z tradycji danej instytucji.
Nie ulega watpliwosci, ze rodzaj struktury ma istotne znaczenie dla ksztatto-
wania si¢ kultury organizacji, czesto bedac jednoczesnie jej wiele znaczacym
wyrazem; (2) sposoby komunikowania si¢ — zaréwno te formalne, za pomoca
ktorych przeptywa w obrebie instytucji informacja, jak tez te interpersonalne
wyrazajace si¢ w umiejetnosciach komunikowania si¢ ludzi dziatajacych wspdl-
nie w ramach instytucji; (3) procedury dzialania — pisane i niepisane wzorce
postgpowania w typowych dla danej instytucji sytuacjach, w wypadku szkoty
chodzi tu gtéwnie o rézne elementy programu szkoty oraz (4) procesy podejmo-
wania decyzji — czyli zasady, wedtug ktorych dokonuje si¢ ocena, weryfikacja
1 wybor rozwiazan w sytuacjach decyzyjnych. Elementy te sa oczywiscie wza-
jemnie z soba powiazane, cze¢sto wynikaja jedne z drugich, tworzac skompliko-
wany i ztozony obraz wymiaru nazywanego ,,struktura spoteczng instytucji”.

Ostatnim wymiarem, ktory wydaje si¢ najistotniejszy z punktu widzenia
zagadnienia kultury organizacji, a tym bardziej organizacji dziatajacych w sfe-
rze edukacji, jest wymiar systemu normatywnego instytucji. Opisujac go,
Anderson znow wymienia kilka podstawowych sktadajacych si¢ nan aspektow.
Sa to wedlug niej nastgpujace elementy: (1) reguly postepowania — obejmujace
formalnie zapisane, ale takze niepisane, nieformalnie funkcjonujace reguty i za-
sady okreslajace wszystkie aspekty wspolnego zycia w instytucji; (2) wartoSci
— specyficzne dla danej instytucji podstawowe wartosci wyznaczajace cele in-
stytucji i okreslajace jej dziatanie, elementy cenione przez dang instytucje, kto-
rym podporzadkowuje si¢ dziatanie. W kazdej organizacji mozna wyrdznic takie
podstawowe dla niej wartosci, ktére okreslaja istote kultury danej organizacji
oraz (3) system znaczen — podzielany przez zespot, lub inaczej mowiac, tworza-
cy sie w toku interakcji zachodzacych pomiedzy cztonkami organizacji, sposdb
rozumienia podstawowych dla niej wartosci i poj¢¢ [Anderson, 1982].

Najwazniejszym atutem koncepcji Anderson, oprécz faktu, ze najpetniej
przedstawia ona rézne elementy istotne dla petnego uchwycenia fenomenu kul-
tury organizacji, jest zwrdcenie uwagi na znaczenie systemu normatywnego
instytucji, w tym na znaczenie sposobu rozumienia podstawowych poj¢c¢ dla
ksztattowania si¢ tego systemu normatywnego i kultury organizacji w ogole.

Ten whasnie watek, z punktu widzenia zarzadzania instytucja, w szczegolno-
$ci instytucja edukacyjna, wydaje si¢ w koncepcji kultury organizacji najbardziej
obiecujacy. System normatywny, a w nim sposoby rozumienia podstawowych
dla danej instytucji poje¢ nie tylko moga bowiem by¢ kluczem do lepszego zro-
zumienia zjawisk zachodzacych w organizacjach, ale takze dawac¢ nowy impuls
dziataniom podejmowanym w sferze zarzadzania nimi. Kwestie te, cho¢ obec-
ne w teoriach kultury organizacji i wymieniane wsrod czynnikow, ktdre nalezy
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bra¢ pod uwage, kiedy myslimy o zarzadzaniu, nie sa, jak si¢ zdaje, we wilas-
ciwy sposob podejmowane. Szczegdlnie w naukach o zarzadzaniu w edukacji
i w praktyce zarzadzania szkotami watki te nie sq wystarczajgco rozwijane.

Dzieje si¢ tak po pierwsze dlatego, ze wydaja si¢ one pozornie dalekie od
codziennych problemdw, nie dostarczaja, bo ze swej natury nie moga dostarczy¢,
prostych narzedzi rozwiazywania tych probleméw. Drugim waznym powodem
unikania tej problematyki jest zapewne fakt, ze dotarcie do systemu normatyw-
nego, a w szczegdlnosci do sposobdw rozumienia podstawowych pojec nastrecza
wiele trudnos$ci zaréwno praktykom, jak i badaczom.

W tym miejscu wlasnie spotkanie zarzadzania i edukacji moze si¢ okazac
inspirujace. W obszarze nauk edukacyjnych istnieja bowiem préby opisania in-
teresujacego nas aspektu kultury organizacji i okreslenia jego wptywu na funk-
cjonowanie instytucji i kierowanie nig.

Najbardziej znang ijednoczes$nie najpetniej ujmujacq interesujace nas za-
gadnienie jest zarowno koncepcja, jak iidace za nig badania Kohlberga i jego
wspotpracownikow. Ten amerykanski psycholog poznawczo-rozwojowy, konty-
nuator mysli Piageta, tworca najbardziej znanej i w ogromnym stopniu wptywa-
jacej na myslenie ludzi sfery edukacji koncepcji rozwoju spoteczno-moralnego,
w ostatnich latach swej dziatalnosci zaangazowal si¢ w niezwykle interesujace
i inspirujace eksperymenty pedagogiczne znane w literaturze pod nazwa just
community approach [Power, Higgins, Kohlberg, 1989].

Punktem wyjscia dla tych badan bylo zainteresowanie kwestia czynnikdéw
mogacych wptywac na rozwdj spoleczno-moralny jednostki, a doktadniej mo-
wiac: badania Blatta pokazujace, ze mozna przyspiesza¢ rozwoj w tej sferze
poprzez wystawianie jednostki na dziatanie okreslonych oddzialywan eduka-
cyjnych w postaci prowadzonych regularnie, grupowych dyskusji dylematow
moralnych [Blatt, Kohlberg, 1975].

Bardzo szybko Kohlberg zdat sobie sprawe z tego, ze takie, nawet najlepiej
przygotowane dyskusje moga dawac ograniczony i bardzo nietrwaty efekt, jesli
nie sa zgodne, czy tez inaczej mowiac: wkomponowane na trwate w spojny spo-
sob w calos¢ funkcjonowania szkoty jako miejsca, w ktérym si¢ tocza, zar6wno
na poziomie jawnego, jak iniejawnego programu nauczania (hidden curricu-
lum).

W ten wilasnie sposob badania Kohlberga doprowadzity go do koncepcji kli-
matu szkoty, atmosfery spoteczno-moralnej szkoty czy méwiac jeszcze inaczej
— kultury szkoty, a w ramach tego podejscia, do kwestii sposobu, w jaki rozu-
miane sg przez cztonkéw danej spotecznosci szkolnej podstawowe dla niej war-
tosci. Waznym wydaje si¢ podkreslenie, ze Kohlberg znalazt si¢ w tych obsza-
rach ze swymi zainteresowaniami badawczymi nieprzypadkowo, nie tylko pod
wplywem wspomnianych badan nad wptywem dyskusji dylematéw na rozwoj.
Kwestia wartosci w edukacji oraz znaczenia sposobu w jaki sg rozumiane przez
ludzi dziatajacych w tej sferze, byta obecna w jego mysleniu od samego poczat-
ku; podzielat on w tym nastawieniu bardzo zdecydowanie poglady Deweya na-
zywajacego szkote instytucja moralna i kierujaca si¢ w swym dziataniu (kiero-
wana) wartosciami [Dewey, 1963].
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Tak wiec uznajac kluczowa rolg osiowego elementu kultury szkoty, jakim sa
podstawowe dla niej wartos$ci i sposéb ich rozumienia, wsrod czynnikdéw moga-
cych stanowi¢ wazne czynniki rozwoju sprobowat Kohlberg stworzy¢ szkoty,
w ktérych te podstawowe wartosci zostang poddane przez wspdlnote uczacych sie
1 nauczanych pod rozwagg, stajac si¢ jednoczesnie kluczowymi elementami decy-
dujacymi o codziennym zyciu tych szkét, w tym ich zarzadzaniu. Eksperymenty
te, najbardziej znane z przykladéw Cluster School oraz Scarsdale Alternative
School, zostaty opisane szczegbétowo w cytowanej juz pracy Kohlberga i wspot-
pracownikdw, zostawmy je wigc i spojrzmy na najistotniejsza dla prezentowane-
go wywodu kwestie wartosci podstawowych dla edukacji.

Jak juz wielokrotnie wskazywatem, kazda instytucja ma swdj specyficzny
system normatywny, ktérego centralnymi elementami sg podstawowe dla tej in-
stytucji warto$ci. Wartosci te, nie dos¢, ze sg rézne w instytucjach réznego typu,
to rozne jest tez ich rozumienie. Nie sa one dane instytucjom raz na zawsze, po-
niewaz ludzie w nich dzialajacy nieustannie dokonuja wyboréw pomigdzy tymi
warto$ciami i wciaz szukaja ich najbardziej adekwatnego w danym momen-
cie rozumienia. Edukacja jest pod tym wzgledem dziedzina szczegdlna, taka,
w ktérej te wybory i interpretacje sa z jednej strony istotnym elementem samego
procesu edukacyjnego, z drugiej zas, waznym elementem kultury instytucji i jej
zarzadzania, przez co nabieraja szczegolnego znaczenia moralnego. Majac to na
wzgledzie, Kohlberg dokonat takiego wtasnie moralnego wyboru. Uznal, jak si¢
wydaje niezwykle trafnie, ze w edukacji kluczowymi wartosciami sa, oprocz
wspomnianego juz rozwoju, takie wartosci jak: wspolnota, sprawiedliwos¢
i demokracja.

W teorii rozwoju myslenia moralnego Kohlberga kluczowa rolg odgrywa, jak
wiemy, pojecie sprawiedliwos$ci [Kohlberg, 1984]. Sprawiedliwo$¢ jako war-
to$¢ jest uznawana bardzo czgsto za pierwotna i podstawowa w stosunku do in-
nych wartosci etycznych, a takze prawnych, politycznych, ekonomicznych i tym
podobnych [Rawls, 1995]. Jak si¢ wydaje, w szkole, instytucji, gdzie wzajemne
relacje, procesy interpersonalne, praca zespotowa oraz zlozone stosunki zalez-
nosci sg kluczowymi elementami zycia codziennego, jest to wartos¢ fundamen-
talna, a sposéb jej rozumienia znaczaco wptywa na ksztalt i funkcjonowanie
instytucji. Jako taki wlasnie kluczowy element systemu normatywnego szkotly
sprawiedliwo$¢ jest rozumiana przez Kohlberga jako

zawierajaca szacunek dla rownych praw i wolnosci jednostek, nakazujaca dziatanie
biorace pod uwage godnos¢ kazdego, dostarczajaca wprost podstaw do oceny, jakie
sq stosowane szczegdétowe normy, zasady, procedury kierowania i reguty utrzymania
dyscyplin [Power, Higgins, Kohlberg, 1989].

W pedagogicznych eksperymentach Just Community rdwnie, lub moze nawet
bardziej centralng rol¢ odgrywa, jak si¢ zdaje, pojecie wspolnoty. Definiujac ja,
autor odwotuje si¢ do znanej w mysli socjologicznej dychotomii stowarzyszenie
— wspolnota (Gemeinschaft i Gesellschaft) [Tonnies, 1988].
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Bardzo czgsto jest tak, ze szkota staje si¢ stowarzyszeniem, czyli Gesellschafft,
opierajacym si¢ na zdepersonifikowanych, atomistycznych i mechanicznych re-
lacjach, waznych i wartosciowych tylko jako $rodki do osiagnigcia indywidual-
nych celéw znajdujacych si¢ poza obrebem tych relacji. Wiele aspektow formal-
nego zycia tradycyjnej szkoty ma taki charakter, ktory sprzyja pojawieniu si¢
stowarzyszeniowej formy istnienia spotecznosci szkolnej: wspdtzawodnictwo
migdzy uczniami, system ocen i promocji, egzaminy wewngtrzne i zewngtrzne
i tym podobne.

Wspdlnota, czyli Gemeinschaft jest oparta na wartosciowaniu relacji inter-
personalnych jako waznych samych w sobie. Istotna jest w niej wigZ miedzy-
ludzka, a dzialanie jest ekspresjq identyfikacji z tak rozumiang spotecznoscia.
Taka chcialby widzie¢ szkote Kohlberg i taka prébowat ja stworzyé. Widziat
wspolnote szkolna jako taka, gdzie relacje interpersonalne i grupowe sg cenione
jako warto$ci same w sobie, tak ze jednostka jest gotowa poswigcaé dla nich
wlasne interesy i wysilek.

Ostatnim z kluczowych w kontekscie edukacyjnym poje¢ jest dla Kohlberga
pojecie demokracji czy tez, jak dokladnie okreslat to Kohlberg, demokratyczne
stosunki tworzace si¢ zawsze tam, gdzie ludzie angazuja si¢ we wspdlne dzia-
lania, negocjuja znaczenia, dokonuja wyboréw, podejmuja decyzje w kwestiach
dotyczacych wspolnego dziatania i zycia calej instytucji. Wartos¢ demokracji
jest bardzo $cisle zwigzana z dwoma wczesniej wymienianymi pojgciami, z nich
niejako naturalnie wynika. Wartos¢ ta jest kluczowa z punktu widzenia proce-
su, w ktorym sprawiedliwe reguty i zasady, ktérymi ma si¢ kierowac¢ wspdlnota
szkolna, sa tworzone. Demokracja jako taka jest, a nawet powinna by¢, ciggltym,
nigdy nieustajacym procesem [Gutmann, 1987]. Demokratyczne stosunki w toku
tego procesu oznaczaja ,,wolnos¢ ekspresji, rownos¢ sity w sensie wladzy, racjo-
nalny dialog, szacunek wzajemny i respektowanie praw i szacunku mniejszosci”
[Power, Higgins, Kohlberg, 1989, s. 126].

Oméwiona koncepcja wydaje sig, jeszcze raz to powtdrzmy, kluczowa dla
nowego spojrzenia na funkcjonowanie szkoty jako instytucji, w tym szczegdl-
nie jej zarzadzania. Pierwszym waznym jej elementem jest zwrdcenie uwagi na
znaczenie systemu normatywnego instytucji, w tym podstawowych dla niego
wartosci oraz sposobu ich rozumienia przez ludzi dziatajacych w tej instytucji.
Druga istotng kwestia jest okreslenie zbioru podstawowych, centralnych dla in-
stytucji edukacyjnych wartosci oraz proba pokazania, jak moga one by¢ rozu-
miane 1 jak wplywaja na codzienne funkcjonowanie konkretnych szkot, w tym
kierowanie nimi.

Jesli szkoty maja by¢ zarzadzane skutecznie, adekwatnie do ich natury, to za-
rzadzanie musi si¢ odwotywac takze do sposobow myslenia o instytucji propa-
gowanych w ramach rozwijajacego si¢ od niedawna paradygmatu kulturowego.
Podejscie kulturowe samo w sobie nie jest jednak wystarczajace, moze stanowi¢
jedynie zrodlo inspiracji, podstawg budowania nowego spojrzenia na zarzadza-
nie w sferze edukacji. Koncepcja kultury organizacji, czy tez inaczej mowiac:
atmosfery spoteczno-moralnej, a w jej ramach kwestia systemu normatywnego
instytucji, a doktadniej sposobu rozumienia podstawowych dla tego systemu
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wartos$ci (za jakie mozna uzna¢ za Kohlbergiem rozwdj, wspolnote, sprawiedli-
wos¢ i demokracje, wydaje si¢ dawac dobre podstawy do budowania takiej kon-
cepcji zarzadzania edukacja, ktora poprzez swoj wzglad dla spoteczno-moralnej
tresci edukacji we wlasciwy sposéb (lepszy niz tradycyjne podejscia inspirowane
zarzadzaniem w sferach gospodarczych) odpowie na potrzeby tej sfery.
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