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Abstract

Specificity of educational management — individual development as a core value
Paper tries to show the specificity of management in education as a separate domain. It postula-
tes to built that specificity finding core values that help to distinguish management in education
form other types of management. It then points out at human individual development as core
educational value that can be taken as the basis in the process of building the understanding
of management in education as specific domain. Main part of the paper describes three diffe-
rent ways of understanding development in developmental and educational psychology and
practical consequences for educational management that are connected with those different
understandings.
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Streszczenie

W niniejszym artykule autor podejmuje probe pokazania specyfiki zarzadzania w o$wiacie
jako réznej od innych rodzajow zarzadzania. Twierdzi, ze specyfike taka najlepiej odnalezé,
wskazujac na centralne warto$ci, ktérymi powinny si¢ kierowa¢ instytucje edukacyjne. Za
kluczowa wsrdd tych centralnych warto$ci autor uznaje rozwdj indywidualny cztowieka, a na-
stepnie pokazuje, jak rozne sposoby rozumienia tej centralnej wartosci obecne w psychologii
i edukacji mogg prowadzi¢ do réznych konsekwencji w sferze zarzadzania szkotami i procesem
edukacyjnym.

Stowa kluczowe: zarzadzanie w edukacji, rozwoj indywidualny cztowieka, wartosci centralne

Wprowadzenie

Glownym celem artykutu jest pokazanie trudnosci, jakie napotykaja proby stwo-
rzenia dziedziny wiedzy okreslanej jako zarzadzanie w o§wiacie czy tez
nieco szerzej: zarzadzanie w edukacji. Tworzy si¢ ta dziedzina od kilkudzie-
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sigciu juz lat, wyrasta w jakims$ sensie z zarzadzania jako dyscypliny rozwijaja-
cej si¢ w konteks$cie i w odniesieniu do sfery gospodarczej, jak réwniez z zarza-
dzania publicznego, traktowanego jako nowa, wyodrebniajaca si¢ z zarzadzania
ogoblnego subdyscyplina. Wydaje si¢ jednak, ze zarzadzanie w edukacji ciggle
nie moze znalez¢ swej wlasciwej tozsamosci. Najwazniejsze, cho¢ zapewne nie
jedyne, zrodto tego problemu, jakim jest trudno$¢ w precyzyjnym i jednoznacz-
nym okresleniu specyfiki zarzadzania w edukacji, stanowi¢ bedzie gtowny watek
zawartych w niniejszym tek$cie rozwazan.

Sposoby budowania zarzadzania w edukacji

Zarzadzanie w o$wiacie lub w edukacji ciaggle jest dziedzing stosunkowo mtoda,
w zwigzku z tym poszukujgca dopiero swojej tozsamosci. Jak kazdy rozwijajacy
si¢ podmiot, ktdrego tozsamos¢ nie jest jeszcze skrystalizowana, narazony jest
na réznego rodzaju zagrozenia w swym rozwoju. Wydaje si¢, ze przyjmowac one
moga trzy nieco odmienne formy.

Po pierwsze, moze to by¢ brak tozsamosci skutkujacy przyjmowaniem toz-
samosci innej dziedziny, cz¢sto narzuceniem tej tozsamosci przez inng dziedzi-
ne. Probe tworzenia tozsamos$ci wiedzy o zarzadzaniu w o§wiacie w ten sposob
mozna by okresli¢ jako transfer prosty. Ten sposob patrzenia na zarzgdzanie
w edukacji zaktada, ze wiedza o zarzadzaniu ma charakter uniwersalny, a teorie
i prawa opisane na gruncie zarzgdzania w sferze gospodarczej mozna (lub na-
wet nalezy) przenosi¢ w prosty sposob na grunt innych dziedzin, takich jak np.
sfera instytucji publicznych czy interesujaca nas sfera edukacji [Bottery, 1992].
Podejscie to traktuje rézne sfery publiczne jako swego rodzaju terra incognita,
stawiajac sobie za cel objecie ich dzialaniem ,,naukowego” zarzgdzania, ktore
od ponad 100 lat buduje uniwersalng wiedz¢ dotyczacg proceséw zarzadzania.
Myslenie tego typu bardzo mocno wida¢ w koncepcjach, takich jak New Public
Management [Kozuch, 2006]. Odcisngto ono mocne pigtno na rozwoju mysle-
nia w sferze zarzadzania publicznego w ogole, a w sferze zarzadzania w o$wia-
cie przyjmowane jest ciagle przez wielu autorow zupetnie bezrefleksyjnie jako
oczywistos¢. Niewatpliwie sita 1 popularnos$¢ tego sposobu myslenia zwigzana
jest z sita liberalnych i neoliberalnych koncepcji politycznych, ktére szczegdl-
nie w Polsce okresu transformacji zdobyty w dyskusjach spotecznych centralng
pozycje. Jest to dla tworzacej si¢ dziedziny zarzadzania w edukacji powazny
problem, uniemozliwia bowiem pojawienie si¢ teorii 1 wiedzy pozwalajacych
wiasciwie uchwyci¢ procesy edukacyjne i zrozumie¢ kwestie niezbedne dla lep-
szego zarzadzania tymi procesami. Teorie 1 koncepcje wypracowane w kontek-
Scie sfery gospodarczej aplikowane sg w sferze edukacji jako jedynie stuszne,
menedzerskie podejscie, z charakterystyczng dla niego frazeologia wolnoryn-
kowa dominujaca zaré6wno w teorii, jak tez praktyce zarzadzania w o$wiacie
przez ostatnich dwadziescia pare lat [Szczupaczynski, 2004]. Z problemem ta-
kiego prostego transferu spotykamy si¢ w zasadzie w dziedzinie zarzadzania
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w edukacji najcze$ciej. Brak zainteresowania kregow edukacyjnych kwestiami
zarzadzania oraz ,,imperialne” sktonno$ci specjalistow od zarzadzania ogdlnego,
ktorzy w tworzacej si¢ dziedzinie zarzadzania w edukacji widzieli — i niestety
wcigz widza — nowy teren ekspansji swych idei, sg tego gtownymi, jak si¢ zdaje,
przyczynami [Dorczak, 2009].

Prosty transfer teorii i wiedzy dotyczacych zarzadzania z jednej sfery do innej
budzit u licznych autoréw od samego poczatku wiele watpliwosci. Wskazywat na
nie juz sam Peter Drucker, ktory skadinad byl zwolennikiem tezy o uniwersal-
no$ci wiedzy o zarzadzaniu, méwigc o tym, ze przenoszac wiedze¢ i umiejetnosci
dotyczace zarzadzania w jednej organizacji lub sferze do innej organizacji lub
sfery, trzeba za kazdym razem czyni¢ to z uwzglednieniem specyfiki tej organi-
zacji czy tez sfery, gdyz kazda organizacja jest nieco inna [Drucker, 1968]. Mysla
taka nie zrywal Drucker z uniwersalizmem wiedzy o zarzadzaniu, nieco tylko
fagodzit jego wyrazng sztywnos¢, uznajac potrzebe uwzgledniania w pewnym
zakresie specyfiki organizacji, do ktdérej uniwersalng wiedzg chcemy przenosi¢
w toku dziatan praktycznych.

Idac za ta mys$la, wielu autorow podejmujacych kwestie zarzadzania w edu-
kacji tagodzi nastawienie typowe dla transferu prostego i twierdzi, ze koncepcje
teoretyczne 1 wiedza z dziedziny zarzadzania ogdlnego moga by¢ przenoszone na
teren organizacji edukacyjnych (podobnie z innymi organizacjami publicznymi)
wybiorczo, z uwzglednieniem ich specyfiki [Bottery, 1990; 1992]. Podejscie ta-
kie, ktore nazwaé by mozna transferem wybidérczym, zaktada, ze wérdd kon-
cepcji i teorii powstatych na gruncie nauk o zarzadzaniu znajdujg si¢ takie, ktore
szczegolnie dobrze pasuja do organizacji edukacyjnych i te tylko nalezy przeno-
si¢ na grunt nowej, tworzgacej si¢ dziedziny, jaka jest zarzadzanie w edukacji. Do
tego typu teorii nalezy np. koncepcja kultury organizacyjnej, uznawana bardzo
czgsto za najlepszy sposob spojrzenia na organizacje edukacyjne [Handy, Aitken,
1986; Augustyniak, 2009; Dorczak, 2009]. Takiemu wybiérczemu transferowi
poddaje si¢ tez czesto bardziej szczegdlowa wiedze i narzgdzia dotyczace prak-
tycznego zarzadzania szkota w roznych obszarach [Fazlagi¢, 2003]. Szczegdlnie
ten drugi sposob transferu wybiorczego nie wydaje si¢ nazbyt szcze§liwym roz-
wigzaniem, prowadzi bowiem czesto do powstania niespojnego obrazu szkoty
jako organizacji, ktora zarzadzana jest przy pomocy zestawu mniej lub bar-
dziej pasujacych do siebie, powstalych w innym kontek$cie kawatkow wiedzy
o zarzadzaniu.

Najwlasciwszym jednakze sposobem budowania wiedzy o zarzadzaniu
w edukacji i opartych o nig dziatan praktycznych wydaje si¢ proba stworzenia od
podstaw specyficznego zarzadzania w edukacji, nazywanego tez czasem
zarzadzaniem edukacyjnym, jako dziedziny zupetnie réznej od zarzadzania
w innych sferach, cho¢ czerpigcej w toku swego rozwoju z dorobku innych teorii
i koncepcji zarzadzania, bardziej jednak na zasadzie inspiracji niz transferu po-
szczegblnych kawatkow lub catej wiedzy o zarzadzaniu [Bush, 2010; Luczynski,
2011a]. Budowanie takiej specyficznie edukacyjnej wiedzy o zarzadzaniu oraz
podejmowanie praktycznych dziatan adekwatnych do potrzeb tej dziedziny wy-
maga okreslenia specyfiki funkcjonowania organizacji tej sfery.
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Specyfika organizacji edukacyjnych i zarzadzania w edukacji

Jak juz wspomniano, instytucje edukacyjne traktowane sa przez wielu zaj-
mujacych si¢ w Polsce zarzadzaniem w o$wiacie/edukacji jako organizacje jak
kazde inne lub przynajmniej jak kazde inne organizacje publiczne. Podejscie to
uzna¢ nalezy za bledne i poszukiwaé sposobow na opisanie specyfiki edukacji
jako odrgbnej i szczegdlnej w swej naturze dziedziny. Najlepiej, jak si¢ zdaje,
specyfike organizacji edukacyjnych okresla ich gtoéwny cel, jakim jest, lub przy-
najmniej powinien by¢, wszechstronny rozw¢j indywidualny cztowieka. Pojecie
to zawarte jest i mocno podkreslane od samego jej poczatku w Ustawie z dnia
7 wrzesnia 1991 roku o systemie o$wiaty, jest takze wielokrotnie przywotywa-
ne w innych dokumentach okreslajacych funkcjonowanie instytucji edukacyj-
nych powstalych w ostatnich dziesigcioleciach zar6wno na gruncie polskim, jak
i europejskim [Delors, 1996]. Najwyrazniej postulat ten stawiajg psychologowie
rozwojowi zajmujacy si¢ edukacja z racji swych zainteresowan rozwojem indy-
widualnym cztowieka i czynnikami rozwdj ten okreslajacymi [Kohlberg, Meyer,
1993]. Uznajac rozwdj za prymarny cel kazdej instytucji edukacyjnej, postuluja
oni jednoczes$nie redefinicj¢ spojrzenia na szkot¢ i kierowanie nig oraz budo-
wanie specyficznej wiedzy o zarzadzaniu edukacja z uwzglednieniem tej cen-
tralnej wartosci, jakg stanowi rozwoj indywidualny jednostki [Jurkowski, 2000;
Fuczynski, 2011b]. Ten niewatpliwie stuszny postulat uznania rozwoju za war-
to$¢ centralna dla organizacji edukacyjnych rodzi jednak dla zarzadzania w edu-
kacji powazne problemy, ktére zwigzane sg z niejednoznaczno$cig rozumienia
rozwoju indywidualnego cztowieka jako zjawiska.

Sposoby rozumienia rozwoju i ich konsekwencje
dla zarzadzania szkofa

Przyjecie rozwoju jako centralnej wartosci okreslajacej specyfike edukacji i za-
rzadzania w edukacji nie daje jeszcze ostatecznej odpowiedzi na pytanie, jak
zarzadza¢ organizacjami edukacyjnymi i procesami edukacyjnymi toczgcymi
si¢ w tych organizacjach. Zalezy ona w bardzo duzym stopniu od perspektywy
teoretycznej, z jakiej na rozwoj indywidualny cztowieka spojrzymy.

Literatura psychologiczna w obszarze psychologii rozwoju cztowieka daje wiele
istotnie od siebie roznych odpowiedzi na pytanie, czym rozwoj jest i jak w zwigz-
ku z tym mozna wplywac na ten proces [ Kohlberg, Meyer, 1993; Luczynski, 2010].
Wsréd tych réznorodnych teorii rozwoju indywidualnego wyodrgbni¢é mozna co
najmniej trzy podejscia jakosciowo wyraznie od siebie rozne.

Pierwsze z nich okresli¢ mozna terminem teorie mechaniczne rozwoju.
Widzg one rozwoj jako proces prostego przyrostu wiedzy, umiejetnosci czy tez
wyuczonych reakcji. Umyst rozwijajace;j si¢ jednostki jest na poczatku tego pro-
cesu, jak okreslit to John Locke, fabula rasa, a decydujacym czynnikiem okresla-
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jacym jego rozwoj sa oddzialywania Srodowiskowe. Najbardziej znang we wspot-
czesnej psychologii koncepcja tego typu jest behawioryzm, traktujacy rozwdj
jako sekwencje nastepujacych po sobie zmian w zachowaniu, ktore sg rezultatem
oddziatlywania bodzcow srodowiskowych. Edukacja tak rozumiejaca rozwdj po-
winna polega¢ na planowaniu, organizowaniu i wywieraniu odpowiednich wpty-
wow srodowiska, poprzez stosowanie bodzcow zgodnie z prawami psychologii
behawiorystycznej. Oddziatywania edukacyjne szkoty organizowane zgodnie
z ta wizjg rozwoju mialyby polegaé¢ na zewngtrznym sterowaniu zachowaniami
ucznidow w taki sposdb, by przyjmowaly one posta¢ pozadang przez organizuja-
cego ten proces [Kozielecki, 2000]. Pedagodzy okre$laja ten typ ideologii eduka-
cyjnej ideologig transmisji kulturowej lub przekazu kulturowego [Gutek, 2003;
Kohlberg, Meyer, 1993]. Wydaje sie, ze z racji sily i jednostronno$ci wptywu,
jaki maja sily organizujace szkole na tak rozumiany rozwdj, wlasciwe byloby
okreslenie tego typu edukacji mianem indoktrynacyjnej. Organizacje edu-
kacyjne przyjmujace taki punkt widzenia na rozwoj i dziatajace zgodnie z nim
dominuja w systemach edukacyjnych na catym §wiecie. Stosuja one najchetniej
tradycyjne metody podajace, cenig testy jako najlepszy sposob sprawdzenia efek-
tywnosci nauczania, z fatwoscia adaptuja do swoich celow wiedze o zarzadzaniu
powstatag w kontek$cie organizacji gospodarczych. Widzac proces edukacyjny
jako zewngtrznie sterowany proces ,,produkcji” zachowan okreslonych wobec
ucznia przez §rodowisko zewnetrzne, znakomicie dopasowuja si¢ do menedzer-
skiej frazeologii typowej dla zarzagdzania ogdlnego w wersji, w jakiej najczesciej
jest stosowane przez neoliberalnych ideologéw w sferze o§wiaty (czy tez szerzej:
w sferze publicznej). Podejscie, ktore nazwatem wczesniej transferem prostym,
znakomicie idzie w parze z takg wizjg edukacji, ktora traktuje organizacje edu-
kacyjne jak kazde inne organizacje. Mamy wigc tutaj, zgodnie z postulatem,
szukanie specyfiki sfery edukacji, edukacje oparta o rozwdj jako centralng war-
to$¢; jest to jednak edukacja catkowicie pozbawiona rzeczywistego, edukacyjne-
g0 sensu zwigzanego z istota rozwoju indywidualnego cztowieka jako procesu
autonomicznego.

Drugie z obecnych w psychologii podej$¢ do rozwoju mozna okresli¢ jako
teorie dojrzewania. Wérdd wielu kierunkéw psychologicznych widzacych
rozw0j w ten sposob nalezy wymieni¢ psychoanalize 1 psychologie humanistycz-
ng. Zaktadaja one, ze rozwoj indywidualny, cho¢ przebiega w kontekscie 1 w in-
terakcji ze $srodowiskiem, jest procesem niemal catkowicie zdeterminowanym
przez czynniki wewngtrzne rozumiane jako naturalnie ,,dane” jednostce zadatki
lub predyspozycje, ktore w toku rozwoju stopniowo si¢ ujawniaja, ,,dorzewajg”,
kiedy przychodzi ich naturalna kolej. Oddziatywania $srodowiska moga jedynie
modyfikowaé przebieg takiego ,,naturalnego” rozwoju, tworzac mu lepsze lub
gorsze warunki do ujawniania si¢ predyspozycji danych jednostce. Wptyw ten
zazwyczaj jest negatywny, jak zauwazyt to juz Jan Jakub Rousseau, bo wypa-
cza naturalne procesy dojrzewania i ujawniania si¢ zdolnosci jednostki [Gutek,
2003]. Oddzialywania edukacyjne oparte o taki sposob rozumienia rozwoju beda
zmierza¢ do zapewnienia jak najlepszych warunkéw do identyfikacji, a nastepnie
wspierania naturalnych predyspozycji ucznia oraz rezygnacji z dziatan w obsza-
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rach, w ktorych zdolnosci i predyspozycji nie stwierdzono. Romantyczna ideolo-
gia edukacji — to jedno z okreslen tego typu myslenia o szkole, ktére nawigzuje
troche¢ do faktu, ze to Rousseau jest uznawany za ojca takiego myslenia o szkole.
Innym z czesto uzywanych ostatnio okreslen dla tego typu szkoty jest okreslenie:
szkota terapeutyczna [Gotgbniak, 2004].

Edukacja tego typu wymaga indywidualnego podejscia do kazdego ucznia,
indywidualnie budowanych planéw nauczania, indywidualizacji samego naucza-
nia i dopasowanych do tego sposobow badania efektywno$ci nauczania. Czyni
to prac¢ szkoty niezwykle trudng i czasochtonna, co jest zapewne gltdéwnym
powodem matej popularnos$ci tego typu podej$cia w szerszej praktyce pedago-
gicznej. Szkoty oparte o tego typu myslenie o rozwoju istniejag bowiem w rdz-
nych systemach edukacyjnych, sa jednak zazwyczaj na ich marginesie, trakto-
wane jako niegrozne dla gtéwnego nurtu edukacji eksperymenty. Trudno mowié¢
w kontekscie edukacji tego typu o zarzadzaniu, gdyz ludzie zajmujacy si¢ tym
rodzajem edukacji koncentruja si¢ gtéwnie na aspektach pedagogicznych swej
pracy. Z pewno$cig mozna powiedzie¢, ze odrzucajg oni ide¢ prostego transferu
wiedzy o zarzadzaniu i zarzadzania szkota po menedzersku, jednoczesnie obce
im jest takze myslenie o tworzeniu zarzadzania specyficznie edukacyjnego, gdyz
wcale lub niewiele myslg o potrzebie zarzadzania szkota. By¢ moze najtrafniej
przypisa¢ by mozna tego typu mysleniu edukacyjnemu sktonno$¢ do aplikacji
w sferze edukacji wiedzy z obszaru zarzadzania na zasadzie transferu wybior-
czego. Korzysta ono bowiem czasem wybidrczo z idei i koncepcji z obszaru
zarzadzania, takich jak np. koncepcja kultury organizacji, by lepiej uzasadni¢
swe alternatywne pedagogicznie pomysty na organizacj¢ pracy szkoty [Bottery,
1992]. Idee oparte na rozumieniu rozwoju jako naturalnym procesie dojrzewania
1 zwigzane z nimi ideologie edukacyjne sg — przez swg koncentracj¢ na jednost-
ce — do$¢ pociagajace. Nie dajg jednak wlasciwego, jak si¢ zdaje, spojrzenia na
rozwoj, ktory jest procesem bardziej zlozonym, niz glosza teorie dojrzewania,
szczegoOlnie jesli chodzi o jego spoteczny i interakcyjny charakter, ktory teorie
dojrzewania catkowicie niemal ignoruja.

Trzeci ze sposobow rozumienia rozwoju indywidualnego cztowieka, okre-
$lany jako podej$cie poznawczo-rozwojowe, dostrzega fakt, ze rozwdj jest
oczywiscie w pewnym stopniu okres§lany przez srodowisko, w ktoérego kontek-
$cie si¢ toczy (teorie mechaniczne uznajg to za jedyny czynnik determinujacy
rozwoj), jak tez przez predyspozycje dane jednostce wraz z jej wyposazeniem
genetycznym (to za jedyny czynnik determinujacy rozwdj uznaja teorie dojrze-
wania), jednak za najwazniejszy czynnik rozwoju, pozwalajacy przekroczyé
determinizm dwodch wezesniej wymienionych czynnikéw, uznaje aktywno$¢
wlasng rozwijajacej si¢ jednostki. Aktywnos$¢ ta jest widziana jako sita, ktora
w interakcji z kontekstem $rodowiskowym (w tym spotecznym) i psychofizycz-
nym pozwala jednostce osiagga¢ w jej rozwoju indywidualnym poziomy wykra-
czajace poza ograniczenia tych kontekstow. Podejscie to nazywane bywa tez
czasami konstruktywistycznym, co podkresla tworcza natur¢ procesu rozwoju,
ktory pozwala cztowiekowi wykraczaé poza to, co jest mu dane przez Srodowi-
sko, w jakim si¢ rozwija, i jego predyspozycje, ktore ,,otrzymat” od biologicznych
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rodzicow [Piaget, Inhelder, 1993]. Takie ujecie rozwoju prowadzi do rozumienia
procesu edukacyjnego jako swego rodzaju interakcji pomiedzy trzema czynni-
kami — $rodowiskiem, rozumianym jako oddziatywanie szkoty, predyspozycja-
mi, rozumianymi jako zdolno$ci i mocne strony ucznia, i jego wlasng aktyw-
no$cig pozwalajaca potencjalnie przekracza¢ ograniczenia dwoch poprzednich.
Rozw¢j indywidualny czlowieka jest tu widziany jako proces ze swej natury au-
tonomiczny. Takie rozumienie rozwoju stanowi inspiracj¢ dla nowego myslenia
o edukacji, ktore — jak sie wydaje — w trafny sposob postrzega istote procesow
edukacyjnych. Sg one, zgodnie z tym rozumieniem, procesem tworczej reinter-
pretacji rzeczywisto$ci, w ktorej funkcjonujg osoby bedace czgscig tego procesu.
Bottery ideologi¢ edukacyjna tego typu okres$la jako ideologia spotecznej re-
konstrukcji, podkreslajac jej spotecznie interakcyjny charakter [Bottery, 1992].
Myslenie edukacyjne tego typu bywa tez nazywane teorig demokratycznag
edukacji lub teorig dialogu i wymaga od wszystkich stron biorgcych udziat
w procesie edukacyjnym réwnego zaangazowania, czynigc jednoczesnie szkotg
elementem zycia codziennego i waznym narzgdziem zmiany spotecznej, majacej
na celu tworzenie warunkow do funkcjonowania prawdziwie demokratyczne-
go spoteczenstwa [Dewey, 1972]. Takie ujecie edukacji wiaze si¢ z postulatem
zbudowania wiedzy dotyczacej zarzadzania organizacjami edukacyjnymi, ktére
odpowiadatoby ich specyfice. Poznawczo-rozwojowe ujecie rozwoju indywidu-
alnego cztowieka, wraz z jego praktycznymi konsekwencjami przedstawionymi
powyzej, moze stanowi¢ centralny element systemu warto$ci organizacji eduka-
cyjnych i budowanej na podstawie tego systemu wiedzy w obszarze zarzadzania
edukacyjnego. Przede wszystkim powinna ona uwzglednia¢ specyfike procesow
edukacynych jako takich, ktore nastawione sg na realizacje podstawowego celu
edukacji, jakim jest wspieranie rozwoju indywidualnego cztowieka — rozwoju
rozumianego jako proces autonomiczny. Takie rozumienie podstawowego celu
edukacji 1 budowanie zarzadzania edukacyjnego na jego podstawie umozliwia
zarzadzaniu edukacyjnemu czerpanie z zarzadzania ogdlnego w sposdb $wia-
domy i w petni dojrzaty. Nie jest to, tak jak w podej$ciu nazywanym transferem
wybidrczym, czerpanie okazjonalne i niespdjne. Idee i teorie, ktore sg inspira-
Cja, sg inkorporowane do myslenia o zarzadzaniu edukacyjnym tylko wtedy, gdy
pozwalajg lepiej zrozumie¢ warunki okreslajagce rozwdj indywidualny cztowie-
ka 1 lepiej zorganizowac procesy wspierajace ten rozwdj. Teorie wypracowane
W obszarze teorii zarzadzania sg tu przenoszone, jest to jednak transfer reflek-
syjny, uwzgledniajacy gtebszy sens procesow edukacyjnych. Wida¢ taka probe
np. w eksperymentach pedagogicznych inspirujacych si¢ pracami Lawrence’a
Kohlberga, ktore odwotuja si¢ do koncepcji kultury organizacyjnej, probujac
w jej transformacji widzie¢ wazny czynnik wplywajacy na przebieg rozwoju
indywidualnego uczniow [Anderson, 1982; Power, Higgins, Kohlberg, 1989].
W obszarze zarzadzania w o§wiacie czy tez zarzadzania w edukacji prob takiego
spojrzenia na zarzadzanie organizacjami edukacyjnymi — ktére uwzgledniatoby
rozwdj rozumiany autonomicznie jako centralng warto$¢ i budowato swa wiedze
jako specyficzng, stosujac, jesli okazuje si¢ to niezbedne, co najwyzej transfer
refleksyjny — nie ma zbyt wiele. Czg$ciej spotkamy je w literaturze §wiatowe;j,
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u takich autoréw, jak np. Bush lub MacBeath, podkres$lajacych specyfike przy-
wodztwa edukacyjnego koncentrujacego si¢ na procesach uczenia si¢ [Bush,
2010; MacBeath, 2009].

Wsrod polskich autorow traktujacych zarzadzanie w edukacji podobnie, na
uwage zastuguja koncepcje Jana Luczynskiego, ktory postuluje oparcie zarzadza-
nia edukacyjnego o fundament rozwoju indywidualnego jednostki jako centralnej
wartosci [Luczynski, 2011a], oraz Grzegorza Mazurkiewicza, ktéry w swych roz-
wazaniach o przywodztwie edukacyjnym probuje budowac specyficzng koncepcje
przywodztwa pasujacg do edukacyjnego kontekstu [Mazurkiewicz, 2011].

Zakonhczenie

Wozrastajace znaczenie organizacji edukacyjnych we wspotczesnym $wiecie,
w ktérym uczenie si¢ przez cale zycie staje si¢ niezwykle waznym fundamentem
zmiany spotecznej wlaczajacej coraz to nowe grupy ludzi do procesu budowa-
nia demokratycznego spoteczenstwa obywatelskiego, stawia przed nami wymoég
zbudowania wiedzy, ktéra umozliwi lepsze zarzadzanie dziatalnoscia tychze or-
ganizacji edukacyjnych. Odbywac si¢ to moze, jak przedstawiono w powyzszym
artykule, na rozne sposoby. Nie ulega watpliwos$ci, ze budowanie wiedzy w ob-
szarze zarzadzania w edukacji musi odbywac si¢ z uwzglednieniem specyfiki tej
sfery, ktorg okreslaja podstawowe dla tej sfery wartosci. Przedstawione w arty-
kule rozwazania pokazuja, jak proces ten jest trudny i z jakimi problemami proby
tworzenia specyficznego zarzadzania edukacyjnego moga si¢ spotkac. Wysitki
te maja tez juz jednak obiecujace rezultaty w postaci wspomnianych w artykule
koncepcji, ktore pozwalajg mie¢ nadzieje, ze rozwoj tej waznej dziedziny bedzie
postepowat z korzyscig dla edukac;ji.
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