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Transformacyjny model rozwoju
przywodztwa edukacyjnego

Opracowanie i przeglad modeli przywodztwa (z uwzglednieniem réznic
spotecznych, politycznych, ekonomicznych i kulturowych)

Wprowadzenie

Niniejszy artykut przedstawia nasze rozumienie rozwoju liderow szkdt, ktére jest podstawg
podejscia przyjetego w ramach projektu ERASMUS ,Getting Heads Together”.

Wyniki kwestionariusza przeprowadzonego posrdod partneréow projektu pokazaty, ze
dyrektorzy i kadra kierownicza szkot w catej UE na co dzien borykajg sie ze ztozonymi
problemami. Co wiecej, te ztozone problemy zajmujg duzg czesé czasu kadrze kierowniczej
i sg wazne dla jej pracy w szkole. W artykule odniesiemy sie do nastepujgcych kwestii:

1) Liderom szkolnym trudno jest zrozumie¢ i reagowac na ztozone problemy.
2) Liderzy szkot potrzebujg okreslonego podejscia do swojego wlasnego rozwoju, aby
moc rozumied | reagowac na ztozone problemy.

Kluczowe kategorie

Czym jest przywodztwo edukacyjne?

Przywodztwo to proces wptywania na zespoty, osoby i organizacje (Northouse, 2016; Yukl
2002). Ogromna liczba waznych obowigzkow, jakie majg dyrektorzy i kadra kierownicza
szkét w ramach swoich rol, stanowi wazng okazje do wplywania na organizacje placowki
i osoby w niej dziatajgce. ,Kiedy osoby, ktérym powierzono odpowiedzialno$¢, dziatajg
w odniesieniu do tej odpowiedzialnosci, majg wptyw i przewodzg innym” (Connolly, James
i Fertig, 2017, s. 504).

Obowigzki mogg obejmowac:
e Tworzenie pozytywnej kultury szkolnej;
e Organizowanie procesu nauczania i samo nauczanie;
e \Wspieranie rozwoju zawodowego;
e Zarzgdzanie zachowaniem ucznidw i relacjami w szerszej spotecznosci; oraz
e Organizowanie sprawnej i efektywnej organizaciji.




Sposdb, w jaki liderzy wykonujg te obowigzki, jest wazny, poniewaz moze mie¢ duzy wplyw
na wyniki uczniow (Day, Gu i Sammons 2016) oraz na to, jak pracownicy odbierajg swoje
miejsce pracy i jak sie w nim rozwijajg (Robinson i Timperley, 2007; Skaavlik i Skaalvik,
2011).

Ztozonos¢ obowigzkow dyrektora i kadry kierowniczej moze wynika¢ z dwoch powodow.
Szkoly jako takie to ztozone organizacje oraz wiele z zadan dyrektoréw i kadry kierowniczej
sg zadaniami ztozonymi.

1: Szkoty to ztozone organizacje.

Szkoty sg ztozonymi organizacjami. Do charakterystycznych cech systemow ztozonych
naleza:

Cechy ztozonego systemu adaptacyjneqo

Samoorganizacja. Kazda czes¢ systemu bedzie sie ksztattowac¢ zgodnie z wymaganiami
danego otoczenia.

Niewielkie dziatania mogg przynosi¢ spore konsekwencje. Z drugiej strony, dokonanie
poteznej zmiany moze nie mie¢ znaczgcego wptywu na organizacje.

Moze by¢ nieprzewidywalny; wydarzenia i efekty zaistniate w ramach systemu moga byé¢
rezultatem podjetych dziatan. Mogg pojawi¢ sie réwniez nowe czynniki utrudniajgce
przewidywanie przyszitych wydarzen.

Systemy zagniezdzone. Wszystkie systemy sg osadzone w innym systemie.

Wspotzaleznoéé. Zadna cze$é systemu nie moze zostaé odizolowana, poniewaz wszystkie
czesci systemu sg potgczone.

Systemy i Srodowiska wspoétewoluujg. Systemy dostosowujg sie do potrzeb otoczenia,
a zmiany w otoczeniu mogg stymulowac zmiany w systemie.

System ma swojg historie i tej historii nie mozna ignorowac. Historia systemu bedzie miata
wptyw na dalszy jego rozwoj.

Tabela 1: Na podstawie: Features of Complex Adaptive System. Complied Using
Descriptors from Holland (1992: 2006) Dooley (1997) and Palmberg (2009).

2: Wiele obowigzkow dyrektorow 1 kadry kierowniczej szkot jest obowigzkami
ztozonymi.

Liderzy szkolni majg wiele ztozonych obowigzkéw, Rittel i Webber (1973) definiujg ztozone
obowigzki jako ,ztozone problemy”.

Ztozone problemy majg 8 waznych cech:

1. Zilozone problemy mogg przybiera¢ rézne formy i mozna je opisywa¢ na roézne
sposoby, w zaleznosci od perspektywy lub pozycji zaangazowanej w nie osoby.




2. Nie jest fatwo okresdli¢, kiedy i czy zostang rozwigzane.

3. Zaproponowane sposoby ich rozwigzania nie mogg by¢ uznane za stuszne lub
niestuszne, poprawne lub nieprawidtowe.

4. Nie ma mozliwo$ci sprawdzenia, czy proponowane rozwigzanie ztozonego problemu
odniesie skutek.

5. Nie mozna ich bada¢ metodg préb i btedow.

6. Istnieje nieskohczona ilos¢ rozwigzan lub podejs¢ do rozwigzania ztozonego

problemu.

Kazdy ztozony problem jest wyjgtkowy.

8. Zlozone problemy zawsze mozna opisa¢ w zwigzku do innych problemow.

N

Ztozone problemy pochifaniajg duzg ilos¢ czasu lidera (Leithwood, Begley i Cousins, 1994;
Anderson, 2017). Nasze wtasne badanie wsréd liderow szkolnych wykazato, ze:

e Badani przedstawiciele kadry kierowniczej szkét okreslili, ze ztozone problemy
zabierajg im wiecej czasu (48,9%) niz oswojone problemy (31,8%). Dzieje sie tak
pomimo tego, ze oswojone problemy sg uwazane za bardziej powszechne (46,9%)
niz ztozone problemy (22,3%)

e Ziozone problemy mogg wystgpi¢ w petnieniu réznych obowigzkéw dyrektoréw
i kadry kierowniczej szkot takich jak np. wspieranie kultury szkoty, sprawowanie
kontroli nad zachowaniem uczniéw, wspotprace z innymi, rozpatrywanie skarg czy
zarzadzanie finansami.

Podsumowujgc, przywdodztwo definiuje sie jako proces wywierania wpltywu, a waznym
sposobem, w jaki liderzy szkolni mogg wptywaé na swojg szkote, jest sposéb, w jaki realizujg
oni zadania w ramach swoich obowigzkéw. Wywigzujgc sie ze swoich obowigzkow,
dyrektorzy i kadra kierownicza stajg w obliczu wielu ztozonych probleméw.

Dlaczego potrzebujemy rozwijania przywodztwa edukacyjnego
zorientowanego na rozwoj dorostych?

W poprzedniej czesci powiedzielismy, ze liderzy szkolni muszg reagowac¢ na bardzo trudne
problemy w ztozonym otoczeniu i ze muszg oni podejmowac dziatania w ramach petnionych
obowigzkow.

Ztozone srodowiska i ztozone problemy zmuszajg dorostych do gtebszego mys$lenia
o danym problemie. Holt i Cornelissen (2014) opisujg ten psychologiczny proces jako
nadawanie sensu: jest to ,proces, poprzez ktdry ludzie wypracowujg zrozumienie nowych,
niejednoznacznych, zagmatwanych, lub w inny sposéb zaburzonych oczekiwan (s.1)”.
Proces nadawania sensu jest wazny, poniewaz owo nadawanie sensu pozwala liderom
dziata¢ (Weick, Sutcliffe i Obstfeld, 2005) i dlatego jest tez waznym procesem dla
dyrektoréw i kadry kierowniczej szkot, ktorzy na co dzien mierzg sie ze ztozonymi
problemami.

Za proces nadawania sensu jest odpowiedzialne ego — konstrukt psychologiczny. Jane
Loevinger w teorii rozwoju ego dorostych (AED) sugerowata, ze ego, w danym momencie




zycia jednostki, moze znajdowaé¢ sie na jednym z osmiu stadiow (1976, Hy i Loevinger
1998). Kazde stadium charakteryzuje odmiennos¢ w nadawaniu sensu dotyczace stopnia
ztozonosci probleméw, z jakimi poszczegdlne osoby moga sie mierzy¢ oraz sposobu, w jaki
wspotpracujg z innymi. Dlatego kazdy etap AED (Adult ego Development) opisuje, w jaki
sposOb nadawanie sensu moze sie rozni¢. Podsumowanie charakterystyk etapow rozwoju
€go mozna znalez¢ w Tabeli 1.

Badania naukowe sugeruja, ze poziom nadawania sensu, na ktérym znajdujg sie dyrektorzy
szkét moze wptywac na to, jak rozumiejg oni ztozone problemy i w jaki sposob podejmujg
dziatania w przypadku ich zaistnienia. Badania Gilbride, Jamesa i Carra (2021), wykazaty
dwie kluczowe kwestie:

1. Proces nadawania sensu ha okreslonym stadium rozwoju ego (AED) moze
ksztattowa¢ sposob interakcji lidera z problemem. Badanie dotyczyto dyrektoréw
sytuujgcych sie na trzech najczestszych stadiach rozwoju osoby dorostej: stadium
samoswiadome (etap 1), sumienne (etap 2) i indywidualistyczne (etap 3).

Rozumienie Rozumienie i Rolainnych os6b Postrzeganie
ztozonosci reagowanie na innych
ztozone problemy

Stadium Natychmiastowo$¢ ([Zbieranie faktow  (Informowanie innych Zorientowanie na
samoswiado|sytuacji dotyczacych dziatanie
me zaistniatego
Self-Aware |Upraszczanie problemu
(Stage 1)

Przyczynowos$¢é Indywidualne

liniowa nadawanie sensu

Szybkie  podjecie
Zachowywanie dziatania zgodnie Z
hierarchii ustalonym planem

Poszukiwanie
mozliwosci
zastosowania
obowigzujgcych

przepiséw
Stadium Dostrzeganie Oproécz faktow Korzystajg z zaufanej Podaja liste cech:
sumienne |schematow dotyczgcych grupy doradcow “doskonaty
Conscientio problemu, stuchacz”, “jest
us (Stage 2) [Poczatkowo poszukujg ich Szukajg potwierdzenia  [empatyczny”

szerokie spojrzenie |uzasadnienia u sensu problemu, ktéremu

by nastepnie innych oséb znaczenie nadali

zogniskowac uwage indywidualnie

Samodzielne
Zakftadanie uzasadnianie

przewidywalnosci  |dziatan

Zredukowana rola |Planowanie dotyczy
przepiséw strategii i interakcji
oraz wsparcia dla
ewentualnych
poszkodowanych




Stadium
indywidualis
tyczne
Individualist
(Stage 3)

Szukajg zrozumienia|Poszukiwanie Poza hierarchig — Glgbszy wglad w
problemu poza informacje od korzystajg z porad spoza [sytacje — “Swietnie”,
samym Srodka: Swojego zespotu ,Poradzili sobie”
wydarzeniem dostrzeganie mowy
ciata, subtelnych  Wspdlna praca nad
\Wylanianie sie zmian w jezyku rozumieniem wydarzen - |Potrafig wchodzi¢ w
wspotkonstruowanie gtebokie interakcje z|
\Wzajemnos¢ Zrozumienie otoczeniem:
sytuacji stopniowo |[Komunikowanie sie — “Sprawiajg, ze czuje
Docenianie rosnie w miare jak |praca z innymi sie wystuchanym”
wzajemnych pojawiajg sie nowe
potaczen w systemielfakty Rozwoj

Nieprzewidywalnos¢ [Wspotkonstruowani

e

Przepisy jako

wskazowki Budowanie
porozumienia z
innymi

\Wsparcie poza
dorazng sytuacjg
oraz wsparcie
rozwoju

Tab. 3 Summary of Results Found in Self Aware, Conscientious and Individualist
headteachers (Gilbride, James and Carr 2021)

2. Najbardziej zaawansowane stadium AED tj. stadium indywidualistyczne, zwykle
wystepujgce w populacjach dorostych, charakteryzuje sie pewnymi cechami, ktére sg
korzystne w przypadku radzenia sobie ze ztozonymi problemami. Osoby na tym
stadium:

a.

Zrozumiaty wiecej cech ztozonych problemow i czuly sie komfortowo ze
ztozonoscig problemu. Obejmuje to dostrzezenie wieloznacznosci
incydentow, prawdopodobienstwa ich pojawienia sie, roli, jakg historia
odgrywa w problemie i prawdopodobnego trwania problemu poza pierwotng
skalg czasowa.

Prébowaty zrozumie¢ problem z nowych perspektyw, szukaty roznych opinii
i analiz, poswiecaly czas na refleksje i szukaty powigzan wykraczajgcych
poza problem. Probowaly stwarza¢ mozliwo$¢ wzrostu dla wspoétpracownikow
poprzez dany incydent i poméc im sie rozwijaé.

Pracowaty z innymi w sposéb oparty na wzajemnej wspofpracy: staraty sie
wspotpracowa¢ z innymi, aby ,wspottworzyc¢®, tj. budowaC zrozumienie
problemu z innymi ludzmi i na réznych poziomach placowki.

Praktyki te zostaly zidentyfikowane jako korzystne dla lideréw jako:
e Ogolny sukces organizacji (Rooke i Tolbert, 1998; 2005),
o Budowanie zespotu (Bushe i Gibbs, 1990; Fisher i Tolbert, 1991; Bartone i in., 2007,
Harris i Kuhnert, 2008),
e Zarzgdzanie relacjami: (Harris i Kuhnert, 2008; Strang i Kuhnert, 2009; Heaney,
2020).




Zasadnos¢ zastosowania kategorii nadawania sensu i teorii rozwoju ego dla
rozwijania przywédztwa edukacyjnego.

Kategoria nadawania sensu w potgczeniu z teorig rozwoju ego ma wazne implikacje dla
sposobu wspierania dyrektoréw szkét w rozwoju.

1. Rozwijanie nadawania sensu dyrektoréw i kadry kierowniczej szkét moze byé
wsparciem w reagowaniu na ich ztozone obowigzki. Pézniejsze stadia rozwoju ego
sg zwigzane z takimi rozwigzaniami stosowanymi przez dyrektoréw, ktére pozwalajg
im na radzenie sobie ze ziozonymi problemami oraz ziozonoscig struktury
organizacyjnej placowki.

2. Za nadawanie sensu jest odpowiedzialne ego, dlatego rozwijanie zdolnosci
nadawania sensu bedzie wigzato sie ze stadium rozwoju ego danej osoby.

3. Osigganie kolejnych stadibw rozwoju ego bedzie wymagalo celowego,
przemyslanego programu rozwojowego opracowanego specjalnie do osiggniecia
tego celu. Nalezy wzig¢ pod uwage nastepujgce fakty:

a. Kolejne stadia rozwoju ego dorostych sg rzadkie w populacji. W kilku
badaniach uznano, ze tylko 6-15% dorostych osigga pdznie stadia
indywidualistyczne (Lanning i in., 2018; Cook-Grueter, 2004). Sugerowatoby
to, ze jednostki zazwyczaj majg trudnosci z osigganiem kolejnych stadiéw
rozwoju ego samodzielnie i bez merytorycznego wsparcia, a tradycyjne
programy rozwoju zawodowego same mogg nie wystarczy¢é do osiggania
rozwoju w tym zakresie (Day i in., 2014; Kjellstrom , Stalne i Térnblom, 2020).

b. Kilka programéw rozwojowych, koncentrujgcych sie na osigganiu kolejnych
stadiéw rozwoju ego, pokazato, ze ich osigganie moze by¢ dla dorostych
coraz trudniejsze, zwlaszcza jezeli mowa o stadium indywidualistycznym
(King i in., 2000; Manners, Durkin i Neesdale, 2004; Vincent, Ward i Denson,
2013).

Wspierajgc liderow szkot w obliczu problemow, z jakimi sie borykajg, potrzebujemy
alternatywnego podejscia rozwojowego, kiére wspomaga tradycyjne podejscie i zapewnia
mozliwo$¢ osiggania coraz wyzszych stadiow rozwoju ego oraz wspiera nadawanie sensu.




Zatozenia transformacyjnego modelu rozwoju
przywodztwa edukacyjnego

Opracowujgc ten model, kierowalismy sie nastepujgcymi zatozeniami:

1. Rozwijanie umiejetnosci nadawania sensu wymaga okreslonego programu

rozwoju. Tradycyjne podejscia do profesjonalnego uczenia sie same w sobie nie
wystarczg do rozwiniecia zdolnosci nadawania sensu przez jednostke. Badania
wykazujg, ze mozliwy jest tego typu rozwoj w ramach i pomiedzy roznymi stadiami
rozwoju ego (Newman, Tellegen i Bouchard, 1998; Manners, Durkin i Nesdale, 2004;
Vincent, Ward i Denson, 2013). Jednakze, rozwéj w pozniejszych stadiach rozwoju
ego byt rzadko obserwowany (Lanning i in., 2018). W zwigzku z tym, kazda préba
wspierania rozwoju w pozniejszych stadiach rozwoju ego wymaga innych niz
dotychczasowe, nowych rozwigzan.

Koniecznym jest wiaczenie badan spoza nauk zajmujacych sie rozwojem
dorostych. Podczas przegladu literatury odkryliSmy, ze istniejg ogdlne zasady
rozwijania nadawania sensu i ze te ogoélne zasady sg poparte badaniami
empirycznymi i teorig uczenia sie. Jednak rzadko nawigzywaty do konkretnego
podejscia lub metody i czesto pomijalty pewne czynniki, o ktérych wiadomo, ze majg

wptyw na uczenie sie. Oto kilka przyktadow:

Korzystne dla Watpliwosci Podstawa
rozwijania teoretyczna
nadawania sensu

Umozliwianie Umozliwia poznanie | Zrédta nie Uczenie sie poprzez
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sposobow
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dyscyplinach)
wiedza umozliwia
angazowanie sie w
myslenie wyzszego

zakresie rozwoju
nauczycieli i lideréw
szkolnych, jest ona
stabo obecna w

Potezna wiedza
moze sama w sobie
wspiera¢ jednostki w
konceptualizacji

rzedu. literaturze. Swiata.
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jako okazje do
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zachecac jednostki
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w te zachowania.

Oczekiwanie rezultaty i procesy uczenia sie
zwigzane z transformacyjnym modelem rozwoju
przywodztwa edukacyjnego

Jakich rezultatow powinnismy oczekiwac u uczestnikow
programu rozwojowego?

Wedtug Kegana i Laheya (2009) rozwdj moze przybiera¢ dwie formy:

¢ Rozwoj wertykalny — dotyczy zwiekszonej Swiadomosci wtasnej zdolnosci nadawania
sensu w danym momencie. Moze réwniez obejmowaé krytyczng refleksje dotyczacag
nadawania sensu (mocnych i stabych stron) i sposobu w jaki dane jednostki
funkcjonujg w swoim srodowisku.

e Rozwoj horyzontalny — dotyczy ilosciowego przesuniecia w danym stadium rozwoju
ego (nabywanie nowej wiedzy, umiejetnosci).

Obie formy sg waznymi formami rozwoju. Rzeczywisty rozwoj jest ztozonym i trudnym do
osiggniecia wynikiem danego programu rozwojowego i zalezy od szerszej struktury wsparcia
jednostki. Rezultatem udziatu w programie rozwojowym powinno by¢ rozpoznanie wtasnego
etapu rozwoju oraz osiggniecie swiadomosci w ramach danego stadium rozwoju.




Co powinien obejmowac program?

Istniejg dwie kluczowe kwestie, ktére powinnismy wzig¢ pod uwage, aby wesprze¢ rozwoj
wertykalny i horyzontalny.

1. Podstawa programu rozwojowego powinno by¢é zrozumienie, w jaki sposob
odbywa sie nadawanie sensu. Rozwijanie umiejetnosci nadawania sensu
w ramach danego stadium rozwoju i wychodzac poza niego powinno sie odbywac
poprzez: bezposrednie zbadanie wraz z liderami, w jaki sposob angazujg sie
w nadawanie sensu, mierzac sie ze ztozonoscig probleméw w swojej pracy,
¢wiczenie i rozwazanie alternatywnych sposobéw konceptualizacji problemoéw oraz
samo rozwigzywanie problemaow.

2. Rozwijanie nadawania sensu wymaga rowniez rozwazenia czynnikéw, ktére
posrednio wplywaja na to, jak angazujemy sie, rozwijamy i nadajemy sens.
Wiedza moze wptywaé na to, jak myslimy o problemach i zapewni¢ mozliwe
podejscia do zrozumienia réznorodnych probleméw. Program wspomagajacy rozwoj
i dokonywanie indywidualnych zmian powinien motywowa¢ do rozwoju i zacheca¢ do
nowych zachowan na nowych polach (Bandura, 1977; Cunningham i in., 2019),
a takze pobudzaé jednostki do wchodzenia w interakcje z wlasnym otoczeniem na
zupetnie nowe niz dotychczas sposoby.

Program rozwojowy powinien wspiera¢ rozwijanie nadawania sensu poprzez:

e Zapewnianie uczestnikom programu bezposrednich mozliwosci nadawania sensu.
Bedziemy musieli stworzy¢ ¢wiczenia, ktére sg celowo zaprojektowane tak, aby
prowokowac¢ nadawanie sensu. Zastosujemy:

o alternatywne punkty widzenia;
o nadawanie sensu w grupie wspotpracownikow;
o doswiadczanie ztozono$ci, ktora jest nieodtgcznie zwigzana z problemami.

e Wzrost wiedzy:

o Wiedza formalna, deklaratywna - zrozumienie teorii i pojec, ktére sg istotne
dla funkcjonowania szkot;

o Wiedza proceduralna - wiedza o tym, jak zaangazowac¢ sie jako lider
w sposoéb, ktéry pomoze poszerzy¢ doswiadczenie i mozliwosci zrozumienia
oraz dziatania w danej sytuac;ji.

o Wiedza o samoregulacji - wiedza o0 sobie samym, o wiasnych strategiach
radzenia sobie w sytuacjach i potencjalnych alternatywach tych strategii.

e Wspieranie zmian w zachowaniu w $rodowisku pracy uczestnikbw programu —
program moze dostarczy¢ bodzca do zmian zachowania w dotychczasowym
sposobie pracy. Nalezy zatem zadba¢ o:

o podniesienie motywacji do dziatania;
o podniesienie poczucia skutecznosci;
o wsparcie uczestnikow w rejestrowaniu ich dziatan i sledzeniu postepow.




Jak powinien by¢ zorganizowany program rozwojowy?
Przygladajac sie strukturze programu, wzieliSmy pod uwage trzy kluczowe aspekty:

e Co powinno sie wydarzyé przed rozpoczeciem programu.
e Co powinno sie wydarzy¢ podczas trwania programu.
e Co powinno sie wydarzyé, aby wesprzeé rozwdéj uczestnikow w ich organizaciji.

Co powinno sie wydarzy¢ przed rozpoczeciem programu?

Przed rozpoczeciem programu rozwojowego uczestnicy powinni otrzymac¢ wstepng
informacje dotyczaca tego, na jakim stadium rozwoju ego sie znajdujg (Allen i Wergin,
2009). Celem pozyskania takiej informacji jest umozliwienie facylitatorom programu
sprawdzenia, na jakim etapie sg uczestnicy programu, sledzenia ogélnego postepu oraz
zapewnienia wsparcia w trakcie trwania programu. Ponadto udostepnione zostang
kwestionariusze dla oséb biorgcych udziat w programie. Bedg oni zachecani do regularnego
udostepniania wiasnego kwestionariusza swoim kolegom, aby dzieli¢ sie¢ z innymi
i obserwowac swoje postepy.

Nalezy zapewni¢ indywidualne rozmowy wyjasniajgce uczestnikom stosowane koncepcje:
teoria rozwoju ego, nadawanie sensu, teoria ztozonosci i teoria organizacji, aby uczestnicy
mieli jasno$¢ co do intencji programu.

Co powinno wydarzy¢ sie podczas trwania programu?

Program rozwojowy dla szkolnych lideréw, ktérego celem jest stymulowanie rozwoju
Z zastosowaniem teorii rozwoju ego, sktada sie z trzech podstawowych czeéci. Struktura
programu powinna opiera¢ sie na trzech elementach, kiore majg charakter cykliczny
i ewoluuja/postepujg po sobie nawzajem, umozliwiajgc uczestnikom refleksje i dziatanie na
bazie wczesniejszych aktywnosci. Sg to:

e Grupowe sesje rozwojowe — wspotpraca i dyskusja w grupie poprzez analize studium
przypadku lub analize zdarzen z wtasnej praktyki.

o Zindywidualizowane Sesje Rozwojowe - okazja do zastanowienia sie nad
dotychczasowym uczeniem sie | =zastanowienia sie, jak przetozy¢ nowe
doswiadczenia na wprowadzenie konkretnych zmian w srodowisku pracy.

e Praca indywidualna — prowadzenie systematycznej autorefleksji z wykorzystaniem
przygotowanej listy kontrolnej.

Ponizsze czesci programu muszg odbywac sie cyklicznie, aby umozliwi¢ uczestnikom
refleksje i dziatanie na podstawie poprzedniej sesji. W celu umozliwienia osiggniecia
wyzszego stadium rozwoju, kazda czes¢ programu musi zawiera¢ nastepujgce cechy:

e bodziec, ktory jest osobiScie wazny, angazuje emocjonalnie i ma charakter
interpersonalny (Manners, Durkin i Nesdale, 2004),




o czeste interakcje z trudnymi Srodowiskami lub innymi osobami, ktére mogg wytrgcac
uczestnikbw zastanych schematéw (Cunningham, et., 2019),

e czas na autorefleksje i nadawanie sensu (Pfaffenberger, 2005),

e dyskusje grupowe, ktore zapewniajg nawigzanie kontaktu z innymi liderami poprzez
wspdlne nadawanie sensu na réwni z mozliwosciami samodzielnego, efektywnego
dziatania, zwiekszajgcego poczucie wiasnej skutecznosci (Allen i Wergin, 2009).

Bardziej szczegotowe informacje na temat struktur i proceséw zwigzanych z grupowymi
sesjami rozwojowymi, zindywidualizowanymi sesjami rozwojowymi oraz pracg indywidualng
znajdujg sie ponizej.

Grupowe sesje rozwojowe

Sesje grupowe powinny zachecac i stwarza¢ uczestnikom mozliwos¢ do nadawania sensu.
W literaturze sesje tego typu koncentrowaty sie wokot dwoch dziatan: studium przypadku
(Vincent, Ward i Denson, 2014) lub badan terenowych (Pfaffenberger, 2005).

o Studium przypadku stuzy jako ustrukturyzowane narzedzie do badania ztozonych
problemow. Ich celem jest wytrgcanie uczestnikow z zastanych schematow myslenia,
poddanie w watpliwosc¢ ich dotychczasowych zatozeh.

e Badania terenowe to badania, ktére praktycy mogg wykonywaé w swoich szkofach
Ward i Denson (2013; 2015).

Ponizej przedstawimy:
¢ Kluczowe wyzwania grupowych sesji rozwojowych,
e Sposoby pokonywania wyzwan w celu zapewnienia efektywnej pracy grupowe;.

Kluczowe wyzwania w grupowych sesjach rozwojowych

Teoria rozwoju dorostych okresla kluczowe wyzwania we wspieraniu uczenia sig:

1. Upewnienie sie, ze zadanie jest wystarczajgco trudne, aby jednostki musiaty
zaangazowac sie w nadawanie sensu (Maitlis i Cornelissen, 2014).

2. Wspieranie jednostek w zrozumieniu wielosci punktow widzenia, aby zaangazowaty
sie one do wspétpracy w grupie. Chociaz jest to wazne dla angazowania sie
w radzenie sobie ze ztozonymi problemami, dopiero na poézniejszych etapach
rozwoju osoby dorostej doros$li korzystajg samodzielnie ze strategii wieloSci
perspektyw i wspotpracy z innymi (Gilbride, James i Carr, 2021; Gilbride, James
i Carr, w publikacji). Sesje grupowe bedg musiaty wspiera¢ uczestnikow
w dostrzeganiu wielu perspektyw i wspotpracy z innymi, aby osiggng¢ wspdline,
bardziej ztozone zrozumienie.




Na czym powinny koncentrowac sie grupowe sesje rozwojowe?

Upewnienie sie, ze zadanie jest wystarczajgco trudne, aby jednostki musiaty
zaangazowac sie w nadawanie sensu.

Badania terenowe lub studium przypadku musza:

e Zawierac ztozony problem (Rittel i Webber, 1973).

e By¢ wysoce interaktywne i empiryczne. Sesja powinna dawaé uczesthikom
mozliwos¢ doswiadczenia wyzwan, kontekstow i réznych oséb, z ktérymi
w przeciwnym przypadku mogtyby sie nie spotkaé, poniewaz jest to tak dalekie od
zwyktych, rutynowych czynnosci, rél i znanych okolicznosci. Umozliwia to jednostce
gtebokie uczestnictwo w procesie refleksji, a co za tym idzie umozliwia progres na
etapach rozwoju. Potwierdzajg to badania Kegana (1982) oraz Mannersa i Durkina
(2000), ktérzy dowiedli, ze przejscia pomiedzy etapami rozwoju nastepujg w wyniku
reakcji na trudne wydarzenie o charakterze interpersonalnym, ktére zaktéca obecne
myslenie (,wytrgca z rownowagi”), osobiscie znaczgce i emocjonalnie angazujgce.

Wspieranie jednostek w zrozumieniu wielo$ci punktow widzenia, aby zaangazowaty
sie one do wspotpracy w grupie.

Dociekanie w dialogu to metoda instruktazowa, ktéra moze pomdéc w opracowaniu sesiji,
ktére mogg wspieraé zaréwno poszczegdlne osoby w zrozumieniu réznych punktow
widzenia, jak i utatwia¢ zbiorowe nadawanie sensu. Wells (1999) definiuje dociekanie
w dialogu jako:

e Ujawnianie roznych perspektyw i ich przyczyn. Poprzez dyskusje i pytania uczestnicy
mogaq lepiej zrozumie¢ sytuacje, zwtaszcza, gdy problem ma niewiele zdefiniowanych
odpowiedzi.

¢ Rozumienie i kwestionowanie pogladdw i opinii o sobie i innych. Celem dialogu jest
umozliwienie otwartego dociekania, zawieszenie ustalonych zatozen i przekonan,
aby ujawni¢ nowe idee i spostrzezenia, a tym samym wygenerowacC gtebie
zrozumienia, ktérej inaczej nie mozna bytoby osiggnac.

e Pomoc w dazeniu do wspdlnego zrozumienia. Jest to okazja do wspdolnego myslenia
i cwiczenia, jak zbiorowe nadawanie sensu moze dziata¢ w praktyce.

Zaprojektowanie sesji z wykorzystaniem dociekania w dialogu bedzie obejmowac (Gravett,
2005; Bound i in., 2017; Mercer i in., 2019):

e Ujawnianie réznych punktow widzenia oraz ich uzasadnianie: kazda osoba powinna
mieC przestrzen do wyartykutowania swoich uzasadnien.

e Zachecanie os6b do dzielenia sie otrzymanymi informacjami zwrotnymi na temat
perspektyw innych osob i wiasnych. Ujawniajac osobiste doswiadczenia i opinie
dotyczgce innych, uczestnicy mogg ujawnia¢ jednoczesnie swoje wiasne
przekonania i zatozenia. Uczenie sie rozumienia i czerpania z pomystow innych.




Upewnianie sie, ze poszczegolne osoby w grupie angazujg sie w zbiorowe
nadawanie sensu. Jest to utatwiane przez lidera grupy, ktérego celem jest wspieranie
grupy w formutowaniu wspolnej perspektywy, ktéra jest uznawana przez catg grupe.
Zachecanie grupy do przewidywania, jak ich dziatania wptyng na srodowisko i ludzi
w nim przebywajgcych (Cunningham i in., 2019)

Stwarzanie sprzyjajacej przestrzeni do podjecia dyskusji na temat réznych punktow
widzenia w grupie.

Whnioski z badan dotyczacych uczenia sie dorostych wskazujg dwa czynniki w ramach metod
dialogowych, ktére wymagajg dalszego wyjasnienia:

1. Wielo$¢ perspektyw moze by¢ wyzwaniem. Z badan nad rozwojem dorostych wiemy,

ze jednostki potrzebujg wsparcia w radzeniu sobie z wieloscig perspektyw
i sprzecznymi informacjami (Kegan i Lahey, 2009; VanGronigen i in., 2020; Gilbride,
James i Carr, 2021).

Zdaniem de Oliveria i Nisbett (2017) osiagniecie tych celéw wymaga:

e zachecenia do traktowania danego zagadnienia jako czesci wiekszego
systemu, w przeciwienstwie do odrebnego bytu oraz zwrdcenia uwagi ha
kontekst i relacje w odpowiedzi na reakcje na dane wydarzenie;

e dostrzezenia i pracy ze sprzecznosciami i paradoksami.

W celu umozliwienia uczestnikom programu dostrzegania wielosci perspektyw:

o Facylitatorzy muszg kierowaé i zacheca¢ uczestnikbw do obserwowania,
w jaki sposOb dana kwestia wptywa na kontekst (organizacje i systemy
istniejgce w organizacji), relacje w okreslonym kontekscie (kadra, uczniowie
itp.) oraz relacje w stosunku do okreslonego kontekstu (jak pracownicy
i uczniowie reagujg na elementy organizacji placowki).

e Biorgc pod uwage role wiedzy w transformacji sposobéw myslenia (Yang,
2003; Halpern, 2013), nalezy wesprze¢ uczestnikbw w zrozumieniu teorii
ztozonosci. Teoria ta opisuje sposob dziatania organizacji. Czescig tej teorii
jest uznanie, ze nalezy sie spodziewaé sprzecznych zmian; ze wszystko
w systemie moze byC ze sobg potgczone; system moze by¢ w duzej mierze
nieprzewidywalny; ze ilos¢ wkfadu pracy niekoniecznie przyniesie rezultat
o takim samym wymiarze jak wktad; ze system moze ewoluowaé, zmieniaé
sie i wyglgdac inaczej w zaleznosci od perspektywy (Morrison, 2002; Hawkins
i James, 2018). Facylitatorzy mogg zacheca¢ uczestnikbw do spojrzenia na
problem przez pryzmat teorii ztozonosci, wykorzystujgc swojg wczesniejszg
wiedze jako wsparcie w zrozumieniu ztozonosci sytuacji.

2. Zachecanie osob do korzystania z doSwiadczenia w celu zrozumienia i ewaluacji

wtasnego sposobu mysSlenia o problemach i oderwania sie od sposobow, w jaki
zazwyczaj przetwarzajg sytuacje.




Celem zbiorowego nadawania sensu jest pokazanie alternatywnych podejs¢ i rozwigzan,
a poprzez ten proces zakwestionowanie z gory przyjetych sposobéw pracy. Wspieranie
jednostek w rozwijaniu samoswiadomosci w zakresie ich wtasnych zachowan i zachowanh
innych osoéb (Loevinger, 1987) moze by¢ bardzo trudne, podobnie jak wytrgcenie
poszczegdblnych jednostek z ich zastanego sposobu nadawania sensu.

Prace Argyris i Schon (1974) dotyczace uczenia sie dorostych mogg byé wsparciem
w konstruowaniu programu z dwéch powoddéw. Po pierwsze, Argyris i Schon (1974)
wyjasniajg za pomocg teorii dziatania, ze w prezentowaniu witasnych dziatah danej osoby
nalezy wyraznie odroznic:

o deklarowang teorie (w co dana osoba twierdzi, ze wierzy),
e teorie w uzyciu (co dana osoba w rzeczywisto$ci stosuje/robi).

Poniewaz istnieje potencjalna réznica miedzy tym, co sie moéwi, a tym, co zostaje
wprowadzone w zycie, podnoszenie samoswiadomosci, aby wypetnic¢ te luke, jest wazne,
jesli mamy wspieraC wzrost.

Po drugie, mechanizm podwadjnej petli Argyrisa i Schoéna (1974) sugeruje podejscie, ktére
wykorzystuje teorie dziatania oraz réznice miedzy tym, co moéwig, a co robig ludzie, aby
zaktoci¢ mocno ugruntowane podejscie do nadawania sensu. Sugeruja, aby:

e w celu rozpoznania wiasnej teorii, jaka lezy u podstaw dziatania uczestnikow za
pomocg dialogowania, dialog i pytania muszg by¢ zorganizowane tak, aby uczestnicy
programu mogli:

o wyjasnic, jakie dziatania by podjeli i dlaczego.

o by¢ adresatem krytycznych pytan od uczestnikbw i moderatoréw
dotyczacych:
» podstawowych przekonan i zatozen, ktére stojg za konkretnymi
dziataniami,

= réznic miedzy ich przekonaniami a dziataniami.
e W celu efektywnego wykorzystania informacji pozyskanych w wyzej wymienionym
dialogu do wygenerowania rzeczywistej zmiany uczestnicy powinni:
o ponownie rozwazy¢ swojg teorie dziatania i nada¢ nowe znaczenia (najlepiej,
jak wspomniano powyzej, poprzez zbiorowe nadawanie sensu),
o podja¢ nowe dziatania,
o uogolni¢ wyniki.

Konsekwencjg uczenia sie w podwojnej petli do projektowania materiatéw szkoleniowych
jest:
a) potrzeba jasnych struktur w dialogu w celu ujawnienia indywidualnych zafozen
lezgcych u podstaw dziatania,
b) opracowanie nowej teorii dziatania,
C) opracowanie mechanizmu planowania nowych dziatan i generowania wynikow.

W odniesieniu do punktu C nalezy zachecaé uczestnikdw, aby mieli czas i przestrzen do
zastanowienia sie nad problemem i sposobem jego rozwigzania w zespole. Taka refleksja
bedzie wymagata przestrzeni w ramach sesji i poswiecenia czasu poza sesjami (patrz:
»Zindywidualizowane sesje rozwojowe”).




Przewodnikiem po procesie uczenia sie w podwojnej petli sg stymulujgce pytania
zaproponowane przez Drago-Severson i Blum-DeStefano (2014). Odpowiadajgc na te
pytania, uczestnicy zwracajg uwage na wage swoich doswiadczen i potrzebe ich zbadania.
Moze to doprowadzi¢ do zwiekszonej swiadomosci siebie i $wiadomosci wptywu na innych.
Mowa o elementach, ktére doprowadzity uczestnikbw do obecnego punktu, w ktérym sie
znajdujg (Avolio i Gibbons, 1989):

e (Czy ustyszates jakies nowe pomysty, doswiadczenia i punkty widzenia? Czy to
skionito Cie do ponownego rozwazenia swojej ostatecznej oceny studium przypadku
w przeciwienstwie do wczesniejszych wyobrazenh przed rozpoczeciem sesji?

e Skad, Twoim zdaniem, pochodzg Twoje pomysty lub punkty widzenia? Czy wynikajg
z doswiadczenia w pracy, postawy lub punktu widzenia wpojonego przez rodzicow
itp.?

e Jak Twoje pomysty, doswiadczenia i punkty widzenia roznity sie od innych lideréw?
Czy byly podobne?

e Jak oceniasz swojg prace w grupie? Czy zdarzato Ci sie stawaé¢ w konfrontacji
z innymi? Czemu? Czy bytes otwarty? Emocjonalny? Niepewny?

o Jak ta praca w grupie wypada w porodwnaniu z pracg grupowg w Twojej organizacji?

e Czy Twoja szkota doswiadczyta podobnego ztozonego problemu? Jak doszlicie do
jego rozwigzania? Czy byta to wspdélna dyskusja? Czy zmienitby$ wynik rozwigzania
tego problemu?

o Ktére z pomystéw i rozwigzan z tego doswiadczenia mozesz/chcesz zaczerpng¢ do
wtasnej praktyki?

e Co sadzisz o mozliwosci zastosowania przeéwiczonych tu elementéw przed
nastepnymi sesjami (Grupowe i Zindywidualizowane sesje rozwojowe)?

Podsumowanie

Grupowe sesje rozwojowe muszg dostarcza¢ bodzcow w formie studium przypadku, ktére
sg wystarczajgco trudne i wymagajgce zaangazowania. Same sesje powinny mie¢ $cistg
strukture, skupiong wokét dialogu. Podczas tych sesji nalezy zachecac uczestnikow do
dzielenia sie swojg perspektywa i jej uzasadniania. Uczestnicy powinni oczekiwac:

a) ze ich punkt widzenia zostanie zakwestionowany tak, aby mogli odkry¢ lezace u ich
podstaw zatozenia,
b) bycia otwartym na dostrzezenie wielu perspektyw omawianego problemu.

Nalezy utatwi¢ uczestnikom angazowanie si¢ w zbiorowe nadawanie sensu i dochodzenie
do konsensusu. Przebieg sesji musi wspiera¢ sposob, w jaki uczestnicy radzg sobie
z wieloscig punktow widzenia i jak wchodzg w interakcje z podstawowymi zatozeniami ich
wiasnego punktu widzenia. Nalezy da¢ czas uczestnikom sesji, aby mogli zastanowic sie
nad swoim doswiadczeniem i zaczg¢ rozwazac, jakie dziatania muszg podja¢ w ramach
wiasnego uczenia sie.




Zindywidualizowane Sesje Rozwojowe

Celem zindywidualizowanych sesji rozwojowych jest:

e zastanowienie sie nad procesem uczenia sie, ktéry miat miejsce,

e zastanowienie sie, jak przetozy¢ rezultaty uczenia sie na konkretne zmiany

w Srodowisku pracy,

e zastanowienie sie nad sukcesami z poprzedniego dodwiadczenia i rozwazenie

szczegotowo dalszych krokéw podczas kolejnej grupowej sesji rozwojowe;j.
Kluczowe wyzwania efektywnego uczenia sie wedtug teorii rozwoju dorostych to:

1. Rozumienie uczenia sie i doswiadczania,
2. Pobudzanie do zmiany zachowania.

Rozumienie uczenia sie i doswiadczania

Drabina wnioskowania Argyrisa i Schona (1994) moze by¢ wykorzystana jako sposéb na
odwzorowanie procesu wiasnego myslenia uczestnika programu rozwojowego, uczynienie
go $wiadomym dla niego samego jak i dla innych oraz jako pomoc do zbhiorowego dziatania
(Brown, 2007). Zamiast skupia¢ sie na tym, co dobre lub zle, wazne jest zrozumienie jak
pracujemy, jesli chodzi o przyjmowane przez nas zatozenia i tego, jak szybko wyciggamy
whnioski. Drabina wnioskowania sktada sie z pieciu szczebli/stopni, ktére mozna wykorzystaé

w dialogu miedzy uczestnikiem a moderatorem podczas zindywidualizowanej
rozwojowej. Poszczegdlne szczeble drabiny wnioskowanie to:

e Selekcja danych na podstawie faktow.

ses;ji

e Opisanie wybranych danych wlasnymi stowami, nadajgc im znaczenie i etykiety. Na

to znaczenie mogag mie¢ wptyw doswiadczenia osobiste lub kulturowe.

e Woyjasnianie, co wybrates i dlaczego. W tym miejscu czesto nasze wnioskowanie jest
kierowane przez podswiadome przekonania i wartosci, ktére wplywajg na

nadawanie sensu.

o Ewaluacja sposobu, w jaki oceniamy sytuacje lub zachowanie (w zaleznosci od

wybranych danych).

e Zaproponowanie podjecia decyzji co do ewentualnej reakcji i zaproponowanie

dziatania.

Razem z facylitatorem wuczestnik programu powinien dazy¢ do przeprowadzenia
.eksperymentu” — konkretnych dziatan i sposobdéw pracy, ktére podejmie w swoim

Srodowisku pracy. Podjete dziatania bedg podstawg do refleksji przed nastepng sesja.




Po wdrozeniu konkretnych dziatan w swoim otoczeniu, powinna odby¢ sie kolejna sesja przy
udziale uczestnika programu i moderatora, aby mogli zastanowi¢ sie, jak ich zdaniem,
uzgodnione dziatania przetozyty sie na ich Srodowisko. Jest to ponowna okazja do
wykorzystania drabiny wnioskowania, tym razem w odwrotnej kolejnosci.

Ponizsze pytania mozna wykorzysta¢, aby wesprze¢ osoby w zrozumieniu ich
doswiadczenia i sposobu, w jaki nadajg mu sens:

e Dlaczego wybratem ten sposéb postepowania?

e Jakie moje przekonanie doprowadzito do tego dziatania?
e Dlaczego doszedtem do takiego wniosku?

o Jakie mam zatozenia?

e Zjakich danych korzystam i dlaczego?

o (Czy sg jakie$ fakty, ktére powinienem wzig¢ pod uwage?

Nalezy zapewni¢ uczestnikom wystarczajgco duzo czasu, aby wewnetrznie przeanalizowali
doswiadczenie eksperymentu. Wazne jest réwniez, aby przygotowac¢ uczestnikéw do
nastepnej grupowej sesji rozwojowe;.

Pobudzanie i wspieranie zmiany zachowan

Krytycznym aspektem wptywania na dokonywanie zmian w nadawaniu sensow jest
doswiadczenie, ktére dostarcza bodzcéw do refleksji. Czescig tego procesu jest
angazowanie sie w rozne sposoby interakcji. Te interakcje dostarczajg danych, nad ktorymi
dana osoba moze sie pdzniej zastanowiC. Te rézne interakcje niezaleznie od skali (matej lub
duzej) w kazdym przypadku wymagajg od jednostki innego zachowania.

Z tego powodu motywowanie jednostek do podejmowania alternatywnych zachowan bedzie
kluczowg czescig zindywidualizowanych sesji rozwojowych. W literaturze dotyczgcej rozwoju
dorostych jest to temat rzadko podejmowany. Ponizsze teorie mogg by¢ pomocne podczas
projektowania efektywnych zindywidualizowanych sesji rozwoju, ktére zmotywujg jednostki
do przejecia nowego zachowania.

e Teoria autodeterminacji (samostanowienia),

e Poczucie wtasnej skutecznosci.

Teoria autodeterminacji (samostanowienia)

Deci i Ryan (1985) opracowali teorie motywacji, znang jako teoria autodeterminacji
(samostanowienia). Dwa kluczowe zatozenia tej teorii to:
o Potrzeba rozwoju napedza zachowanie. Nowe do$wiadczenia i opanowanie wyzwan
sg niezbedne do rozwijania poczucia samego siebie.
e Autonomiczna motywacja jest wazna. Potrzeba zdobycia wiedzy lub niezaleznosci
napedza wewnetrzng motywacje, ktéra jest uwazana za wazny czynnik wspierajgcy
jednostki w dziataniu i kontynuowaniu uczenia sie nawet w trudnych warunkach.




Zgodnie z teorig samostanowienia (Deci, Olafsen i Ryan, 2020) istniejg trzy potrzeby
psychologiczne, ktére zwiekszajg motywacje do angazowania sie. Aby zapewni¢ sukces
programu, bedziemy musieli zastanowi¢ sie, w jaki sposéb zapewniamy spetnienie trzech
nastepujacych potrzeb uczestnikow:

e Autonomia. Uczestnicy bedg musieli mie¢ poczucie kontroli nad wtasnymi
zachowaniami i wyznaczaniem sobie celéw. Przyjmowanie aktywnej roli
w wyznaczaniu kierunku i podejmowaniu dziatan w celu osiggniecia pozgdanych
rezultatéw odgrywa wazng role we wspieraniu poczucia samostanowienia.

e Przynaleznos¢. Poczucie przynaleznosci i przywigzania do grupy réwiesnikow jest
waznym motywatorem. Dlatego dynamika grupowa programu ma ogromne
znaczenie dlatego, czy dziata jako katalizator motywacyjny, czy tez odstraszajgcy.

o Kompetencje. Uczestnicy potrzebujg czasu i wsparcia, aby nauczy¢ sie nowych
umiejetnosci i rozwingC poczucie mistrzostwa. Kiedy czujg, ze majg zdolnosci
wymagane do osiggniecia sukcesu, sg bardziej sktonni do dziatania zgodnie ze
swoimi celami.

Zbadanie teorii wtasnej skutecznosci pozwoli na zgiebienie zagadnienia rozwoju
kompetenciji.

Poczucie wtasnej skutecznosci

Poczucie wtasnej skutecznosci odnosi sie do wiary osoby w jej zdolnos¢ do pomysinego
wykonania zadania i osiggniecia celu (Bandura, 1977). Poczucie wiasnej skutecznosci
zostato uznane za wazng ceche szkolnych liderow (Gimdus, S. & Bellibag, 2020, Skaalvik,
2020, Federici i Skaalvik, 2012). Dlatego rozwazajgc dziatania dyrektora szkoty, musimy
wzig¢ pod uwage wspieranie nie tylko rozwoju swiadomosci zachowanh zwigzanych z jego
stadium rozwoju, a co za tym idzie z nadawaniem sensu, ale powinnismy przygotowac sie
na wzbudzenie w nim przekonania o wewnetrznej zdolnosci do podejmowania tych dziatan.

Facylitatorzy bedg musieli by¢ swiadomi kluczowych elementéw, ktore mogg rozwingc
poczucie wtasnej skutecznoéci (Bandura, 1997; Pfitzner-Eden, 2016):

o Facylitatorzy powinni zdawa¢ sobie sprawe, ze poczucie wlasnej skutecznosci jest
specyficzne. Ktos moze mie¢ wysokie poczucie skutecznosci w jednej dziedzinie,
a w innej mie¢ bardzo niskie.

o Modelowanie. Zachecanie os6b do nawigzywania kontaktéw z innymi, ktérzy wydajg
sie podobni (ij. ,rowiesnicy”’). Obserwowanie podobnych o0so6b, ktére prezentujg
konkretne zachowanie, moze zwiekszyé poczucie wiasnej skutecznosci
u obserwatora.

o Doswiadczenia mistrzowskie, ktore pozwalajg jednostce ¢wiczyé i otrzymywaé
informacje o swoich wynikach. Facylitatorzy powinni zwrdci¢ uwage na:

o Generowanie informacji: nie chodzi tylko o odniesienie sukcesu lub porazki,
ale takze o otrzymanie informaciji o tym, dlaczego odniesiono sukces lub nie.

o Rozpoznanie stopnia opanowania umiejetnosci w poréwnaniu z poprzednimi
rezultatami w danej materii.




e Osoba uznana za wiarygodne zrodto moze przekonac¢ inng osobe, moze jg uspokoi¢
i wptyng¢ na nig. Facylitatorzy moga dziata¢ w tej roli. Ponadto warto rozpoznac, kto
z otoczenia uczestnika programu mégtby peni¢ takg funkcje, takze posrdd innych
uczestnikow programu.

o Wsparcie emocjonalne w celu ztagodzenia niepewnosci i watpliwosci. Facylitatorzy
bedg musieli by¢ wrazliwi na emocjonalne potrzeby uczestnikéw: wspiera¢ je
bezposrednio lub korzysta¢ ze wsparcia pozostatych uczestnikéw.

Podsumowanie

Indywidualne sesje rozwojowe majg stuzy¢ jako pomost miedzy pracg grupowg a pracg
indywidualng. Pomogg jednostkom zastosowaé zdobytg wiedze w swoim $rodowisku
w formie eksperymentu i przetozy¢ ich dosdwiadczenia na konkretne refleksje. Sesje bedg
motywowac i wspierac jednostki do dziatania w ich otoczeniu.

Praca indywidualna

Praca indywidualna samodzielna praca uczestnikbw programu, ktérg poszczegdélne osoby
wykonujg pomiedzy grupowymi i indywidualizowanymi sesjami rozwojowymi. Aby praca ta
odniosta skutek, musi mie¢ okreslony cel i strukture.

Zasadnosc¢ pracy indywidualnej

Istniejg trzy kluczowe powody, dla ktérych zachecamy do zaangazowania sie w prace
pomiedzy grupowymi i indywidualnymi sesjami rozwojowymi.

1. Sita oddziatywania. Konieczne jest aktywne zaangazowanie w reagowanie na
bodzce, ktdre prowokujg kwestionowanie poje¢, informacji i faktow. W przeciwnym
razie, zaobserwowane sytuacje pozostajg statyczne w ramach istniejgcych
sposobow myslenia (schematu) i nie pobudzajg do zmian (Kegan i Lahey, 2009).
Z tego powodu praca indywidualna jest czescig cyklu rozwoju osoby dorostej.

2. Samopoznanie. Samopozhanie ma miejsce, gdy dana osoba bada swéj wiasny
proces uczenia sie i

a) wykorzystuje to uczenie sige, aby pomdc sobie zrozumiec siebie i swoje
otoczenie,
b) wykorzystuje swoje codzienne Srodowisko, aby nadac¢ sens swojemu uczeniu
sie, aby dokonywac dalszych odkry¢.
Osoby, ktore angazujg sie w takie zachowanie, prawdopodobnie doswiadczg
wysokiego rozwoju osobistego (Ruff, 1989).

3. Refleksja. Kolejny powdd do pracy indywidualnej to zachecanie do podejmowania

refleksji. Poprzez gtebokag refleksje jednostka moze zobaczy¢ zmiany w sobie




i bardziej zastanowiC sie nad poznaniem samego siebie i wlasng skutecznoscia.
Gtebokie i znaczace refleksje stuzg aplikacji nabytych informacji do howych strategii
radzenia sobie z problemami (Mezirow, 1997). Podczas refleksji liderzy powinni by¢
zachecani do zrozumienia, jaki wptyw miaty na ich ksztattowanie sie: ludzie,
wydarzenia, miejsca i jak oni sami wptywajg na innych (Bandura, 1997; Allen
i Wergin, 2009).

Struktura pracy indywidualnej

Drago-Severson i Blum-DeStefano (2014), Mezirow (1997) podajg sposoby zachecania
uczestnikow programu do refleksji:
1. Uczestnicy powinni zosta¢ poproszeni o opisanie swoich osobistych doswiadczenh

zwigzanych z uczestniczeniem w programie po grupowych i zindywidualizowanych
sesjach rozwojowych. Formalne udokumentowanie procesu uczenia sie pomoze
uczestnikom podsumowac ich doswiadczenia, utatwiajgc ich zastosowanie we
wiasnym srodowisku. Podczas pracy pisemne;j:
a. Popros uczestnikow, aby podsumowali, jakg wiedze rozwineli,
b. Popros uczestnikbéw, aby zastanowili sie, jak bedg rozwija¢ swojg wiedze
podczas kolejnych sesji.
c. Zachecaj uczestnikdw, aby zastanowili sie, jakie aspekty uczenia sie powinni
rozwija¢ w swojej codziennej pracy.
Prowadzenie dziennika pomiedzy sesjami. Nalezy zachecaé uczestnikow do
prowadzenia uporzgdkowanego dziennika, w ktorym uczestnicy sg proszeni
0 zastanowienie sie w regularnych odstepach czasu nad tym, jak ich uczenie sie
wptywa na ich codzienng prace. Pytania powinny:
a. Zachecac¢ uczestnikbw do ponownego przyjrzenia sie temu, czego sie
nauczyli wczesniej i nadania sensu nowoprzyswojonej wiedzy w swojej pracy.
b. Zacheca¢ uczestnikbw do rozwazenia nie tylko problemu, ale réwniez jego
struktury i tego, jak myslg o problemie. W celu nakierowania my$lenia na
rébzne sposoby postrzegania problemu nalezy zastosowaé pytania
pomocnicze (dialektyczne, Basseches, 2004; w odniesieniu do teorii
ztozonosci, Hawkins i James, 2018; oraz dotyczgce ztoZzonych probleméw,
Rittel i Webber, 1973).
c. Zacheca¢ uczestnikbw do podejmowania dziatan i zaangazowania
w dokonywanie zmian.

3. Zadania podczas sesji — Zadania powinny by¢ ustalane przez facylitatorow. Powinny

wymagac¢ od uczestnikbw dziatania opartego na tym, czego sie uczg w ramach
konkretnej sesji. Zadania powinny uwzgledniac:
a. Rownowage pomiedzy strukturg sesji a wtasng nauka.
b. Zadania, ktére podniosg wiare uczestnikdw w ich zdolnosci do skutecznego
zastosowania wiedzy, tj. podniosg poczucie wiasnej skutecznosci.
c. Zadania, ktore motywujg osoby (zobacz Grupowe sesje rozwojowe, aby
poznaé definicje motywaciji).
d. Formalng informacje zwrotng. Informacja zwrotna powinna by¢ zaréwno
wspierajgca, jak i konstruktywna. Powinna pomdéc uczestnikom badanie
wlasnych zatozen, wspiera¢ ich rozwdj i dostarczaé¢ roéznych poglgdow




i perspektyw. Informacja zwrotna moze pochodzi¢ od facylitatora lub od
rowiesnikow.

Zakonczenie

W tym artykule nakreslilismy argumenty za rozwijaniem zdolnosci lideréw szkolnych do
nadawania senséw i znaczen. Omoéwilismy kluczowy mechanizm wptywu to znaczy jak
liderzy pojmujg i reagujg na ztozone problemy w swojej placoéwce. Te problemy, ujawniajgce
sie w zlozonych kontekstach organizacyjnych, wymagajg, aby liderzy nadawali im sens.
Proces nadawania sensu jest w duzej mierze zdeterminowany przez etap rozwoju ego
dorostego (AED), na ktérym w danym momencie znajduje sie lider. Stadium rozwoju ego
moze znaczgco wptyngé na to, jak liderzy 1) zrozumiejg problem, 2) zareagujg na problem
i 3) jak bedg wspodtpracowaé z innymi. Uznaje sie, ze pozniejsze etapy AED obejmujg
sposoby nadawania sensu, ktore mogg by¢ korzystne w radzeniu sobie ze ztozonymi
problemami, z jakimi borykajg sie szkolni liderzy w ramach swoich obowigzkéw. Zatem
istnieje wyrazna potrzeba rozwijania umiejetnosci nadawania senséw przez szkolnych
lideréw.

Badania nad nadawaniem senséw przez lideréw szkolnych nie sg powszechne. Nie ma tez
ogoélnie dostepnych podejs¢ do rozwoju przywéddztwa szkolnego uwzgledniajgcych
rozwijanie zdolnosci liderow do nadawania sensow. Istniejg inne obszary, takie jak
motywacja zachowania i rola wiedzy, ktére sg ujete w teoriach dotyczgcych rozwoju
dorostych i zostaty juz wtgczone do uznanych badan majgcych na celu wspieranie rozwoju
lideréw szkolnych.

Istnieje zatem luka w nowym podejsciu do rozwoju przywodztwa edukacyjnego, ktérg
zamierzamy wypetnic.

Bibliografia

Allen, S. J. Wergin, J. F. 2009 Leadership and Adult Development Theories: Overviews and
Overlaps. Leadership Review, 9, pp.3-19.

Argyris, C. 1976. Increasing Leadership Effectiveness. New York: Wiley.
Argyris, C. 1993. On Organizational Learning. Cambridge, MA: Blackwell.
Argyris, C. & Schon, D. (1974). Theory in Practice. San Francisco: Jossey-Bass.

Argyris, C. 1982. Reasoning, Learning and Action. Individual and Organizational. San
Francisco: Jossey-Bass.

Argyris, C. 1993. Knowledge for Action. San Francisco: Jossey-Bass.




Argyris, C., Putnam, R. & Smith, D. (1985). Action Science. San Francisco: Jossey Bass.

Armstrong, D., 2017. Wicked problems in special and inclusive education. Journal of
Research in Special Educational Needs, 17(4), pp. 229-236.

Avolio, B., & Gibbons, T. 1989. Developing transformational leaders: A life span approach. In
Conger, J. & Kanungo, R. (Eds.), Charismatic Leadership: The Elusive Factor in
Organizational Effectiveness (pp. 276- 308). San Francisco: Jossey-Bass

Bandura, A. 1977. Self-efficacy: Toward a unifying theory of behavioral change.
Psychological Review, 84(2), 191-215.

Bandura, A. 1997. Self-efficacy: The exercise of control. New York: Freeman

Bartone, P.T., Snook, S.A., Forsythe, G.B., Lewis, P. and Bullis, R.C., 2007. Psychosocial
development and leader performance of military officer cadets. The Leadership Quarterly,
18(5), pp. 490-504.

Blase, J. and Blase, J., 1999. Principals’ Instructional Leadership and Teacher Development:
Teachers’ Perspectives. Educational Administration Quarterly, 35(3), pp. 349-378.

Blasi, A., 1993. The theory of ego development and the measure. Psychological Inquiry,
4(1), pp. 17-19.

Bound, H. et al (2017) Dialogical teaching: Investigating awareness of inquiry and
knowledge co-construction among adult learners engaged in dialogic inquiry and knowledge
(co)construction. Accessed 2/11/2021. Available at
https://www.ial.edu.sg/content/dam/projects/tms/ial/Research-
publications/Reports/Dialogical%20Teaching%20%20.pdf

Brown,J. 2007 A Leader's Guide to Reflective Practice. Victoria, BC, Canada: Trafford,

Bushe, G.R. and Gibbs, B.W., 1990. Predicting organization development consulting
competence from the Myers-Briggs Type Indicator and stage of ego Development. The
Journal of Applied Behavioral Science, 26(3), pp. 337-357.

Connolly, M., James, C. and Fertig, M., 2017. The difference between educational
management and educational leadership and the importance of educational responsibility.
Educational Management Administration and Leadership, 20(10), pp. 1-16.

Cook-Greuter, S.R., 2004. Making the case for a developmental perspective. Industrial and
Commercial Training, 36(6/7), pp. 275-281.

Cunningham, K. M. W. VanGronigen, B. A. Tucker, P. D, Young, M. D. (2019) Using
Powerful Learning Experiences to Prepare School Leaders. Journal of Research on
Leadership Education. 14(1) pp. 74-97.




Day, C., Gu, Q. and Sammons, P., 2016. The impact of leadership on student outcomes:
How successful school leaders use transformational and instructional strategies to make a
difference. Educational Administration Quarterly, 52(2), pp. 221-258.

Day, D.V., Fleenor, J.W., Atwater, L.E., Sturm, R.E. and McKee, R.A., 2014. Advances in
leader and leadership development: A review of 25 years of research and theory. The
Leadership Quarterly, 25(1), pp. 63-82.

Deci, E. L., & Ryan, R. M. 1985. Intrinsic motivation and self-determination in human
behavior. New York, NY: Plenum.

Deci, E.L., Olafsen, AH., & Ryan, R.M. 2017. Self-determination theory in work
organizations: The state of a science. Annual Review of Organizational Psychology and
Organizational Behavior, 4, 19-43.

de Oliveira, S. and Nisbett, R. E. 2017. Culture Changes How We Think About Thinking:
From “Human Inference” to “Geography of Thought”, Perspectives on Psychological
Science, 12(5), pp. 782-790. doi: 10.1177/1745691617702718.

Dooley, K.J., 1997. A complex adaptive systems model of organization change. Nonlinear
Dynamics, Psychology, and Life Sciences, 1(1), pp. 69-97.

Drago-Severson, E., 2004. Helping Teachers Learn: Principal Leadership for Adult Growth
and Development. Thousands Oaks, CA: Corwin Press.

Drago-Severson, E. and Blum-DeStefano, J., 2014. Leadership for transformational learning:
A developmental approach to supporting leaders' thinking and practice. Journal of Research
on Leadership Education, 9(2), pp. 113-141.

Federici, R. A., & Skaalvik, E. M. 2012. Principal self-efficacy: Relations with burnout, job
satisfaction and motivation to quit. Social Psychology of Education, 15(3), 295-320.

Fisher, D., Rooke, D., and Torbert, B. 2003. Personal and Organisational Transformations
through Action Inquiry. Boston, MA: Edge/Work Press.

Gilbride, N., James, C. and Carr, S., 2021. School principals at different stages of adult ego
development: Their sense-making capabilities and how others experience them. Educational
Management Administration & Leadership, 49(2), pp.234-250.

Gravett, S. (2005). Adult Learning. Designing and implementing learning events. A dialogic
approach. Pretoria: Van Schaik.

GUmdas, S. & Bellibag, M. S. 2020. The relationship between professional development and
school principals’ leadership practices: the mediating role of self-efficacy. International
Journal of Educational Management, 34 (7), pp.1155-1170

Halpern, D.F., 2013. Thought and knowledge: An introduction to critical thinking. London: Psychology
Press.




Harney A, P., 2020. The Meaning-making structures of outstanding leaders: An examination
of conative capability at postconventional ego development levels. In: R. Jonathan, ed.
Maturing Leadership: How Adult Development Impacts Leadership. Bingley: Emerald
Publishing, pp.191-216.

Harris, A. 2004. Distributed leadership and school improvement: leading or misleading?.
Educational management administration & leadership, 32(1), pp.11-24.

Harris, L.S. and Kuhnert, K.W., 2008. Looking through the lens of leadership: a constructive
developmental approach. Leadership and Organization Development Journal, 29(1), pp. 47-
67.

Hawkins, M. and James, C. 2018. ‘Developing a perspective on schools as complex,

evolving, loosely linking systems’. Educational Management Administration & Leadership,

46(5), pp.729-748.

Hoare, C. 2011. Work as the catalyst of reciprocal adult development and learning: Identity

and personality. Oxford University Press.

Holland, J.H., 1992. Complex adaptive systems. Daedalus, 121(1), pp. 17-30.

Holland, J.H, 2006. Studying complex adaptive systems. Journal of Systems Science and
Complexity, 19(1), pp. 1-8.

Hy, L.X. and Loevinger, J., 1996. Measuring ego Development. 2nd ed. Mahwah, N.J:
Erlbaum.

Kegan, R., 1982. The Evolving Self: Problem and Process in Human Development.
Cambridge, MA: Harvard University Press.

Kegan, R. and Lahey, L., 2009. Immunity to Change. Boston, MA: Harvard Business Press.

Kjellstrom, S., Stalne, K., & Tornblom, O. 2020. Six ways of understanding leadership
development: An exploration of increasing complexity. Leadership, 16(4),pp. 434-460.

King, L.A., Scollon, C.K., Ramsey, C. and Williams, T., 2000. Stories of life transition:
Subjective well-being and ego development in parents of children with Down Syndrome.
Journal of Research in Personality, 34(4), pp. 509-536.

Kuhnert, K.W. and Lewis, P., 1987. Transactional and transformational leadership: A
constructive/developmental analysis. Academy of Management review, 12(4), pp.648-657.

Lanning, K., Pauletti, R.E., King, L.A. and McAdams, D.P., 2018. Personality development
through natural language. Nature Human Behaviour, 2(5), pp. 327-334.




Leithwood, K., Begley, P.T. and Cousins, B., 1994. Developing Expert Leadership for Future
Schools. London: Falmer Press

Loevinger, J., 1976. ego development. San Francisco, CA: Jossey-Bass.

Loevinger, J., Cohn, L. D., Bonneville, L. P., Redmore, C. D., Streich, D. D., & Sargent, M.
1985. ego development in college. Journal of Personality and Social Psychology, 48, pp.
947-962.

Loevinger, J., 1987. Paradigms of Personality. Oxford: W.H. Freeman

Maitlis, S. and Christianson, M., 2014. sense-making in organizations: Taking stock and
moving forward. The academy of management annals, 8(1), pp. 57-125.

Manners, J. and Durkin, K., 2000. Processes involved in adult ego development: A
conceptual framework. Developmental Review, 20(4), pp. 475-513.

Manners, J., Durkin, K. and Nesdale, A., 2004. Promoting advanced ego development
among adults. Journal of adult development, 11(1), pp. 19-27.

Mercer, N., Wegerif, R. and Major, L. eds., 2019. The Routledge international handbook of research
on dialogic education. London: Routledge.

Mezirow, J., 1997. Transformative learning: Theory to practice. New directions for adult and
continuing education, 1997(74), pp.5-12.

Morrison, K., 2002. School leadership and complexity theory. London: Routledge Falmer.

Newman, D.L., Tellegen, A. and Bouchard, T.J., 1998. Individual Differences in Adult ego
Development: Sources of Influence in Twins Reared Apart. Journal of Personality and Social
Psychology, 74(4), pp. 985-995.

Northouse, P.G., 2016. Leadership: theory and practice. 7th ed. Los Angeles, CA: SAGE.
Palmberg, K., 2009. Complex adaptive systems as metaphors for organizational
management. The Learning Organization, 16(6), pp. 483-498.

Peters, B.G., 2017. What is so wicked about wicked problems? A conceptual analysis and a
research program. Policy and Society, 36(3), pp. 385-396.

Pfaffenberger, A. H. 2005. 'Optimal Adult Development: An Inquiry into the Dynamics of
Growth. Journal of Humanistic Psychology, Vol. 45 (3), pp. 279-301

Pfitzner-Eden, F. 2016. Why do | feel more confident? Bandura's sources predict preservice
teachers' latent changes in teacher self-efficacy. Frontiers in psychology, 7, 1486.

Printy, S.M. and Marks, H.M., 2006. Shared leadership for teacher and student learning.
Theory into Practice, 45(2), pp. 125-132.




Robinson, V.M.J. and Timperley, H.S., 2007. The leadership of the improvement of teaching
and learning: lessons from initiatives with positive outcomes for students. Australian Journal
of Education, 51(3), pp. 247-262.

Rooke, D. and Torbert, W., 1998. Organizational transformation as a function of CEQO's
developmental stage. Organization Development Journal, 16(1), pp. 11-28.

Rooke, D. and Torbert, W., 2005. Seven transformations of leadership. Harvard Business
Review, 83(4), pp. 66-76.

Rittel, H. and Webber, M., 1973. Dilemmas in a general theory of planning. Integrating
Knowledge and Practice to Advance Human Dignity, 4(2), pp. 155-169.

Senge, P.M. 1990. The Fifth Discipline: The Art and Practice of the Learning Organization,
NY: Doubleday Currency

Skaalvik, E.M. and Skaalvik, S. 2011. Teachers' feeling of belonging, exhaustion, and job
satisfaction: the role of school goal structure and value consonance. Anxiety, Stress and
Coping, 24(4), pp. 369-386.

Skaalvik, C. 2020. Self-efficacy for instructional leadership: relations with perceived job
demands and job resources, emotional exhaustion, job satisfaction, and motivation to quit.
Social Psychology of Education, 23,pp. 1343-1366.

Spillane, J.P., 2006. Distributed Leadership. San Francisco, CA: Jossey-Bass.

Strang, S.E. and Kuhnert, KW., 2009. Personality and Leadership Developmental Levels as
predictors of leader performance. The Leadership Quarterly, 20(3), pp. 421-433.

Stewart, J., 2006. Transformational leadership: An evolving concept examined through the
works of Burns, Bass, Avolio, and Leithwood. Canadian Journal of Educational
Administration and Policy, (54), p. 1-29.

Stoll, L., Mcmahon, A., & Thomas, S. 2006. Identifying and leading effective professional
learning communities. Journal of School Leadership, 16(5), 611-623.

Sun, J. and Leithwood, K., 2012. Transformational school leadership effects on student
achievement. Leadership and Policy in Schools, 11(4), pp. 418-451.

Trombly, C., 2014. Schools and complexity. Complicity, 11(1), pp. 40-58.

VanGronigen, B.A., Cunningham, K.M., Young, M.D. and Tucker, P.D., 2020. Preparing Educational
Leaders for Adaptive Leadership. In Exploring Principal Development and Teacher Outcomes (pp. 27-
40). London: Routledge.




Vincent, N., Ward, L. and Denson, L., 2013. Personality preferences and their relationship to
ego development in Australian leadership program participants. Journal of Adult
Development, 20(4), pp. 197-211.

Vincent, N. C. 2014. Evolving consciousness in leaders: promoting late-stage conventional
and post-conventional development (Doctoral dissertation).

Vincent, N., Ward, L., & Denson, L. 2015. Promoting post-conventional consciousness in
leaders: Australian community leadership programs. The Leadership Quarterly, 26(2), 238-
253.

Waddock, S., Mesoely, G.M., Waddell, S. and Dentoni, D., 2015. The complexity of wicked
problems in large scale change. Journal of Organizational Change Management, 28(6), pp.
993-1013.

Weick, K.E., Sutcliffe, K.M. and Obstfeld, D., 2005. Organizing and the process of sense-
making. Organization Science, 16(4), pp. 409-421.

Wells, G. 1999. Dialogic inquiry: towards a sociocultural practice and theory of education.
Cambridge: Cambridge University Press.

Westenberg, P., Blasi, A. and Cohn, L., 1998. Introduction. In: P.M. Westenberg, A.Blasi and
L.D.Cohn, eds. Personality development: Theoretical, Empirical, and Clinical Investigations
of Loevinger's Conception of ego Development. London: Psychology Press, pp.1-13

Woods, P.A. and Roberts, A. 2018. Collaborative School Leadership: A Critical Guide.
London: SAGE.

Yang, B., 2003. Toward a holistic theory of knowledge and adult learning. Human Resource
Development Review, 2(2), pp.106-129.

Yukl, G.A. 2002. Leadership in Organisation, 5th ed. Upper Saddle River, NJ: Prentice-Hall.




