SRe UNIWERSYTET
- EKONOMICZNY

K; W POZNANIU

Wydziat Zarzadzania
Katedra Teorii Organizacji i Zarzadzania

Maria Barbara Zawilska

Kierowanie konfliktami
w zarzadzaniu szkotg ponadgimnazjalng

Conflict management
in upper secondary school

Praca doktorska

Promotor: prof. zw. dr hab. Kazimierz Krzakiewicz

Promotor pomocniczy: dr Agnieszka Igny$

Prace przyjeto dnia........ccceeenee.

Podpis promotora

Poznan 2016



Spis tresci

WSTEP ...ttt ettt b e b bt e bt e ek b e et e e e b e e e bt e sheeenbe e abeeenbeennneenes 4
Rozdzial 1. Szkola w polskim systemie 0SWiaty ..............ccccviiiiiiiiii 10
1.1.  Struktura polskiego SYStemMU OSWIALY ......ceiiuiiiiiieiiiiie i 10
1.2.  Analiza interesariuszy SzZKoly publiCZNe] .........cccocvvevuviiieiiieiiiiie e 26
Rozdzial 2. Konflikt W organizacji.............cccccccoeiiiiiiiiii i 35
2.1, Istota i pojeci€ KONTIIKLU......coiiiiiiiiiiiiiiiie e 35
2.2. Ewolucja pogladow na temat KONTIKIU.......eeveieiierienieiciesseeeee s 36
2.3.  Typologie kKonfliKtOW W OTZANIZACTT ..e.vvevveveeiiiiiiieii e 39
2.4, Zrodta KOnfliKtOW W O ANIZACTi .....v.cvecveceeeeeceesesseesssesseseseeseesesssesee s, 45
2.5.  Sytuacja konfliKtowa W OrganiZacCi .........ccccurieieiierienieniesiese e s 48
2.6.  Zachowania ludzi w sytuacjach KonfliKEOWYCh ... 53
2.7.  Wplyw konfliktow na poziom efektywnosci organizacji..........ccooervrrvervenesinennennn 62
Rozdzial 3. Wybrane aspekty kierowania konfliktami .....................ccccooi, 65
3.1. Istota procesu kierowania KONFIIKtami ...........ccooeiiininiiiie e 65
3.2.  Strategie, metody i techniki kierowania konfliktami .............ccccccoveiiiiiiiciicieen, 72
3.3.  Style kierowania KONflIKEaMI ..........ccoveiiiiiiicii e 87
3.4.  Komunikacja interpersonalna w procesie kierowania konfliktami......................... 91

Rozdzial 4. Charakterystyka procesu kierowania konfliktami w publicznych szkolach

PONAAGIMNAZJAINYCN ..o 100
4.1. Cele 1 zalozenia postgpowania badaWCzZegO .........cceviveerviriierienienee e 100
4.2. Ograniczenia postgpowania badaWCzZeg0 .......cvevverriiiiiieiinieseee e 103
4.3. Charakterystyka proby badaWcCze] .........cccueiiiiiiiiiiiie e 105
4.4.  7Zrodha konfliktow w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych......................... 106

4.5. Strategie 1 metody kierowania konfliktami w publicznych szkotach

PONAAGIMNAZJAINYCIN .....eiieec e e 113



4.6. Preferowane style kierowania konfliktami w publicznych szkotach

PONAAGIMNAZIAINYCR ... 119

Rozdzial 5. Dojrzalos¢ procesu kierowania konfliktami w publicznych szkolach

PONAAGIMNAZJAINYCRN.......c.eiiiiiie e e nre e 126
5.1. Dojrzatos¢ procesu kierowania konfliktami..........ccccoceeriiiiniiiniiie e 126

5.2.  Ocena poziomu dojrzatosci procesu kierowania konfliktami w publicznych szkotach

PONAAGIMNAZIAINYCR ... 133
ZAKONCZENIE ...ttt sttt ettt 141
BIDIIOGEATIA ... 149
AKLY PIBWNE ...ttt bbb bbb e bbb bbb 161
SPIS FYSUNKOW ..o nnes 162
] 0 = -] OSSPSR SURSN 163
SPIS WYKI@SOW ..o 164
ZAlaCZNiK ... 165
ZAlaCZNIK 2. e 176



WSTEP

Konflikty sg elementem zycia cztowicka, sg zjawiskiem powszechnym i tak naturalnym,
ze nie uwaza si¢ ich za co$ wyjatkowego i niezgodnego z naturg ludzkg. Mimo to ludzie
obawiaja si¢ konfliktow, postrzegajac je najczegsciej jako co$ niebezpiecznego. Przyczyn
takiego postrzegania konfliktow nie nalezy doszukiwaé si¢ w samych konfliktach, lecz
w braku umiejetnosci kierowania nimi.

Konflikty sg zjawiskiem dynamicznym i zlozonym. Ztozonos¢ terminu ,konflikt”
znajduje odzwierciedlenie w odmiennych sposobach jego definiowania. Cz¢$¢ autorow
[Bernard 1951; Schmidt i Kochan 1972, za: Koc 2011, s. 193] traktuje konflikty jako
sprzeczno$¢ celow lub interesow oraz wynikajace z nich dziatania dwoch lub wiecej osob.
Inni autorzy [Osgood 1961; Deutsch i Krauss 1962 za: Koc 2011, s. 193] uwazajg, ze
konflikty sa wynikiem sprzecznych ,,wlasciwosci” dwoch lub wigcej os6b 0 odmiennej
osobowosci, emocjonalnej lub poznawczej.

Konflikty sg zjawiskiem wystepujacym powszechnie, jakkolwiek ich problematyka nie

zawsze Dbyla przez teoretykow  zarzadzania doceniana. Jeszcze w latach
piecdziesigtych i sze$édziesigtych XX wieku konflikty byty traktowane jako zaburzenia,
ktére przeszkadzaja organizacji w realizacji zatozonych celow. Na przestrzeni lat
uksztattowaly si¢ trzy rézne grupy pogladéw na temat konfliktow: tradycyjny, szkoty
stosunkéw migdzyludzkich i interakcyjny.
Poglad tradycyjny zakladal, ze konflikty sa czym$ zlym i1 zawsze wywotuja skutki
niekorzystne dla organizacji. Nalezy unika¢ konfliktow, gdyz ich obecno$¢ wskazuje, ze
w organizacji dzieje si¢ zle. Dobrym wskaznikiem oceny jakos$ci pracy organizacji jest brak
konfliktow. Stosownie z kolei do pogladéw szkoty stosunkow miedzyludzkich konflikty sa
zjawiskiem naturalnym i nieuniknionym. Nie musza by¢ szkodliwe, bo moga si¢ staé
zrodlem pozytywnych zmian w organizacji. Poglad interakcyjny zaklada, ze konflikty sg
konieczne, aby organizacja mogta efektywnie funkcjonowac¢ [Robins i DeCenzo, 2002;
Kisielnicki 2005; Robbins i Judge 2012].

Konflikty odgrywaja wazng role w zarzadzaniu szkota. Zarzadzanie jest pojeciem, ktore
odnosi sie do dziatalnosci gospodarczej i osiggania W niej korzystnych rezultatow. Obejmuje
rowniez oddzialywanie na ludzi wykorzystujacych zasoby w procesie gospodarowania.
Podmiotem zarzadzania jest zawsze cztowiek lub zespot ludzi, natomiast przedmiotem jest
cztowiek lub zespot ludzi i rzeczy, ktorymi si¢ postuguje lub ktore wykorzystuje w procesie

gospodarowania. Zarzadzanie organizacja w ujeciu funkcjonalnym koncentruje si¢ na



podstawowych rodzajach dziatan, ktore obejmuja funkcje: planowania, organizowania,
motywowania i kontrolowania. W stosunku do ujgcia funkcjonalnego alternatywnym
podejsciem jest ujecie procesowe, ktore traktuje zarzadzanie jako proces [Krzakiewicz
i Cyfert 2015, s. 24-28].

Definicja zarzadzania odnosi si¢ rowniez do zarzadzania szkola, ktora jest organizacja
spoteczng 0 specyficznych celach. Jest podstawowym elementem systemu o$wiaty, instytucja
edukacyjno-ustugowa, realizujagca cele: dydaktyczne (ksztatcenia), wychowawcze
1 opiekuncze.

Konflikty w organizacji moga by¢ funkcjonalne lub dysfunkcjonalne. Konflikty
funkcjonalne maja na zarzadzanie organizacja wplyw motywacyjny, innowacyjny,
identyfikacyjny. Funkcja motywacyjna zawarta jest w przekonaniu, ze konflikty zmuszajg do
aktywnosci 1 Krytycznego spojrzenia na funkcjonowanie organizacji — sygnalizuja
nieprawidlowosci. Funkcja innowacyjna stwarza potrzebe zmian, bywa zrédlem nowych,
kreatywnych pomystéw. Funkcja identyfikacyjna przyczynia sie¢ do wickszego
zaangazowania pracownikow w sprawy organizacji. Konflikty moga si¢ sta¢
dysfunkcjonalne, gdy w organizacji jest ich duzo lub gdy nie sa objete procesem kierowania
konfliktami. Wtedy dezorganizuja prace organizacji, przeszkadzaja w osigganiu jej celow.
Obniza si¢ motywacja pracownikéw, ich wydajno$¢ i jakos¢ pracy. Zazwyczaj towarzysza
temu negatywne emocje [Coleman 2005; Kisielnicki 2005].

Aby konflikt mogt odgrywac pozytywna rolg w zarzadzaniu szkotg, musza by¢ spetnione
okreslone warunki. Cata spoteczno$¢ szkolna musi akceptowa¢ mozliwo$¢ wystgpienia
konfliktow oraz posiada¢ odpowiednig wiedze¢ 1 wystarczajace umiejetnosci w zakresie
kierowania konfliktami rozumiane jako: planowanie, organizowanie, motywowanie
i kontrolowanie dziatan, ktore pozwola czerpa¢ korzysci z konfliktow w organizacji
i zminimalizujg niekorzystne konsekwencje dla organizacji.

Analizujac wptyw konfliktow na zarzadzanie szkota, nalezy uwzgledni¢ ich poziom
w organizacji. Gdy jest on bardzo niski, wowczas organizacji grozi stagnacja, gdy za$ jest
wysoki, pojawia si¢ niebezpieczenstwo jej rozpadu. Najkorzystniejszy jest taki poziom
konfliktu, ktory zapobiega stagnacji, ale nie jest na tyle wysoki, by utrudniat efektywne
funkcjonowanie organizacji. W takim przypadku konflikt bedzie stymulowat kreatywnosc¢
i umozliwi zmiany W organizacji [Stoner i Wankel 1997].

Wystepowanie konfliktow w szkotach jest nieuniknione, niezaleznie od tego, jak wysoce
wykwalifikowani sg dyrektorzy i grono pedagogiczne.

W literaturze przedmiotu zagadnienia dotyczace konfliktow w organizacji sg szeroko



omawiane. Analizowane s3 ich Zrdédla, typy, strategie, metody oraz style kierowania

konfliktami. Istnieje jednak luka poznawcza dotyczaca kierowania konfliktami w zarzadzaniu

szkota.

Zasadne wobec tego jest poszukiwanie rozwigzan nast¢pujacych problemow badawczych:

Jakie zrodta konfliktow wystepuja w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych?
Jakie strategie i metody kierowania konfliktami sa wykorzystywane w publicznych
szkotach ponadgimnazjalnych?

Jakie style kierowania konfliktami sg preferowane w publicznych szkotach
ponadgimnazjalnych?

Jaki jest poziom dojrzatosci procesu kierowania konfliktami w zarzadzaniu

publicznymi szkotami ponadgimnazjalnymi?

Glownym celem rozprawy jest identyfikacja i ocena procesu kierowania konfliktami oraz

ocena dojrzatosci tego procesu w zarzadzaniu szkolg ponadgimnazjalng.

Realizacja celu gléwnego wymagata sformulowania i osiggnigcia celow szczegdtowych

o charakterze systematyzujacym i poznawczo-wyjasniajacym:

Cele systematyzujace obejmuja analize¢ i oceng literatury polskiej i zagranicznej w zakresie:

szkoty w polskim systemie o$wiaty, struktury polskiego systemu o$wiaty oraz
interesariuszy szkoty,

konfliktéw w organizacji — istoty konfliktu, ewolucji pogladéw na temat konfliktu,
typologii  konfliktow w organizacji, zrodet konfliktow, przebiegu sytuacji
konfliktowej, zachowan ludzi w sytuacjach konfliktowych oraz wplywu konfliktow
na poziom efektywnosci funkcjonowania organizacji,

kierowania konfliktami w organizacji — istoty procesu kierowania konfliktami,
strategii 1 metod kierowania konfliktami, stylow kierowania konfliktami, komunikacji
interpersonalnej w procesie kierowania konfliktami,

dojrzatosci procesu kierowania konfliktami w organizacji.

Cele poznawczo-wyjasniajace obejmuja:

zidentyfikowanie Zrodet konfliktoéw w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych,
ustalenie strategii 1 metod kierowania konfliktami w publicznych szkotach

ponadgimnazjalnych,



e zidentyfikowanie stylow kierowania konfliktami w publicznych szkotach
ponadgimnazjalnych,
e ustalenie poziomu dojrzatosci procesu kierowania konfliktami w publicznych

szkotach ponadgimnazjalnych,

Zakres pracy wynika z przyjetych celoéw rozprawy.

Zakres przedmiotowy to procesy kierowania konfliktami w zarzadzaniu publicznymi

szkotami ponadgimnazjalnymi wojewddztwa wielkopolskiego.

Zakres podmiotowy w warstwie empirycznej to publiczne szkoty ponadgimnazjalne — na
dzien 1 marca 2015 roku w wojewodztwie wielkopolskim funkcjonowaty 263 szkoty

ponadgimnazjalne, ktore byty szkotami samodzielnymi lub zespotami szkot.

Zakres przestrzenny obejmuje wojewodztwo wielkopolskie.

Zakres czasowy w warstwie empirycznej obejmuje 2015 rok.

Przyjete cele przesadzily o teoretyczno-empirycznym charakterze rozprawy. W cze$ci
teoretycznej wykorzystano zarowno pierwotne, jak i wtorne zrodta informacji. Do zrodet
wtornych zalicza si¢ polska i zagraniczng literature z zakresu procesu kKierowania konfliktami
oraz jego dojrzatosci w zarzadzaniu szkota. Analiza literatury przedmiotu pozwolita
usystematyzowa¢ wiedzg dotyczacg istoty konfliktu, procesu kierowania konfliktami oraz
dojrzatosci tego procesu w zarzadzaniu szkotg.

Ze wzgledu na tematyke rozprawy cze$¢ empiryczno-analityczna zostata oparta na
wynikach badan przeprowadzonych ws$rod dyrektoréw 1 nauczycieli szkot objetych
badaniem. W ramach badan pierwotnych na potrzeby dysertacji zostaty przeprowadzone
badania ilosciowe z zastosowaniem kwestionariuszy ankiet Dobor proby miat charakter
celowy. Kwestionariusze ankiet zostaty przekazane dyrektorom i nauczycielom publicznych
szkol ponadgimnazjalnych wojewodztwa wielkopolskiego. Zakres merytoryczny ankiet
objal zagadnienia dotyczace procesu kierowania konfliktami oraz dojrzatosci procesu
kierowania konfliktami w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych wojewodztwa

wielkopolskiego.



Przyjety cel i przedmiot pracy narzucaly okreslong logike wywodu, co wyraza si¢
W przyjetej konstrukcji rozprawy. Zasadnicza czg¢s¢ pracy sklada si¢ z pigciu rozdziatow, jest
poprzedzona wstgpem i podsumowana zakonczeniem. Pierwsze trzy rozdziaty majg charakter
teoretyczny, czwarty jest metodyczno-empiryczny, a piaty rozdzialem empiryczno-
analitycznym.

Przedmiotem rozwazan zawartych w rozdziale pierwszym sa zagadnienia zwigzane ze
szkotg w polskim systemie o$wiaty. Zaprezentowano w nim strukture polskiego systemu
oswiaty oraz poddano analizie interesariuszy szkoly. Analizujac szkot¢ jako organizacje,
przedstawiono jg w trzech ujgciach: rzeczowym, atrybutowym i czynno$ciowym [Bielski
2002, s.29]. Na podstawie ustawy o systemie o$wiaty zaprezentowano podzial szkot na
szkoty publiczne 1 niepubliczne. Wsrod szkot, ktore obejmuje system oswiaty w Polsce s3
szkoty ~ podstawowe, gimnazja 1 szkoly ponadgimnazjalne. Sposréd  szkot
ponadgimnazjalnych wyrdznia si¢: licea ogolnoksztatcace, technika i zasadnicze szkoty
zawodowe. Szkotly ponadgimnazjalne obejmujg szkoly specjalne, integracyjne, dwuje¢zyczne,
z oddzialami integracyjnymi, dwujezycznymi i Sportowymi, sportowe, mistrzostwa
sportowego, rolnicze i lesne [Ustawa o systemie o$wiaty].

Drugi rozdzial zostal poswigcony konfliktom. Przedstawiono w nim istote i pojecie
konfliktu. Zaprezentowano rézne poglady na temat konfliktu i typologie konfliktow
W organizacji oraz omowiono ich Zrodta w organizacji. Przedstawiono jedno z powszechnie
wykorzystywanych narzedzi analizy zrodet konfliktow, tzw. koto konfliktu, stworzone przez
amerykanskiego mediatora Christophera Moore’a. Omoéwiono sytuacje konfliktowa
W organizacji, chociaz wykazanie uniwersalnych 1 statych prawidtowosci jest trudne ze
wzgledu na niejednorodno$¢ 1 ograniczong poréwnywalno$¢ sytuacji konfliktowych.
Zwrbcono uwage na zachowania ludzi w organizacji w obliczu konfliktu. Odwotujac sie do
badan, wskazano iomowiono pie¢ cech osobowosci, ktore okazaty sie istotne przy
wyjasnianiu indywidualnych zachowan pracownikéw w organizacji. Ukazano wplyw
konfliktow na poziom efektywnosci organizacji.

Trzeci rozdziat przedstawia wybrane aspekty procesu kierowania konfliktami. Oméwiono
W nim istotg procesu kierowania konfliktami. Na potrzeby dysertacji opracowano definicj¢
procesu kierowania konfliktami, zgodnie z ktorag jest to: planowanie, organizowanie,
motywowanie i kontrolowanie dziatan, ktore pozwola czerpaé korzysci z obecnoSci
konfliktéw w organizacji i zminimalizujg niekorzystne konsekwencje dla organizacji.
Zaprezentowano strategie i metody kierowania konfliktami. Omoéwiono style kierowania

konfliktami na podstawie kwestionariusza Thomasa-Kilmanna: unikanie, rywalizacje,



akomodacje (dostosowanie si¢, uleganie), kompromis, wspotprace. Ukazano role
komunikacji interpersonalnej w procesie kierowania konfliktami.

Celem rozdzialu czwartego jest charakterystyka procesu kierowania konfliktami
w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych. Omowiono tutaj cele i zalozenia postepowania
badawczego oraz jego ograniczenia. Dokonano charakterystyki proby badawcze;j.

W rozdziale tym zaprezentowano wyniki badan ilo$ciowych dotyczacych:
o 7zrodet konfliktow w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych,
e trategii 1 metod kierowania  konfliktami ~w  publicznych  szkotach
ponadgimnazjalnych,
e preferowanych stylow kierowania konfliktami w publicznych  szkotach

ponadgimnazjalnych.

Celem rozdziatlu pigtego jest ocena dojrzatosci procesu kierowania konfliktami
w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych. Zaprezentowano w nim pojecie dojrzatosci
procesu kierowania konfliktami w organizacjach. Na potrzeby dysertacji opracowano
definicj¢ oraz zaproponowano autorskg konstrukcje modelu dojrzatosci procesu kierowania
konfliktami, ktorg wykorzystano do oceny poziomu jego dojrzatosci w publicznych szkotach
ponadgimnazjalnych wojewodztwa wielkopolskiego.

Prace podsumowuje zakonczenie, w ktorym omdwiono realizacje celow o charakterze
systematyzujagcym i poznawczo-wyjasniajacym oraz wskazano kierunki doskonalenia

procesu kierowania konfliktami w zarzadzaniu publicznymi szkotami ponadgimnazjalnymi.



Rozdzial 1. Szkola w polskim systemie oswiaty

1.1. Struktura polskiego systemu o$wiaty

Oswiata w Rzeczypospolitej Polskiej ,,stanowi wspdlne dobro catego spoleczenstwa.
Kieruje si¢ zasadami zawartymi w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, a takze
wskazaniami zawartymi w Powszechnej Deklaracji Praw Cztowieka, Migdzynarodowym
Pakcie Praw Obywatelskich i Politycznych oraz Konwencji o Prawach Dziecka [Ustawa
o systemie oswiaty 1991].

Termin ,,0o$wiata” jest definiowany, jako ,,stan i proces upowszechnienia wyksztatcenia
1 kultury w spoteczenstwie, osiagany przez dziatalno$¢ zaréwno szkolnictwa, jak i wielu
roéznych instytucji pozaszkolnych” [Encyklopedia powszechna 1992].

W. Okon przez pojecie ,,o§wiata” rozumie ,,dzialalno$¢ polegajaca na upowszechnieniu
wyksztatlcenia ogélnego 1 zawodowego oraz realizowaniu okreslonych celow
wychowawczych dla zapewnienia jednostkom wszechstronnego rozwoju i pomysSinej
egzystencji, a spoleczenstwu wigzi kulturalnych laczacych jego przeszio$¢ historyczng
Z terazniejszoscig [...]. W pojeciu o$wiaty miesci si¢ cato$¢ tej dziatalnosci realizowanej
poprzez system wychowania w rodzinie, system ksztalcenia rownolegtego i system
ksztalcenia ustawicznego” [Okon 2001, s. 279].

Oswiata ,,obejmuje catoksztalt (ogédt) instytucji edukacyjnych i dokonujacych si¢ w nich
intencjonalnych i w miar¢ racjonalnych procesow stuzacych ksztaltowaniu osobowosci
cztowieka — zaré6wno dzieci, mtodziezy, jak i ludzi dorostych. Jest ona dziataniem, ktorego
celem jest doprowadzenie jednostek i catego spoteczenstwa do okreslonego poziomu rozwoju
umystowego i zawodowego. Proces ten realizuje si¢ gltownie przez opracowywanie tresci
umystowych i poznawanie réznych zjawisk kultury” [Rozycka 2004].

Jak wynika z powyzszych definicji, pojecie oswiaty jest szerokie [Dziewulak 1995, s. 8].

Oswiata pelni funkcje spoteczne wobec innych systemow wspolczesnego spoteczenstwa:
administracji, samorzadéw gospodarczych, ochrony zdrowia, wymiaru sprawiedliwo$ci
i innych.

Dobrze funkcjonujaca os$wiata spelnia rozne funkcje. Poprzez funkcje ekonomiczna,
os$wiata zapoznaje uczacych si¢ z nowymi technologiami pracy 1 nowg organizacjg pracy, co
przyczynia si¢ do lepszej wydajnosci pracy ludzi zatrudnionych na danym odcinku. Od
poziomu edukacji zalezy jako$¢ przysztych kadr pracowniczych. Kolejng wazng funkcja
spoteczng o$wiaty jest integracja. Os$wiata petni takze funkcje polityczne. Przez

przekazywanie wiedzy i ksztaltowanie pogladéw oraz ocen przyczynia si¢ do wzmocnienia
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wielu grup spotecznych oraz ich dazen spotecznych i politycznych. O$wiata petni rowniez
funkcj¢ kulturowa. Jest wigc forma przekazu i1 utrwalania dziedzictwa kulturowego.
Niewatpliwie jedng z wazniejszych jest funkcja roznicujaca o$wiaty. Przez mozliwosci
ksztatcenia si¢ ludzi w réznych szkotach i na odmiennych kierunkach oraz na roéznych
poziomach doprowadza si¢ do wyksztatcenia ludzi w réznych obszarach, przygotowuje sig¢
specjalistow do pracy w rédznych zawodach i1 na zréznicowanych stanowiskach. Czgsto mowi
si¢ o funkcji konstruktywnej oswiaty. Wyraza si¢ ona w stymulowaniu rozwoju, wzmaganiu
spotecznej tworczosci i1 kreatywnosci. Mozna wymieni¢ jeszcze wiele innych funkcji
o$wiaty, jak: popularyzacyjng, kompensacyjna, ideologiczng czy propagandowa. Wszystkie
te funkcje dowodza waznosci o$wiaty jako jednego z segmentéw zycia okreslone]
spotecznosci [Rozycka 2004].

Pojecie o$wiaty zostato wlaczone w pewien system, a wiec ,,uklad elementow majacych
okreslong strukture, stanowiacy logicznie uporzadkowang catos¢” [Sobol 2003]. We
wspolczesnej literaturze termin ,,system o§wiaty” jest roznie rozumiany.

System o$wiaty w Polsce to ustanowiona przez panstwo polskie struktura organizacyjna
zapewniajagca w  szczegllno$ci realizacje prawa do nauki poprzez ksztalcenie,
wychowanie i opiekeg. Warto podkresli¢, ze w przepisach ustawy o systemie o§wiaty brak jest
legalnej definicji pojecia ,,systemu oswiaty”. Nie majac mozliwosci ujecia tego zjawiska
w definicj¢ legalna, ustawodawca postuzyl sie¢ opisem systemu o§wiaty zarowno od strony
przedmiotowej, jak rowniez podmiotowej [Pilich 2009, s. 29-37].

Organizacja 1 dziatalno$¢ systemu o$wiaty zostaly okreSlone w szczegoélno$ci
w wielokrotnie nowelizowanej Ustawie z dnia 7 wrze$nia 1991r. o systemie os$wiaty.
Zasadniczg zmiang w tym systemie wprowadzono w 1999 roku.

Zgodnie z art. 1 ustawy o systemie oswiaty z 1991 roku, system o$wiaty zapewnia
W szczegolnosci:

1) realizacj¢ prawa kazdego obywatela Rzeczypospolitej Polskiej do ksztatcenia si¢ oraz
prawa dzieci 1 mtodziezy do wychowania 1 opieki, odpowiednich do wieku
| osiggnigtego rozwoju;

2) wspomaganie przez szkole wychowawczej roli rodziny;

3) mozliwos¢ zaktadania i prowadzenia szkot i placowek przez rézne podmioty;

4) dostosowanie tresci, metod i organizacji nauczania do mozliwosci psychofizycznych
uczniow, a takze mozliwos¢ korzystania z pomocy psychologiczno-pedagogicznej

I specjalnych form pracy dydaktycznej;
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5) mozliwo$¢ pobierania nauki we wszystkich typach szkot przez dzieci i mtodziez
niepelnosprawng oraz niedostosowang spotecznie, zgodnie z indywidualnymi
potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami;

a) opieke nad uczniami niepetlnosprawnymi przez umozliwianie realizowania
zindywidualizowanego procesu ksztalcenia, form i programéw nauczania oraz
zaje¢¢ rewalidacyjnych;

6) opieke nad uczniami szczego6lnie uzdolnionymi poprzez umozliwianie realizowania
indywidualnych programow nauczania oraz ukonczenia szkoly kazdego typu
w skréconym czasie;

7) upowszechnianie dostepu do szkot, ktorych ukonczenie umozliwia dalsze ksztatcenie
w szkotach wyzszych;

8) mozliwo$¢ uzupetniania przez osoby doroste wyksztalcenia ogdlnego, zdobywania
lub zmiany kwalifikacji zawodowych i specjalistycznych;

9) zmniejszanie réznic w warunkach ksztalcenia, wychowania i1 opieki migdzy
poszczegdlnymi regionami kraju, a zwlaszcza oS$rodkami wielkomiejskimi
i wiejskimi;

10) utrzymywanie bezpiecznych i higienicznych warunkéw nauki, wychowania i opieki
w szkotach i placowkach,;

11) upowszechnianie wérod dzieci i miodziezy wiedzy o zasadach zrownowazonego
rozwoju oraz ksztaltowanie postaw sprzyjajacych jego wdrazaniu w skali lokalnej,
krajowej i globalnej;

12) opieke uczniom pozostajgcym w trudnej sytuacji materialnej i zyciowej;

13) dostosowywanie kierunkow i tresci ksztatcenia do wymogdw rynku pracy;

a) ksztattowanie u uczniéw postaw przedsigbiorczo$ci sprzyjajacych aktywnemu
uczestnictwu w zyciu gospodarczym;

14) przygotowywanie uczniow do wyboru zawodu i kierunku ksztalcenia;

15) warunki do rozwoju zainteresowan i uzdolnien ucznidw przez organizowanie zajec
pozalekcyjnych 1 pozaszkolnych oraz ksztaltowanie aktywnosci spotecznej
1 umiejetnosci spedzania czasu wolnego;

16) upowszechnianie wsréd dzieci i milodziezy wiedzy o bezpieczenstwie oraz
ksztattowanie wtasciwych postaw wobec zagrozen 1 sytuacji nadzwyczajnych.

Szkota jest podstawowym ogniwem systemu oswiaty. Ustawa o systemie oswiaty [art. 5

ust.1 ustawy o systemie o§wiaty] podzielita szkoty na szkoty publiczne i niepubliczne (zob.

rysunek 1).
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Szkoty i placowki o§wiatowe

publiczne
prowadzone niepubliczne
przez:
I |
[ | | [ |
jednostke osobg prawng 0 uprawnieniach nieposiadajace
samorzadu ministra lub osobe Koty publi . uprawnien
terytorialnego fizyczna SZKOLy publiczne] szkoty publicznej

Rysunek 1. Klasyfikacja szkol i placowek ze wzgledu na organ prowadzacy

Zrédto: Rup 2005, s. 9

Szkoty publiczne, zgodnie z [art. 58 ustawy 0 systemie o$wiaty], to szkoty prowadzone przez
ministra edukacji i inne organy administracji rzadowej, gming i zwigzek komunalny.
Zaktadane moga by¢ przez osoby fizyczne lub prawne, ale tylko za zgoda wtasciwego organu
samorzadu terytorialnego.

Szkoty publiczne zapewniaja bezplatne nauczanie w zakresie ramowych planow
nauczania, przeprowadzajg rekrutacje uczniow zgodnie z zasada powszechnej dostepnosci,
zatrudniajg nauczycieli posiadajacych odpowiednie kwalifikacje, realizujg ustalone dla
danego typu szkoty minimum programowe przedmiotow obowigzkowych oraz ramowy plan
nauczania, a takze realizujg ustalone przez ministra edukacji narodowej zasady oceniania,
klasyfikowania i promowania ucznidéw oraz umozliwiaja uzyskanie $wiadectw i dyplomow
panstwowych [art. 7 ust. 1 ustawy o systemie o§wiaty].

Z kolei szkoty niepubliczne moga by¢ zakladane rowniez przez osoby prawne (poza
ministrem, innymi organami administracji rzadowej, gming i zwigzkiem komunalnym)
i osoby fizyczne. Osoba prawna czy fizyczna moze zatozy¢ szkote niepubliczng po uzyskaniu
wpisu do ewidencji prowadzonej przez kuratora oswiaty wilasciwego dla siedziby szkoty.
Szkoty niepubliczne nie posiadajg osobowos$ci prawnej, a ich zatozyciele moga je prowadzié
na zasadzie organizacji non-profit lub tez organizacji gospodarczej. Finansowane sg jak
szkoty publiczne, a takze z takich dochodow jak: czesne, wpisowe, dotacje czy wplaty na

komitet rodzicielski. Wsrdd szkot niepublicznych wyrdznia sie szkoly spoteczne 1 prywatne
[Bednarska-Wnuk 2010, s. 20-21].
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Szkoty publiczne jako organizacje sa takze obiektem badan zarzadzania publicznego
[Kozuch 2004, s. 53]. W zwiazku z tym, szkol¢ publiczng mozna nazwac organizacja
publiczng, ktéra podejmuje dziatania w interesie publicznym i urzeczywistnia swoje gléwne
cele poprzez wplyw na inne organizacje lub na niezinstytucjonalizowanych uczestnikow
danej spotecznosci [Kozuch 2004, s. 83]. Takie organizacje realizujg roézne cele formutowane
przez licznych interesariuszy. Natomiast w organizacjach gospodarczych najwazniejsze jest
osiggniecie zysku [Kozuch 2004, s. 92]. Wielowymiarowy cel organizacji niedochodowej

przedstawia rysunek 2.

Potrzeby
spoteczenstwa

Cel organizacji
niedochodowej

Potrzeby
interesariuszy

Potrzeby
uzytkownikow

Rysunek 2. Wielowymiarowy cel organizacji niedochodowej

Zrodto: Kozuch 2004, s. 93

Szkoly publiczne jako organizacje publiczne cechuje wigksza otwarto§¢ na wplyw
otoczenia. Wzajemne oddziatywanie sprzyja dopasowaniu dziatalnosci szkoty do
rzeczywistych potrzeb publicznych. Duza otwarto$¢, ktdérg znamionuje przenikanie idei
I roznorakich informacji, lezy w interesie szkoty, jak i $rodowisk, na rzecz ktérych one
dziataja. Szkoly niepubliczne cechujg si¢ innymi kryteriami racjonalno$ci moga wiec

pozwoli¢ sobie na ignorowanie otoczenia [Kozuch 2005, s. 35].
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Szkoly publiczne sg organizacjami niebiznesowymi, realizuja cele spoleczne, jednak
wymaga si¢ od nich narzedzi odpowiednich dla organizacji gospodarczych (np. opracowania
planéw, budzetowania czy kontroli posiadanych zasobow i innych). Specyficzny charakter
szkoty publicznej jako organizacji wymaga innego paradygmatu zarzadzania niz
w organizacjach gospodarczych, ktore realizuja zadania sprawdzonych wzorcow i regut
postepowania. Szkoty powinny uwzglednia¢ takie elementy, ktére zapewnia dyrektorowi
autonomi¢ oraz wilasciwy poziom $wiadczonych ustug edukacyjnych [Bednarska-Wnuk
2010, s. 22].

Szkoty publiczne i niepubliczne dzielg si¢ na nastgpujace typy [art. 9 ust.1 ustawy o systemie
oswiaty]:

e szescioletnig szkote podstawowa;

e trzyletnie gimnazjum, dajagce mozliwos¢ dalszego ksztalcenia w szkotach, o ktorych
mowa w pkt 3 lit. a-c i e, w ktorym w ostatnim roku nauki przeprowadza si¢ egzamin
gimnazjalny;

¢ szkoly ponadgimnazjalne.

Szkoty ponadgimnazjalne publiczne i niepubliczne dzielg si¢ na nastgpujace typy [art.9 ust.1
Ustawy o systemie o§wiaty]:

e trzyletnig zasadnicza szkol¢ zawodowa, ktérej ukonczenie umozliwia uzyskanie
dyplomu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe po zdaniu egzaminow
potwierdzajacych kwalifikacje w danym zawodzie, a takze dalsze ksztalcenie
poczawszy od klasy drugiej liceum ogdlnoksztatcacego dla dorostych,

e trzyletnie liceum ogo6lnoksztalcace, ktorego ukonczenie umozliwia uzyskanie
swiadectwa dojrzatosci po zdaniu egzaminu maturalnego,

e czteroletnie technikum, ktorego ukonczenie umozliwia uzyskanie dyplomu
potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe po zdaniu egzamindéw potwierdzajacych
kwalifikacje w danym zawodzie, a takze uzyskanie $wiadectwa dojrzatosci po zdaniu
egzaminu maturalnego,

e szkote policealng dla 0sob posiadajacych wyksztatcenie $rednie, o okresie nauczania
nie dhluzszym niz 2,5 roku, umozliwiajacg uzyskanie dyplomu potwierdzajacego
kwalifikacje zawodowe po zdaniu egzamindow potwierdzajacych kwalifikacje
w danym zawodzie,

e trzyletnig szkole specjalng przysposabiajacg do pracy dla uczniéw z uposledzeniem

umystowym w stopniu umiarkowanym lub znacznym oraz dla uczniow
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z niepelnosprawnos$ciami sprz¢zonymi, ktorej ukonczenie umozliwia uzyskanie
swiadectwa potwierdzajacego przysposobienie do pracy.

Szkota podstawowa i gimnazjum mogg by¢ tylko szkotami publicznymi lub
niepublicznymi o uprawnieniach szkoty publicznej [art. 8 ustawy o systemie o§wiaty].

Szkola zgodnie z ustawa o systemie oswiaty kieruje nauczyciel mianowany lub
dyplomowany, ktéremu organ prowadzacy powierzyl stanowisko dyrektora [art. 36 ust. 1
ustawy o systemie o$wiaty]. Szkolg moze rowniez kierowac osoba niebgdaca nauczycielem,
ktora zostaje powotana przez organ sprawujacy nadzor pedagogiczny, ale nie moze ona
sprawowa¢ nadzoru pedagogicznego. W takim wypadku nadzor pedagogiczny sprawuje
nauczyciel, ktory zajmuje inne stanowisko kierownicze w danej szkole [art. 36 ust. 2 ustawy
o systemie o§wiaty; Lorens 2012, 5.28-49; Kurzyna-Chmiel 2009, s.130].

Stanowisko dyrektora jest powierzane na okres pigciu lat [art 36a ust. 8 ustawy o systemie
oswiaty]. Istnieje mozliwos¢ powierzenia stanowiska na okres krotszy, ale nie krotszy niz
jeden rok szkolny, w uzgodnieniu z kuratorem o$wiaty [Kurzyna-Chmiel 2009, s. 131].

Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991r. o systemie o$wiaty (tekst jednolity: Dz. U. z 2004 r. Nr
256, p0z.2572 ze zm.) 1 Ustawa z dnia 26.01.1982r. — Karta Nauczyciela (tekst jednolity: Dz.
U. z 2006 r. Nr 97, poz. 674 ze zm.) jako podstawowe akty prawne regulujace dziatalnos¢
oswiatowa, okreslaja zadania dyrektora szkoty.

Dyrektor zgodnie z art. 39 ust. 1 ustawy o systemie o$wiaty kieruje dziatalno$cig szkoty,
reprezentujac ja roéwniez na zewnatrz. Sprawuje nadzor pedagogiczny oraz sprawuje opieke
nad uczniami, tworzac im odpowiednie warunki do harmonijnego rozwoju psychofizycznego
poprzez aktywne dzialania prozdrowotne. Realizuje uchwaty rady szkoty 1 rady
pedagogicznej w ramach ich kompetencji stanowiacych. Dysponuje §rodkami okreslonymi
w planie finansowym szkoly. Wykonuje zadania zwigzane z zapewnieniem bezpieczenstwa
uczniom 1 nauczycielom w czasie zaj¢¢ organizowanych przez szkol¢ oraz zadania
wynikajagce z przepisdw szczegdlowych. Jest odpowiedzialny za wlasciwg organizacje
1 przebieg sprawdzianow 1 egzaminOw przeprowadzanych w placowce. Stwarza warunki do
dziatania w szkole wolontariuszy, stowarzyszen i innych organizacji. Wspolpracuje ze
szkotami wyzszymi oraz zakladami ksztalcenia nauczycieli.

Dyrektor szkoty jest kierownikiem zakladu pracy dla zatrudnionych nauczycieli
1 pracownikéw niebedacych nauczycielami, w zwigzku z tym decyduje w sprawach [art. 39
ust. 3 ustawy o systemie oswiaty]:

e zatrudniania i zwalniania nauczycieli oraz innych pracownikow szkoty,
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e przyznawania nagrod oraz wymierzania kar porzadkowych nauczycielom
1 innym pracownikom szkoty,
e wystepowania z wnioskami w sprawach odznaczen, nagrdd i innych wyrdznien dla
nauczycieli i innych pracownikéw szkoty.
Poziom podejmowanych decyzji wptywa na efektywnos¢ funkcjonowania organizacji.
Specyfika procesu decyzyjnego w szkotach wynika [Flajszok, Mg¢czynska 1 Michina 2013,
s. 84-85]:

ze struktury systemu o$wiaty,

z jednoosobowej odpowiedzialno$ci dyrektora szkoly za efekty podejmowanych
decyzji,

e zec swoistego wptywu otoczenia na funkcjonowanie szkoty,

z charakteru §wiadczonych ustug dydaktycznych, wychowawczych i1 opiekunczych.

W strukturze o$wiatowe] dyrektor publicznej szkoly charakteryzuje si¢ podwdjna
przynalezno$cig organizacyjng, jest podwtadnym w stosunku do wtadz o§wiatowych i organu
prowadzacego szkolg. Ustawa o systemie os$wiaty wskazuje na istnienie kolegialnych
podmiotéw, ktore moga wspiera¢ dyrektora w wypelnianiu zadan.

Dyrektor szkoty wspotpracuje z rada szkoly lub placowki, radg pedagogiczng, rodzicami
i samorzadem uczniowskim [art. 39 ust. 4 ustawy o systemie o$wiaty].

Rada szkoty [art. 50 ust. 2 ustawy o systemie os$wiaty] uczestniczy w rozwigzywaniu
spraw wewnetrznych szkoty, a takze uchwala statut szkoly; opiniuje projekt planu
finansowego szkoty; moze wystgpowac do organu sprawujgcego nadzor pedagogiczny nad
szkota z wnioskami o zbadanie i dokonanie oceny dziatalno$ci szkoty, jej dyrektora lub
innego nauczyciela zatrudnionego w szkole; wnioski te maja dla organu charakter wigzacy;
opiniuje plan pracy szkoty, projekty innowacji i eksperymentéw pedagogicznych oraz inne
sprawy istotne dla szkoty; z wlasnej inicjatywy ocenia sytuacje oraz stan szkoty lub placowki
1 wystgpuje z wnioskami do dyrektora, rady pedagogicznej, organu prowadzacego szkote
oraz do wojewodzkiej rady oswiatowej, w szczegdlno$ci w sprawach organizacji zajec,
o ktorych mowa w art. 64 ust. 1 pkt 2,51 6.

W celu wspierania dziatalnosci statutowej rada szkoty lub placéwki moze gromadzié
fundusze z dobrowolnych sktadek oraz innych zrodet.

W sktad rady szkoty wchodza [art. 51 ust.1 ustawy o systemie o$wiaty (z zastrzezeniem ust.
la-1c], w rownej liczbie: nauczyciele wybrani przez ogédt nauczycieli; rodzice wybrani przez

0got rodzicow; uczniowie wybrani przez ogoét uczniow.
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Rady szkoly nie powotuje si¢ w szkotach, w ktorych ze wzgledu na specyfike organizacji
pracy i zadania nie ma mozliwo$ci wylonienia stalej reprezentacji rodzicoOw lub ucznidéw [art.
52 ust.1 ustawy o systemie oswiaty]. W szkotach, w ktorych rada szkoly nie zostata
powolana, zadania rady szkoty wykonuje rada pedagogiczna [art.52 ust.2 ustawy o systemie
o$wiaty]. Rada pedagogiczna stanowi zbiorowos¢ wszystkich pracujacych w niej nauczycieli.
Na czele rady pedagogicznej stoi dyrektor szkoty.

Rada rodzicéw reprezentuje rodzicow uczniow w danej szkole [art.54 ust.1 ustawy
o systemie oswiaty]. Moze wystepowaé do dyrektora i innych organdéw szkoty, organu
prowadzacego szkote oraz organu sprawujacego nadzor pedagogiczny z wnioskami
I opiniami we wszystkich sprawach szkoty lub placowki.

Do kompetencji rady rodzicéw [art. 54 ust. 2 Ustawy o systemie o$wiaty), nalezy:
uchwalanie w porozumieniu z rada pedagogiczng: programu wychowawczego szkoty,
skierowanego do uczniow oraz programu profilaktyki dostosowanego do potrzeb
rozwojowych ucznidow oraz potrzeb danego $rodowiska, obejmujacego wszystkie tresci
1 dziatania o charakterze profilaktycznym skierowane do uczniéw, nauczycieli i rodzicow;
opiniowanie programu i harmonogramu poprawy efektywnosci ksztalcenia lub wychowania
szkoty; opiniowanie projektu planu finansowego sktadanego przez dyrektora szkoty.

Samorzad uczniowski w szkole tworza wszyscy uczniowie szkoty [art. 55 ustawy
o systemie os$wiaty]. Organy samorzadu s3a jedynymi reprezentantami ogotu ucznidow.
Regulamin samorzadu nie moze by¢ sprzeczny ze statutem szkoly. Samorzad moze
przedstawia¢ radzie szkoly, radzie pedagogicznej oraz dyrektorowi wnioski i opinie we
wszystkich sprawach szkoly, w szczegolnosci dotyczacych realizacji podstawowych praw
uczniow.

Szkola jest instytucja, ktora wpisuje si¢ w zycie kazdego czlowieka. W interpretacji
stownikowej termin ,,szkota” pochodzi od greckiego stowa- scholé, co oznacza spokoj, czas
wolny przeznaczony na wypoczynek po pracy, na nauke. W jezyku potocznym to instytucja
o$wiatowo-wychowawcza, budynek (budynki) [Bogaj 2006, s. 18].

W Polsce dopiero w 1773 r. zaczeto poswigca¢ wigcej uwagi szkole jako organizacji oraz
roli dyrektora w jej zarzadzaniu. Powotano wowczas Komisje Edukacji Narodowej i stato si¢
to punktem przelomowym w postrzeganiu pracy dyrektora szkoty i funkcjonowaniu szkoty
w $rodowisku. Niektorzy organ ten utozsamiaja z obecnym Ministerstwem Edukacji

Narodowej [Litak 2005, s. 223]. Model szkoty prezentuje rysunek 3.
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Struktura Kultura

Procesy
nauczania
i
wychowania

Ludzie

Rysunek 3. Model szkoly

Zrodto: Bednarska-Wnuk 2010, s. 17

Model szkoty zawiera cztery elementy [Bednarska-Wnuk 2010, s. 17]:

e procesy nauczania i wychowania,

e strukture,

e kulture,

e ludzi.
Procesy nauczania i wychowania odgrywaja wazng, pomocng role w ksztaltowaniu uczniow.
Na strukture sktada si¢ wewnetrzna organizacja szkoty (podziat na klasy czy hierarchia
wladzy). Kulture tworza normy 1 warto$ci, relacje miedzy ludzmi oraz zwyczaje i tradycje
uznawane przez szkote. Kategoria ludzie to podmioty edukacyjne, ktore wchodza w skiad
szkoty.

Analizujac szkole jako organizacje, nalezy zaznaczy¢, Ze termin ,,organizacja” uzywany
jest w trzech ujeciach [Bielski 2002, s. 29]:

® [zeczowym,
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atrybutowym,

czynno$ciowym.

W ujeciu rzeczowym organizacja jest okreslana jako ,,rzecz zorganizowana, w ktorej sktad

wchodzg ludzie i aparatura” [Zieleniewski 1975, s. 267]. W odniesieniu do ludzi mamy na

uwadze: dyrektora szkoty, nauczycieli, personel administracyjny, uczniéw, rodzicoOw i innych

przedstawicieli o§wiaty. Z kolei aparatura to wszystkie srodki niezbedne do realizacji zadan.

W ujeciu atrybutowym organizacje definiuje si¢ jako ,,pewien szczegdlny rodzaj

stosunkow czesci do siebie i do ztozonej z nich catosci, przy czym poszczegoélne czesci

przyczyniaja si¢ do jej powodzenia” [Jarosiewicz 2004, s. 443].

Organizacja W ujeciu czynno$ciowym to ,,tworzenie lub przeksztalcenie zorganizowanej

calosci — ludzi i aparatury” [Bielski 2002, s. 30].

Szkota jest ztozong organizacja. Sktadajg si¢ na nig [Banach 1997, s. 160]:

wielorakos¢ celow i jej funkceji;

duze napigcie emocjonalne: powodzenia 1 niepowodzenia dydaktyczne
I wychowawcze;

indywidualizacja metod oddzialywania i pracy, gdyz wystepuja rézne zachowania
ucznidw 1 nauczycieli, a takze rozne style dyrektorskiego kierowania;

trudno$ci w wymiarze efektow dziatania;

proby reformowania odgérnego i oddolnego, przyswajania nowosci i ich odrzucania;

studia nad przesztoscig i przysztoscia.

Szkot¢ mozna okresli¢ jako [Seitz i Capaul, za: Otrgba 2012, s. 28]:

system spoteczny — znaczenie ma dlugotrwate oddziatlywanie, ktore osigga si¢ dzigki
procesowi ksztalcenia;

system celowo zorientowany — szkola oprocz realizacji celow ksztalcenia
1 wychowania, musi uwzglednia¢ cele otoczenia;

system gospodarczy — szkota musi osiggna¢ efekty edukacyjny, ale starajagc si¢ zrobic
to wydajnie kosztowo;

system spoleczno-techniczny zasoby ludzkie osiaggajg efekty za pomocg $rodkoéw

technicznych.
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Szkota charakteryzuje si¢ nastgpujacymi cechami [Elsner 1999, s. 153 i n.]:

dziatania podejmowane przez szkole sg ukierunkowane na wszechstronny rozwdj
uczniow,

uczen jest postrzegany, jako aktywny uczestnik procesu uczenia si¢, a nauczyciel,
— jako doradca w tym zakresie,

cala spotecznosc¢ szkolna jest nastawiona na wprowadzanie innowacji,

rozwoj indywidualny pracownikoéw i szkoty jest postrzegany, jako zwarta catosc,

w przygotowaniu uczniow do zycia w spoteczenstwie wykorzystywana jest
technologia informacyjna,

szkota jest otwarta na potrzeby spotecznosci oraz wszechstronng wspotprace ze
srodowiskiem,

jest ukierunkowana na przygotowanie uczniow do stawania si¢ obywatelami Europy.

Szkota jako instytucja o$wiatowo-wychowawcza koncentruje si¢ na realizacji celow

1 zadan [Ustawa o systemie o$wiaty]:

ksztalcenia,
wychowania,

opieki.

Ksztatcenie (ang. education, instrucation) — jest to pojgcie wieloznaczne; moze oznaczac:

zjawisko, czynno$¢, a takze stan pozadany, czyli cel ksztalcenia (kanon ksztalcenia

ogblnego) lub wynik, stan koncowy (wyksztatcenie) [Piotrowski i Saloni 2000, s.141].

Ksztatcenie to ,,system dziatan zmierzajacych do tego, aby uczacej si¢ jednostce lub

zbiorowi jednostek umozliwic:

poznanie $wiata, jaki stworzyla natura 1 jaki zawdzigczamy kulturze, wilacznie
Z nauka, sztuka i technika;

przygotowanie si¢ do zmieniania Swiata poprzez rozwini¢cie kwalifikacji fizycznych
1 umystowych, zdolno$ci i uzdolnien, zainteresowan i zamitlowan oraz potrzeb
I umiejetnosci samoksztatceniowych;

uksztattowanie indywidualnej osobowosci poprzez rozwinig¢cie postaw tworczych
oraz osobistego stosunku do wartosci moralnych, spotecznych, poznawczych,

artystycznych i religijnych” [Okon 2001, s. 190].
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Proces ksztalcenia to ,,uporzadkowany w czasie cigg zdarzen obejmujacy te czynnos$ci
nauczyciela 1 uczniéw, ukierunkowane przez odpowiedni dobor celow i tresci, oraz te
warunki i $rodki, ktore stuza wywotaniu zmian w uczniach, stosownie do przyjetych celow
ksztatcenia” [Okon 1998, s. 132].

Cz. Kupisiewicz [2005, s. 44-46] ogoblne cele ksztalcenia okresla w nastepujacy sposob:
»cel gléwny to zapewnienie uczniom optymalnego rozwoju umystowego i moze on by¢
zrealizowany poprzez:

e zaznajomienie ucznidéw z podstawami usystematyzowanej wiedzy o przyrodzie,
spoteczenstwie, technice 1 kulturze w zakresie umozliwiajacym rozumienie
najwazniejszych rzeczy, zjawisk, wydarzen 1 procesOw oraz operatywne
wykorzystywanie tej wiedzy w zyciu;

e zapoznawanie ucznidw z okreSlonymi dziedzinami oraz wyposazenie ich
w odpowiednie umiejetnosci,

e rozwijanie zdolno$ci 1 zainteresowan poznawczych, tzn. ich samodzielnego
i krytycznego mys$lenia, uwagi, wyobrazni, pamigci, fantazji 1 réznorodnych
umiejetnosci praktycznych;

e zapoznawanie ucznidw z najwazniejszymi we wspotczesnym $wiecie systemami
wartos$ci, czyli spdjnymi merytorycznie i1 logicznie pogladami i przekonaniami,
wyznaczajacymi stosunek do §wiata oraz ukierunkowujacymi postgpowanie ludzi;

e wdrazanie ucznidow do samoksztatcenia, wyrabianie u nich potrzeby statego,
a réwnoczes$nie systematycznego uzupelniania i wzbogacania posiadanej wiedzy
w drodze swiadomego uczenia si¢ pozaszkolnego;

e zaznajomienie uczniow z ogolnymi podstawami produkcji i organizacji pracy
w zakresie wytworczosci przemystowej, gospodarki rolno-handlowej i ustug.

Ten rodzaj ksztatcenia okresla si¢ mianem ,,nakierowanego na dziatanie” [Glockel 1990,
s.142 i nast.].

Przedstawione szczegdlowe cele ksztalcenia odnosza si¢ do pracy dydaktyczno
-wychowawczej z dzie¢mi 1 mlodzieza w roznych typach szkot 1 na réznych szczeblach
nauczania. Maja charakter wytycznych kierunkowych. Dalszej konkretyzacji shuza cele
zawarte w planach i programach nauczania [Kupisiewicz 2005, s. 46].

Termin ,,proces ksztatcenia” obejmuje nauczanie i uczenie si¢, ale rowniez ksztattowanie

wychowanka przy jego wlasnym, podmiotowym udziale [Okon 1998, s. 129].
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Nauczanie jest definiowane jako planowana 1 systematyczna praca nauczyciela
z uczniami, polegajaca na wywotywaniu i utrwalaniu zmian w ich wiedzy, dyspozycjach,
postepowaniu 1 catej osobowosci — pod wplywem uczenia si¢ i opanowania wiedzy,
przezywania wartosci i wlasnej dziatalnosci praktycznej. Uczenie si¢ jest procesem, w toku
ktérego na podstawie doswiadczenia, poznania i aktywno$ci powstaja nowe formy
zachowania si¢ i dziatania lub ulegaja zmianom formy wcze$niej nabyte” [Okon 1998. s. 55
- 56].

Najwazniejsze sktadniki sytemu ksztatcenia to [Okon 1998, s. 62]:
e nauczyciele, ich kompetencje, metody pracy i zaangazowanie,
e uczniowie, ich potrzeby, motywacje i metody pracy,
e tre$¢ ksztalcenia, jej dobdr i uklad oraz sposoby sprawdzania osigganych
wynikoéw,
e Srodowisko ksztalcenia, czyli $rodki ksztalcenia i jego spoteczno-materialne
warunki.

Ze wzgledu na tresci edukacji ksztalcenie dzielimy na: ogodlne i zawodowe. Ksztalcenie
og6lne umozliwia opanowanie wiedzy, sprawnosci i postaw niezbednych wszystkim
obywatelom kraju, ktore otwierajg droge do wyzszych szczebli ksztalcenia. Ksztalcenie
zawodowe umozliwia opanowanie wiedzy zwigzanej z wybranym zawodem i zawodami
pokrewnymi. To opanowanie metod, §rodkow i form pracy zawodowej oraz rozwinigcie
zainteresowan i uzdolnien potrzebnych w zwigzku z wykonywanym zawodem.

Oproécz podstawowych odmian wyroznia si¢ ksztalcenie specjalne, ktore obejmuje dzieci
i mtodziez z dysfunkcjami rozwojowymi, ksztalcenie dorostych, zwane ksztalceniem
ustawicznym lub ksztalceniem przez cale Zycie oraz ksztalcenie rownolegte, czyli oprocz
ksztalcenia szkolnego i ustawicznego ten tor ksztalcenia jest realizowany przez $rodki
masowego przekazu i rézne organizacje.

Proces ksztalcenia, w ktérym uczestniczy jednostka, moze by¢ organizowany zaréwno
przez instytucje, glownie szkole, rodzing, zaktad pracy, jak i przez pojedyncze osoby.
Wynikiem ksztalcenia jest wyksztalcenie, ktore moze by¢ ogdlne lub zawodowe, ale nie
oznacza procesu, tylko stan fizykalny, do ktérego doprowadzito ksztatcenie ogolne lub
zawodowe. Od celow, tresci i bogactwa form ksztalcenia zalezy charakter i1 jakos$¢
wyksztatcenia [Okon 1998, Okon 2001].

Wychowanie to $wiadomie organizowana dziatalno$¢ spoteczna, oparta na stosunku

wychowawczym miedzy wychowankiem a wychowawca, ktorej celem jest wywotanie
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zamierzonych zmian w osobowo$ci wychowanka. Zmiany te obejmuja zar6wno strong
poznawczo-instrumentalna, zwigzang z poznawaniem rzeczywisto$ci 1 umiejetnoscia
oddzialywania na nig, jak 1 stron¢ emocjonalno-motywacyjna, ktéra polega na ksztaltowaniu
stosunku czlowieka do $wiata 1 ludzi, jego przekonan i postaw, uktadu wartosci i celu zycia”
[Okon 2001, s. 445].

Proces wychowania jest uwarunkowany wieloma czynnikami. Zrédlo wychowania tkwi
zarowno w $rodowisku zewnetrznym cztowieka, jak 1 w nim samym. Proces wychowawczy
ma strukture bardzo ztozong 1 wieloetapows.

Proces 1 wyniki wychowania ksztattuja si¢ wigc pod wptywem [Okon 2001, s. 445]:
e S$wiadomego 1 celowego oddziatywania osob i instytucji na wychowanie (m.in.
rodzicow, nauczycieli, szkoly, organizacji spoteczno-politycznych i kulturalnych);
e systemu wychowania rownoleglego, a zwlaszcza odpowiednio zorganizowanego
wplywu $rodkow masowego oddziatywania;

o wysitkow jednostki wkladanych w ksztalttowanie wtasnej osobowosci.

Generalnym celem wspotczesnej szkoly jest ,,wychowanie cztowieka, ktory bedzie
wyposazony w pewien okre§lony zespdt sprawnos$ci, w pewien zespdt etycznych rygorow,
ktoére potocznie mozna nazwaé uksztattowaniem sumienia oraz W zespol przeswiadczen
dotyczacych wlasnej osoby, jej tozsamosci i godnosci”’[Banach 1997, s. 34].

Pierwszy cel osigga si¢ dajac czlowiekowi umiejetno$¢ poslugiwania si¢ wytworami
cywilizacji. Osiagnigcie drugiego celu mozna nazwaé procesem uspotecznienia. Trzeci cel
polega na uksztattowaniu przekonania o wtasnej godnosci 1 wiary we wtasne mozliwosci.

Zaréwno ksztalcenie jak i wychowanie mozna poréwna¢ do wywotywania zmian w zyciu
cztowieka, jego zyciu biologicznym, spolecznym i duchowym. Dawniej za wywotywanie
tych zmian obarczano gltownie szkotg. Obecnie za te procesy nie mniej odpowiedzialna jest
rodzina, rowiesnicy, mass media i szeroko pojmowane s$rodowisko spoteczno-kulturowe

[Okon 1998, s. 58].

Opieka nad dzie¢mi, mtodzieza, to ogédt dziatan podejmowanych przez instytucje
w celu zaspokojenia codziennych potrzeb oraz wszechstronnego rozwoju ich osobowosci.
Wiazg si¢ ona z wychowaniem; wychowanie stuzy aktywizacji i usamodzielnianiu jednostek
pozostajacych pod opiekg Do instytucji zapewniajacych opieke catkowita zalicza sig:
rodzing, dom dziecka, zlobek, przedszkole. Opieke cze$ciowa zapewniajg: szkola, internat,

$wietlica, klub, patac mtodziezy i inne [Okon 2001, s. 275].
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W osiagganiu celow szkoly bardzo wazng rol¢ odgrywaja: wyksztalcona kadra
pedagogiczna, nadzor o§wiatowy, rodzice, srodowisko, baza lokalowa i dydaktyczna oraz
zabezpieczenie budzetowe skarbu panstwa, samorzadoéw lokalnych [Okon 2001, s. 283;
Stankiewicz 2000, s. 138].

Polski system edukacji funkcjonuje w warunkach [Furmanek 2009, s. 29]:

coraz wigkszej powszechnosci,

e przemian w zakresie demografii i mobilnos$ci spotecznej,
e narastania potrzeb wychowawczych,

e zjawisk nierownosci spoteczno-bytowych,

e nowych wymogoéw w zakresie wiedzy i umiejetnosci,

e zwigkszenia liczby dysfunkcji rozwojowych,

e dynamizmu transformaciji,

¢ konieczno$ci uczenia si¢ przez cale zycie,

europejskiego wymiaru ksztatcenia.

Prawidlowo funkcjonujaca polska szkota jest zorientowana na wspotczesno$é i przysziosc.
Priorytetowymi zadaniami systemu edukacji szkolnej w latach 2007-2020 sa [Banach 2009,
s. 42]:

e przygotowanie uczacych si¢ do funkcjonowania w tworzacym si¢ spoteczenstwie
informacyjnym,

e dostosowanie edukacji do zmian w gospodarce,

e reforma systemu edukacji nauczycielskiej,

e zapewnienie wzrostu nakladow na edukacje.

Szkota powinna stawa¢ si¢ zywym $rodowiskiem spoteczno-pedagogicznym i systemem
organizacyjnym dla ucznidow, nauczycieli, rodzicow oraz sojusznikow szkot. Liczne prace
naukowe prezentuja rozne wizje szkoty przysztosci. Najbardziej pozadana jest wizja
reskolaryzacji, ktora zaktada istnienie szkoty innej niz obecna. Szkota w $wietle rosngcych
aspiracji i potrzeb jej wszystkich podmiotéw powinna $wiadomie i efektywnie stwarza¢ im
mozliwosci kreowania wiasnej terazniejszosci i1 przysztosci [Banach 2009, s. 44-45].

Wedtug T. Pilcha [1994, s. 4] szkota przysztosci to szkota wysokich kompetencii,
promujaca nowoczesnos¢, otwarto$¢ na $wiat, podatno$¢ na innowacje oraz nauczajgca

bezwzglednej uczciwosci.
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W kreowaniu tozsamosci wspolczesnej szkoty istotne sga nastgpujace czynniki [Gajda
2004, s. 64-65]:

e Antropologiczno-humanistyczna zasada edukacji, ktéra wyraza si¢ w doborze tresci
I form ksztalcenia i oznacza budowanie wspdlnoty ludzi na szczeblu lokalnym,
regionalnym, narodowym, zjednoczonej Europy 1 catego globu. Ksztalcenie
I samoksztatcenie powinno by¢ oparte na dobrach kultury intelektualnej, artystycznej
I moralnej. Wychowanie powinno si¢ odbywaé¢ w duchu tolerancji i zrozumienia dla
odrebnosci 1 inno$ci, w poszanowaniu praw cztowieka.

o Ksztaltowanie zdecydowanej postawy aksjologicznej, ktora umozliwi dokona¢ wyboru
wartosci kreujacych petng osobowos¢. Wartosci, ktore pozwolg zy¢ w duchu szacunku
dla innych, wolnym od nacjonalizmu, fobii narodowych, wyznaniowych
I fanatyzmoéw. Wychowanie nacechowane empatia 1 tolerancja. Kreowanie
wieloptaszczyznowej tozsamosci poprzez dialog i spotkanie kultur [Boski,
Jarymowicz i Malewska-Peyre 1992; Szczepanski 2004, s. 59].

e Podniesienie poziomu kultury pedagogicznej nauczycieli, ich kompetencji

merytorycznych i metodycznych.

Wspotczesna szkola to réwniez wspodtczesny nauczyciel, ktory zaczyna by¢ okreslany
mianem przedsigbiorcy posiadajacy rynek okreslany przez potrzeby edukacyjne obecnych
i potencjalnych uczniow [Hasinska 2001, s. 102]. Nauczyciel XXI wieku powinien by¢
przygotowany do ksztalcenia czlowieka wielowymiarowego, tj. autonomicznego,
wolnego, tworczego, jak rowniez otwartego isamodzielnego. Nauczyciel w pracy
z mtodzieza, ktéra przezywa wiele probleméw emocjonalnych, duchowych, socjalnych,
musi si¢ nauczy¢ dostrzega¢ i diagnozowac ich potrzeby, niepokoje, leki i frustracje,
ktére mogg si¢ sta¢ zroédtem konfliktow. Muszg pomoc uczniom dostosowaé si¢ do nowe;j

rzeczywisto$ci i nowych wyzwan cywilizacyjnych [Lenart 2012, s. 164].

1.2.  Analiza interesariuszy szkoly publicznej

Jednym z wazniejszych elementéw decydujacych o poziomie funkcjonowania organizacji
jest jej otoczenie. Z punktu widzenia organizacji i osob zarzadzajacych niezwykle istotne jest
rozpoznanie $rodowiska, w ktérym funkcjonuje ich organizacja. Wazna jest znajomos$¢
problemow, z ktorymi mogg si¢ spotkaé oraz szans i zagrozen na nich czekajacych.

Funkcjonowanie szkoty publicznej trudno sobie wyobrazi¢ w oderwaniu od otoczenia.

Szkota pozostaje w interakcji z otoczeniem przyrodniczym (naturalnym) i otoczeniem
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spotecznym [Urbanowska-Sojkin, Banaszyk i Witczak 2007, s. 17]. Sktadniki otoczenia
wplywaja na jej dziatanie i jednoczesnie sg pod jej oddziatywaniem [Goscinski 1997, s. 36].
Analizujac otoczenie szkoty, mozna si¢ odwota¢ do mysli socjologicznej F. Znanieckiego,
wedlug ktorego ,,szkota jest terenem, na ktorym krzyzuja si¢ niezliczone i réznorodne
dziatania zewngtrzne, a jej odosobnienie staje si¢ czesto niemal fikcja” [Znaniecki 1973,
s. 188]. Wzajemne oddziatywanie na siebie szkot publicznych i otoczenia sprzyja
dopasowaniu ich dziatalnosci do rzeczywistych potrzeb publicznych. To pokrywa si¢
z interesem zar6wno szkoty, jak i otoczenia.

Otoczenie organizacji wedhug J.A.F. Stonera jest synonimem $rodowiska zewnetrznego
I jest definiowane jako elementy poza organizacjg, ktore maja zwigzek z jej
funkcjonowaniem. Wérod elementéw wymienia si¢ elementy o bezposrednim i posrednim
oddziatywaniu. Do elementéw o bezposrednim oddzialywaniu, ktore mozemy okresli¢ jako
interesariuszy, czyli ,,grupy lub osoby bezposrednio zainteresowane dziatalnoscig organizacji
w jej dazeniu do osiggania celow” [Stoner, Freeman i Gilbert 2001, s. 80], zaliczajg si¢
akcjonariusze, zwigzki zawodowe, dostawcy, osoby 1 instytucje bezposrednio wptywajace na
dang organizacj¢. Elementy o posrednim oddziatywaniu ksztattuja klimat, w ktérym dana
organizacja funkcjonuje. Nalezg do nich: technika, gospodarka i polityka w danym
spoleczenstwie. Elementy posrednie mogg si¢ przeksztalci¢ w elementy bezposrednie [Stoner
Freeman i Gilbert 2001, s. 79].

Zaprezentowana definicja ma charakter uniwersalny i mozna ja zastosowa¢ do kazdego
srodowiska, w ktorym funkcjonuje dana organizacja. Nie wymaga modyfikacji ze wzgledu
na zmieniajgce si¢ otoczenie, np. zwigzane z postepem cywilizacyjnym.

Inna definicja przedstawia otoczenie jako ,,wszystkie zjawiska, procesy i podmioty, ktore
nie wchodzg w sktad przedsigbiorstwa, ale sg z nim zwigzane przez proces wzajemnego
oddziatywania. Tym samym otoczenie stwarza szanse badZ zagrozenia dla jego dalszego
przetrwania lub rozwoju” [Urbanowska-Sojkin, Banaszyk i Witczak 2007, s. 104].

Z kolei J. Zurek otoczenie definiuje jako ,,zbior réznego rodzaju uwarunkowan spoleczno
-politycznych, ekonomiczno-prawnych, organizacyjnych, techniczno-technologicznych,
kulturowych oraz demograficznych, o charakterze krajowym 1 migdzynarodowym,
oddzialujacych w sposob bezposredni 1 posredni na zachowanie si¢ podmiotow
gospodarczych stwarzajacych z jednej strony szanse ich rozwoju, z drugiej za$
— narzucajagcych pewne ograniczenia” [Zurek 2007 s. 56]. Ta definicja pozwala wskazaé
z jakimi problemami moze si¢ spotka¢ organizacja oraz jaki moga mie¢ one wplyw na jej

funkcjonowanie.
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W literaturze przedmiotu dokonano podziatu otoczenia z uwzglgdnieniem réznorodnych
kryteriow. Za najpopularniejsze kryterium uznano podziat na [Urbanowska-Sojkin, Banaszyk
i Witczak 2007, s. 105]:

e makrootoczenie (dalsze),

e mikrootoczenie (blizsze).

Makrootoczenie (otoczenie dalsze, ogdlne) to ,zjawiska, procesy i przedmioty, ktore
zasadniczo oddzialujg na organizacj¢ posrednio, obiektywnie, stwarzajg ramy dziatalnosci.
Mikrootoczenie (otoczenie bezposrednie, zadaniowe, spoteczne) to ,,zjawiska, procesy
1 podmioty, ktére oddzialuja bezposrednio na organizacje i sa przedmiotami jego
oddziatywan” [Urbanowska-Sojkin, Banaszyk i Witczak 2007, s. 105].

W ramach otoczenia wymieniono elementy sktadowe [Urbanowska-Sojkin, Banaszyk
I Witczak 2007, s. 105]:

e Otoczenie ekonomiczne obejmuje ,,zjawiska i procesy ekonomiczne, powstajace
jako rezultat $wiadomej 1 celowej dziatalno$ci gospodarczej o0sob fizycznych
I podmiotéw gospodarczych, a takze organdow wiladzy”. Za podstawowe wskazniki
otoczenia ekonomicznego przyjmuje si¢: produkt globalny, inflacje, wielko$é
i strukture popytu, podazy, skale i rodzaj bezrobocia, kondycje ekonomiczng
organizacji, sklonno$¢ do inwestycji, wielkos$¢, strukture i sktonno$é do konsumpcji”
(...) [Urbanowska-Sojkin, Banaszyk i Witczak 2007, s. 106].

e Otoczenie spoteczno-kulturowe (niekiedy jego elementy przedstawiane s3
samodzielnie, nazywane otoczeniem spolecznym 1 otoczeniem kulturowym).
,»Otoczenie spoleczne obejmuje zjawiska 1 procesy dotyczace ogotu ludzi
pozostajacych ze sobag w réznorodnych relacjach, a takze instytucji zwiazanych
z jego funkcjonowaniem” [Urbanowska-Sojkin, Banaszyk i Witczak 2007, s. 109].

»Otoczenie kulturowe obejmuje poglady, idee, pojecia polityczne, spoteczne,
prawne, etyczne, religijne, filozoficzne, uznawane i akceptowane w okreslonym
czasie 1 w okreslonych warunkach przez jednostki, grupy spoteczne kraju, w skali
miedzynarodowej lub globalnej” [Urbanowska-Sojkin, Banaszyk i Witczak 2007,
s. 111].

e Otoczenie technologiczno-techniczne (nazywane czgsto  technologicznym).
,», Lechnologia to wiedza o sposobach wytwarzania lub przetwarzania dobr naturalnych

w dobra uzyteczne. Technika to srodki materialne do realizacji celow dziatalno$ci
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gospodarczej oraz umiejetnos¢ postugiwania si¢ tymi S$rodkami” [Urbanowska
-Sojkin, Banaszyk i Witczak 2007, s. 112].

e Otoczenie prawno-instytucjonalne (przedstawiane niekiedy jako polityczno-prawne
lub oddzielnie, jako otoczenie polityczne i otoczenie prawne). ,,Stwarza podmiotom
gospodarczym ramy organizacyjno-prawne dziatalnosci gospodarczej, ktora podlega
regulacijom w zakresie jej podejmowania (konieczno$¢ speiniania okreslonych
warunkow do prowadzenia dziatalno$ci gospodarczej) oraz prowadzenia na obszarze
kraju i w innych krajach” [Urbanowska-Sojkin, Banaszyk i Witczak 2007, s. 111
-112].

I. Bednarska-Wnuk [2010, s. 23] otoczenie organizacji dzieli na:

e o0go6lne (posrednie),

e bezposrednie.

Otoczenie ogodlne jest wspdlne dla wielu organizacji, a otoczenie bezposrednie jest inne dla
kazdej organizacji [Bielski 2002, s. 73].

Otoczenie ogolne zawiera elementy, ktore moga oddzialywac na organizacj¢. Czasami sg

to blizej nieokre§lone czynniki i sity, ktore wptywaja na funkcjonowanie organizacji. Naleza

do nich naste¢pujace elementy [Griffin 1997, s. 104 -107]:

ekonomiczne,

techniczne,

socjokulturowe,

prawno-polityczne,

e mig¢dzynarodowe.

W kontekscie funkcjonowania szkoly publicznej element ekonomiczny, czyli ogdlna
kondycja systemu gospodarczego, odgrywa wazng rolg. Okreslajg ja takie kategorie
ekonomiczne, jak: popyt, podaz, dochdd realny, poziom cen, stopa inflacji oraz inne
zmienne, ktore ksztaltujg stan rynku. Sytuacja ekonomiczna wymusza zmiany w kazdej
organizacji — zardbwno gospodarczej, jak i non-profit — dostosowujac zakres dziatan do jej
poziomu. W przypadku ograniczenia dotacji budzetowych dyrektor podejmuje takie
dziatania, jak: wynajem pomieszczen czy pobieranie optat za dodatkowe zajecia
[Mikotajczyk 2003, s.23].

Element techniczny obejmuje: maszyny, urzadzenia, infrastrukture techniczng oraz wiedze

pracownikow, z ktorej szkota moze korzysta. Zastosowanie tego elementu jest widoczne
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w pracy codziennej w zakresie teleinformatyki, informatyki i telekomunikacji. Bardzo szybki
rozwdj w tym wymiarze determinuje spoleczno$¢ szkolng do edukacji permanentne;.

Element socjokulturowy obejmuje nawyki, wartosci i demograficzne cechy
spoteczenstwa, w ktorym funkcjonuje organizacja. Waznym aspektem w tym wypadku jest
struktura demograficzna, ktéra znaczaco wplywa na dlugookresowg strategic danej
organizacji.

Element prawno-polityczny to ,,panstwowa regulacja dziatalnoSci gospodarczej i ogdlne
stosunki pomiedzy gospodarkg a panstwem” [Griffin 1997, s. 107].

Panstwo poprzez zmiany w przepisach prawnych moze wptywa¢ na funkcjonowanie
kazdej organizacji, rowniez szkoly. Element prawno-polityczny ksztaltowany jest przez
regulacje i dokumenty mig¢dzynarodowe, np. Strategie¢ lizbonska, deklaracje bolonska czy
deklaracj¢ kopenhaska, ktore decyduja o nowym ksztalcie edukacji i wptywaja na tresé
nowych dokumentéw krajowych.

Element migdzynarodowy to ,,zakres, w jakim organizacja uczestniczy w dziatalnosci
gospodarczej w innych krajach lub pozostaje pod jej wptywem” [Griffin 1997, s. 103].
Analiza tego elementu ma szczegdlne znaczenie w warunkach integracji Polski z Unig
Europejska. Wiele szkét prowadzi wymiang uczniow w ramach uméw partnerskich, tworzy
klasy jezykowo-autorskie oparte na wspdlnych programach nauczania. Odbywajg si¢
wyjazdy studyjne dyrektorow i nauczycieli w celu obserwacji i nauki najlepszych praktyk
nauczania i zarzadzania placowka o$wiatows.

Analiza otoczenia bezposredniego pozwala zauwazy¢, ze cho¢ jest zmienne 1 ztozone, to
dostarcza organizacji doktadniejszych informacji na temat szans 1 zagrozen niz otoczenie
posrednie. Otoczenie bezpo$rednie cechuje sprz¢zenie zwrotne, co oznacza, ze podmioty
wchodzace w sktad organizacji oddziatuja na nig, ale organizacja roéwniez ma mozliwos¢
oddziatywania na te podmioty.

Do elementéw bezposrednich otoczenia szkoty zalicza si¢ [Bielski 2002, s. 73]:

e konkurentow — wszystkie placowki edukacyjne, ktore konkuruja o zasoby, czyli

ucznidéw, $wiadczone ustugi edukacyjne — takie same lub podobne;

e klientow (odbiorcoOw) — uczniowie danej szkoty i ich rodzice;

¢ lokalny rynek pracy — nadmiar lub niedobor nauczycieli na danym terytorium;

e dostawcow — organizacje, ktore dostarczaja szkole innych zasobow, np. dbaja

0 wyposazenie stotowek;
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e regulatoréw — jednostki, ktore kontrolujg prace szkoty (kuratoria, Ministerstwo
Edukacji, Sanepid, straz pozarna i inne);

e Qrupy interesu — organizacje utworzone przez swoich uczestnikow, np. zwigzki
zawodowe;

e wilascicieli — t¢ grupe tworza wilasciwe organy samorzadu terytorialnego, ktore sg
odpowiedzialne za dany typ szkoty;

e sojusznikoOw strategii, czyli organizacje, ktére wspoOtpracujag ze sobg w ramach
wspolnego przedsigwzigcia, np. nauczyciele dwoch szkot przygotowuja olimpiade
przedmiotows dla danego regionu czy wojewodztwa.

W  odniesieniu do szkoly publicznej, oprocz przytoczonych elementow otoczenia

bezposredniego, wymienia si¢ inne typy interesariuszy, np. domy kultury, biblioteki, o$rodki
doskonalenia nauczycieli czy placowki o$wiatowo-wychowawcze [Plawgo, Szpak

I Radzinow 2006, s. 76]. Mapg interesariuszy szkoty prezentuje rysunek 4.

Uczniowie

(SU)

Szkoty
WYZSZ€ego

typu

Spotecznos¢
lokalna

Rodzice Nauczyciel
(RR) e (RP)
SZKOLA
Zaktady Uczelnie
pracy WyZsze

Organy
nadzoru
pedagogicznego
(wizytatorzy)

Organy

prowadzace
(WE)

Rysunek 4. Mapa interesariuszy szkoly

Zrodto: Flajszok, Meczynska i Michna 2013, s. 43
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Sposrod  interesariuszy szkoty Flajszok, Meczynska i Michna  [2013, s. 42-43]
wymieniajg: uczniow (SU), nauczycieli (RP), rodzicow (RR), MEN (KO), organy
prowadzace (WE), organy nadzoru pedagogicznego (wizytatorow), CKE (OKE), spotecznos¢
lokalng, zaktady pracy, szkoly wyzszego typu, uczelnie wyzsze.

Jak wskazuje T. Pszczotowski [1978, s. 156], otoczenie jest heterogeniczne, sktada si¢
z wielu elementéw. Definiowane jest jako ,to, z czego wyodrebniony zostal dany system
1 co ma na niego wplyw poprzez wejscia i na co ma wplyw poprzez wyjscia”.

W modelu St. Gallera interesariusze zostali podzieleni na dwie grupy. Pierwszg z nich
stanowiag — konkurencja, dostawcy i panstwo. Druga grupa dotyczy tworzonej przez
organizacj¢ wartosci — to opinia publiczna, inwestorzy, klienci, wspotpracownicy [Riiegg
-Stiirn 2002, za: Otreba: 2012, s. 48-49]. W danym modelu generalng zasadg jest zachowanie
rownowagi pomiedzy pierwsza a druga grupa, majac na uwadze, ze kazda organizacja,
dziatajac w niestabilnym otoczeniu, musi swoja oferte przystosowac nie tylko do wymogow
ilosciowych, ale rowniez jako$ciowych, jakie zglaszaja obecni oraz potencjalni nabywcy tej

oferty [Szottysek 2003, s. 44].

Grupy interesariuszy w organizacji szkolnej wg modelu St. Gallera przedstawiono w tabeli 1.
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Tabela 1. Interesariusze w organizacji szkolnej

Cel analizy grupy Grupy wedlug Interesariusze
interesariuszy modelu St. Gallera w organizacji szkolnej
konkurencja e szkoly tego samego typu
e nauczyciele, stowarzyszenia
dostawcy nauczycieli, osrodki doskonalenia
nauczycieli
Tworzenie ram * pafstwo i jego organy .
organizacyjnych lub * ugrupowania spol.eczr}e (partie ’
dostarczanie zasobow pol}tyc;ne, organizacje p‘raco'dawcow,
, zwiazki gospodarcze, zwigzki
panstwo

zawodowe, kosScioty),

e wladze oswiatowe i administracja
oSwiatowa, wladze lokalne
(o$wiatowe)

e pobliskie szkoty

e grupy sasiedzkie: srodowisko lokalne,
rodzice jako przedstawiciele dzieci

e wspolnoty: stowarzyszenia mito§nikow
szkoty, media

opinia publiczna

inwestorzy

przedsigbiorstwa, zaktady ustugowe

Zainteresowanie
wartoscig

wyzsze szkoty
rodzice, dzieci i mlodziez
absolwenci

klienci

nauczyciele

pracownicy administracji i obstugi
specjalisci (np. psycholodzy,
pedagodzy, doradcy zawodowi,
logopedzi)

wspoOtpracownicy

Zrodto: Rilegg-Stiirm 2002, za: Otreba 2012, .49

Przedstawiona tabela nie wyczerpuje tematyki zwigzanej z okre§leniem grup docelowych
tworzacych interesariuszy szkoly. Nalezy zauwazy¢, ze jedna grupa interesariuszy moze
wystepowa¢ w roznych rolach, np. nauczyciele moga wystgpowac jako dostawcy lub jako
wspolpracownicy.

Nalezy podkresli¢, Zze otoczenie jest jednym z gtownych determinantow funkcjonowania
organizacji. Decyduje w duzym zakresie o poziomie podejmowanych dziatan i uzyskiwanych
efektach.

Nawigzanie wspoOlpracy z interesariuszami, zwlaszcza stalej, moze przynies¢ wiele
korzysci [Lenart 2015, s. 81]:

— dla szkoty:

¢ budowanie wizerunku szkoly otwartej na nowe inicjatywy i pomysty,
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e wspolna realizacja projektow,

e wspodlne wystepowanie 0 osrodki unijne,

e rozwigzywanie problemow lokalnych,

e uzyskanie pomocy rzeczowej i finansowej, wsparcie merytoryczne,

¢ udostepnienie lub zakup sprzetu dla szkoty,

e uzyskanie pomocy przy organizacji imprez, akcji charytatywnych, proekologicznych,
wyjazdow 1 wycieczek szkolnych oraz zaje¢ pozalekcyjnych, imprez srodowiskowych,

e uzyskanie pomocy socjalnej dla uczniéw,

e prowadzenie lub wspotprowadzenie lekcji,

stypendia dla najlepszych uczniow;

— dla nauczycieli:
e nowe doswiadczenia, wiedza, praktyka, umiejetnosci, kompetencje,
e r0zZwO0j 0osobisty,

e nowe kontakty i relacje miedzyludzkie,

satysfakcja z podejmowanych dziatan na rzecz szkoty i §rodowiska,
e integracja spotecznosci szkolnej i ze §rodowiskiem,;
— dla uczniow:
¢ nauka przez praktyke,
e ksztaltowanie: kompetencji, empatii, wspoOlpracy, asertywnosci, umiejetnosci
organizacyjnych,
e sprawdzenie siebie w sytuacjach trudnych,
e zawieranie nowych znajomosci,
e sposob na spedzenie czasu wolnego,

e wyjazdy zagraniczne.

Wspotpraca z interesariuszami pozwala realizowa¢ wymagania panstwa wobec szkot
zawarte w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 6 sierpnia 2015r. w sprawie
wymagan wobec szkot 1 placowek (Dz.U.poz.1214), w szczeg6lnosci wymagania: 1, 4, 9, 10
112
Realizacja polityki o§wiatowej na rok 2015/2016 obligowata szkoty do wspolpracy z szeroko
pojetymi partnerami spotecznymi. Kazda szkota i placowka oswiatowa powinna by¢ otwarta

na otoczenie, zyskujac sojusznikow 1 sprzymierzencOw oraz partnerow.
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Rozdzial 2. Konflikt w organizacji

2.1. Istotai pojecie konfliktu

Wyraz ,,konflikt” pochodzi od tacinskiego rzeczownika conflictus, co oznacza zderzenie,
lub tez czasownika confligo — uderzaé, $ciera¢ si¢ [Aszyk 1998]. Potocznie oznacza on
zetknigcie si¢ sprzecznych dazen, niezgodnos$¢ interesow, pogladow, antagonizm, kolizje
postaw, spor, zatarg [Sobol 2003]. Zderza¢ moga si¢ ze sobg rozne poglady, postawy,
przekonania, opinie, dazenia i aspiracje ludzi w obrebie konkretnych faktow, w ramach
pewnej rzeczywistosci moralnej. Towarzysza temu zazwyczaj negatywne emocje, zwlaszcza
ztos¢, nieched, zal, gniew, lek 1 niepoko;.

Ztozono$¢ pojecia ,konfliktu” znajduje odzwierciedlenie w odmiennych sposobach
definiowania. Cz¢$¢ autorow [Bernard 1951; Schmidt i Kochan 1972, za: Koc 2011, s. 193]
traktuje konflikty jako sprzecznos¢ celéw czy interesow oraz wynikajace z nich dziatania
dwoéch lub wigcej osob. Inni autorzy [Osgood 1961; Deutsch i Krauss 1962 za: Koc 2011,
s. 193] uwazaja, ze konflikty sa wynikiem sprzecznych ,,wlasciwosci” dwoch lub wiecej
0sOb, odmiennos$ci osobowosciowej, emocjonalnej lub poznawcze;.

Konflikty definiowane sa rowniez jako ,,okreslone sytuacje spoteczne, [...], w ktorych
zachodzi ujawniona sprzecznos$¢ interes6Ow, tendencji, pogladow i postaw jednostek Iub grup
spotecznych wspotdzialajacych w jednym miejscu 1 czasie [...] wywotuja silne napigcie
emocjonalne i pobudzaja do zachowan majacych na celu usunigcie lub zminimalizowanie
tego stanu rzeczy” [Kowalski 1992, s. 20].

Definicje konfliktow podkreslaja takze rywalizacje stron ,,spor dwoch lub wigcej
cztonkow albo grup, wynikajacy z koniecznos$ci dzielenia si¢ ograniczonymi zasobami albo
pracami lub z zajmowania odmiennej pozycji, réoznych celow, wartosci lub spostrzezen.
Cztonkowie lub dzialy organizacji daza do tego, by ich sprawa lub punkt widzenia
przewazaly nad sprawami lub punktem widzenia innych” [Stoner 1 Wankel 1997, s. 329].

Wsrod wielu teorii konfliktu, ktore prezentuja roézne znaczenie terminu ,konflikt”,
»przebiega gtowna linia podzialu migdzy tymi, ktorzy widza w konflikcie stan patologiczny
1 szukaja jego przyczyn i sposobow leczenia, oraz tymi, ktorzy uwazaja konflikt za co$
oczywistego 1 badajg zwigzane z nim zachowania” [Schelling 2013, s. 3]. Zachowania
uczestnikow konfliktu mozna podzieli¢ na racjonalne — irracjonalne, $wiadome
— nie$wiadome, jak rowniez z uwzglednieniem motywacji, czy kalkulacji. Uczestnicy
konfliktu moga zachowywac¢ si¢ racjonalnie i §wiadomie przebiegle, traktujac konflikt jako

rodzaj rywalizacji, w ktorej kazda ze stron stara si¢ wygrac.
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Wielo$¢ 1 roznorodnos¢ definicji konfliktu prezentowanych w literaturze przedmiotu nie
pozwala na przyjecie jednej uniwersalnej definicji. Istnieje jednak mozliwos¢ uwydatnienia
elementéw wspodlnych:

¢ konflikty sg zjawiskiem naturalnym, ktore moga wystapi¢ w kazdej grupie spolecznej,

e s3 w nie zaangazowane co najmniej dwie strony, ktore sg od siebie zalezne,

e oddzialywanie przynajmniej jednej ze stron jest niekorzystne dla drugiej strony
— szkodzi albo zagraza jej interesom, np. poziomowi zycia, godno$ci, samoocenie,

¢ konflikty to sytuacje spoleczne, w ktorych ujawnia si¢ sprzeczno$¢ interesoOw, wartosci
1 postaw jednostek lub grup spotecznych, w jakims$ stopniu zaleznych od siebie, albo
ktore sa wynikiem odmiennosci osobowosciowej, emocjonalnej lub poznawczej tych
stron,

e 7rddlem konfliktow moga by¢ obiektywne albo subiektywne niezgodnosci,

e zachowania uczestnikow konfliktow mogg by¢ $wiadome albo tez nieSwiadome,

e konfliktom zazwyczaj towarzysza negatywne emocje (zto$¢, zal, nieche¢, gniew, Igk,
niepokdj 1 inne), mogace wplywac¢ na podejmowanie dziatan, ktére doprowadza do
konstruktywnego rozwigzania konfliktu, albo utrudnia ich rozwiazanie,

e konflikty w organizacji mogg peti¢ funkcj¢ motywacyjng, innowacyjna,

identyfikacyjna albo dezorganizowac jej prace.

2.2. Ewolucja pogladow na temat konfliktu

Konflikty sg zjawiskiem wystgpujacym powszechnie i naturalnym, jakkolwiek
problematyka konfliktow w organizacji nie zawsze byla przez teoretykow zarzadzania
doceniana. Jeszcze w latach pigcdziesigtych i sze$c¢dziesigtych XX wieku konflikty byty
traktowane jako zaburzenie, ktore przeszkadza organizacji w realizacji zalozonych celow.
Z biegiem lat uksztaltowaly si¢ trzy rozne poglady na temat konfliktu
w organizacji [Robins i DeCenzo, 2002; Robbins i Judge, 2012]:

e poglad tradycyjny,

e poglad szkoty stosunkow miedzyludzkich,

e poglad interakcyjny.

Tradycyjny poglad zaktadal, Zze konflikty sa czym$ zlym i zawsze wywoluja skutki
niekorzystne dla organizacji. Konflikty postrzegano, jako dysfunkcjonalny wynik

niedostatecznej komunikacji, braku otwarto$ci 1 zaufania migdzy ludzmi oraz nieumiejetnos¢
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kierownikow reagowania na potrzeby i aspiracje ich podwladnych. Uwazano, ze nalezy
unika¢ konfliktow, gdyz one wskazuja, ze w organizacji dzieje si¢ zle. Konflikt to synonim
przemocy, destrukcji i nieracjonalno$ci. Natomiast dobrym wskaznikiem oceny jakos$ci pracy
jest brak konfliktow. Dobry kierownik to ten, ktory nie dopuszcza do powstania lub
ujawniania si¢ konfliktéw. Wedlug tego pogladu przyczyna konfliktéw sa bledy
w zarzadzaniu organizacja, bledne rozwigzania organizacyjne lub tzw. konfliktowi
pracownicy, w stosunku do ktérych nalezy podja¢ radykalne decyzje personalne. Tradycyjny
poglad obowigzywal w literaturze z zakresu zarzadzania do polowy lat czterdziestych XX
wieku. [Robbins i DeCenzo 2002; Kisielnicki 2005; Robbins i Judge 2012].

Stosownie do pogladu szkoly stosunkow migdzyludzkich konflikty w organizacji sa
zjawiskiem naturalnym i nieuniknionym i nie musza wcale by¢ szkodliwe, jak zaktadali
przedstawiciele pogladu tradycyjnego. Przedstawiciele tego pogladu dowodzili, ze skoro
konfliktow nie da si¢ unikng¢, to nalezy je zaakceptowac. Szukali réwniez przyczyn ich
wystapienia. Uwazali, ze w wielu wypadkach konflikty przyczyniaja si¢ do wzrostu
wydajnos$ci pracy i rozwigzania problemow, przed ktoérymi staje organizacja. Konflikty moga
si¢ sta¢ nie tylko zrédlem pozytywnych zmian, ale réwniez innowacyjnych rozwigzan
w organizacji. Poglady przedstawicieli szkoly stosunkéw migdzyludzkich obowigzywaty od
konca lat czterdziestych do polowy lat siedemdziesigtych XX wieku [Robbins i DeCenzo
2002; Kisielnicki 2005; Robbins i Judge 2012].

Wspotczesnie w teorii konfliktow funkcjonuje poglad interakcyjny, ktory zaktada, ze
konflikty nie tylko moga by¢ pozytywna sita, lecz takze sa nieodzowne, aby organizacja
mogta sprawnie funkcjonowac. Jezeli w danej organizacji nie ma konfliktow, wcale nie
oznacza to stanu idealnej harmonii i niezmaconego niczym rozwoju. Sytuacje apatii
I stagnacji moga w konsekwencji doprowadzi¢ do jej rozktadu. W takiej sytuacji nalezy
umiejetnie taki konflikt wprowadzi¢ [Robbins i DeCenzo 2002; Robbins i Judge 2012;
Kisielnicki 2005].

Stymulowanie konfliktem jest preferowanym stylem, kiedy podwtadni sg zbyt mato
aktywni. Jest to ,,$wiadomy zabieg polegajacy na wywotywaniu, eskalacji konfliktu lub
utrzymaniu go, aby zmusi¢ grupe do dzialania czy podjecia okreslonej postawy” [Rummel
-Syska 1990, s. 154].

Aby pobudzi¢ zesp6t do dziatania, wywotuje si¢ sytuacje konfliktowe poprzez zachecanie
pracownikow do ujawniania nieporozumien. Jednak konflikt powinien by¢ utrzymany na

takim poziomie, aby przyczynit si¢ do prawidlowej realizacji zadan. Techniki, ktore
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pomagaja stymulowa¢ konflikt, to [Wachowiak 2001, s. 162; Piotrowski i Swiatkowski 2000,
s. 103]:

wprowadzanie ludzi z zewnatrz — polega na zatrudnianiu nowych pracownikow,
ktérzy maja za zadanie wprowadzi¢ nowe zasady i procedury postgpowania, co moze
prowadzi¢ do konfliktow w organizacji;

~Swieza krew czesto wywoluje rézne konflikty i pobudza do powstawania nowych
pomystow oraz kreatywno$ci. [...] Zmiana procedur stwarza nowe wyzwania”
[Buhler 2002, s. 143].

postepowanie wbrew regutom obowi3gzujacym w organizacji — ma uaktywnié
pracownikow 1 doprowadzi¢ do zmian w organizacji;

zachecanie do wspotzawodnictwa — przyczynia si¢ do powstawania konfliktow, gdyz
kazdy pracownik chce osiggna¢ zatozone cele. Technike nalezy stosowacé, gdy chce si¢
zwiekszy¢ sprawnos¢ dzialania organizacji;

reorganizacja polega na zmianie struktury organizacji; moze spowodowaé brak
poczucia stabilnosci i wywota¢ stres i niezadowolenie wsrod pracownikow; sytuacja ta
moze spowodowac konflikty, ktore wpltyng na efektywnos¢ funkcjonowania
organizacji;

Zmiana na stanowisku kierownika moze si¢ przyczyni¢ do powstania konfliktow, ktore

uaktywnig zespot pracowniczy.

S.P. Robbins [1974 za: Hatch 2002, s. 302] zaproponowat nastepujace sposoby stymulowania

konfliktow:

uznawanie istnienia thumionego konfliktu,

osoby stanowigce wzorzec wchodza w konflikt funkcjonalny przez otwarte wyrazenie
niezgody lub wspotprace,

Zmiana ustalonych kanatéw komunikacyjnych,

blokowanie informacji,

nadmiar informacji,

rozmyslne przekazywanie niejednoznacznych komunikatow,

rozna ocena dziatania lub wynikoéw podwtadnych,

kwestionowanie istniejgcej struktury wiadzy.

Poniewaz konflikty sg korzystne dla prawidtowego funkcjonowania organizacji, gdy jest

ich za mato, nalezy stymulowa¢ ich powstanie [Buhler 2002]. Stymulowanie konfliktow
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w organizacji jest dzisiaj niezbedng umiejetnoscia kazdego dyrektora. Ta umiejgtnosé jest
szczegblnie wazna w organizacjach, w ktorych wystepuje paradoks zgody czy tez
samozadowolenia. Na podstawie literatury przedmiotu wyrézniamy trzy $rodki, poprzez
ktore mozemy stymulowa¢ konflikty: komunikacje, strukture organizacyjng i czynniki
ludzkie [Chetpa i Witkowski 1999, s. 238-239].

Wielka umiejgtnoscia personelu zarzadzajacego dang organizacja jest utrzymanie
odpowiedniego dla organizacji poziomu konfliktu, gdyz wowczas odgrywa on pozytywna
role 1ijest zrodtem kreatywnych, tworczych rozwigzan. To jednak wymaga nieustannego
czuwania na przebiegiem konfliktu, aby aspekt zadaniowy, funkcjonalny nie zostat
zdominowany przez cele uboczne, poza zadaniowe, czy tez prywatne interesy uczestnikow
konfliktu [Ratajczak 2007].

Poglad interakcyjny nie zaktada, ze wszystkie konflikty sg dobre. Niektéore z nich
sprzyjaja celom organizacji, zwigkszajac jej efektywnos$é, i nazywane sa konfliktami
funkcjonalnymi. Natomiast konflikty, ktére przeszkadzaja organizacji w osigganiu jej celéw,

nazywane sg konfliktami dysfunkcjonalnymi [Robbins i DeCenzo 2002].

2.3. Typologie konfliktow w organizacji
W literaturze przedmiotu mozna si¢ zapozna¢ z wieloma typologiami konfliktow

w organizacji. J.Stoner i Ch.Wankel [1997, s.331] prezentujg nastgpujaca typologig:

konflikt indywidualny (wewnetrzny),

konflikt miedzy poszczegdlnymi osobami w tej samej organizacji,

konflikt miedzy grupami w tej samej organizacji,

konflikt miedzy organizacjami.
Konflikt indywidualny (wewngtrzny), to ,,napiecie jednostki wywotane dazeniem do
osiggniecia dwoch lub wigcej celow” [Aronson, Wilson i Akert 1997, s. 387].
Powodem konfliktow wewnetrznych moze by¢:
e konieczno$¢ dokonania wyboru miedzy dwoma celami rownie atrakcyjnymi dla danej
osoby,
e konieczno$¢ dokonania wyboru migdzy celami przykrymi, ale koniecznymi
(problem wyboru mniejszego zia),
e konieczno$¢ osiggnigcia wartosci pozytywnej, zwigzanej z wyrzeczeniami,
e brak informacji o postrzeganiu osoby w organizacji (jaka postawe nalezy przyjaé, aby

zostata zaakceptowana przez zespot) [Stoner i Wankel 1997, s. 331].
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H. Retter uwaza, ze konflikty w wymiarze indywidualnym wystepuja, kiedy co najmniej

dwa dazenia, motywy lub potrzeby sa ze soba sprzeczne. Potrzeby moga mie¢ charakter

pozytywny (dazacy do celu) i negatywny (odrzucajacy, awersyjny). Mozliwe sg takie
przypadki [Retter 2005, s.315-316]:

konflikt ,,dgzenie-dgzenie” — wystepuje wtedy, gdy dwa pozytywne dgzenia sg nie do
pogodzenia, np. konflikt dyrektora: ktorego z dwoch bardzo dobrych pracownikow
awansowac¢, nagrodzic itp.;

konflikt ,,dazenie-unikanie” wystepuje wtedy, gdy np. pracownik otrzyma od
przetozonego propozycj¢ przeniesienia na wyzsze stanowisko; to wptywa pozytywnie
na jego samoocen¢ (pozytywny aspekt), ale pojawia si¢ watpliwos¢, czy podota
nowym wyzwaniom, trudniejszym zadaniom;

konflikt ,,unikanie-unikanie”, — pojawia si¢ wtedy, gdy osoba znajdzie si¢ migdzy
negatywnymi aspektami odczu¢ i musi podja¢ decyzje, wybierajac mniejsze zto;
napigcie wewngetrzne jednostki moze by¢ przyczyng powstania réznych konfliktow,

najczesciej interpersonalnych czy intragrupowych.

Konflikty migdzy poszczegblnymi osobami w tej samej organizacji (konflikty

interpersonalne) powstaja najczesciej w wyniku roznicy W ocenach zaistniatej sytuacji
[Aronson, Wilson i Akert 1997, s. 387].

Konflikty interpersonalne polegaja na napieciu migdzy dwiema lub wigcej osobami lub

grupami, ktore maja sprzeczne cele. Ten rodzaj konfliktéw mozna podzieli¢ na dwa typy

[Aronson, Wilson i Akert 1997, s. 387-388]:

e Konflikt o sumie zerowej — zysk jednej strony jest zawsze rownoznaczny ze stratg

drugiej strony. W tym konflikcie obie strony nie moga jednoczes$nie ani wygraé, ani
przegrac.

Konflikt motywow mieszanych — w konflikcie obie strony moga zyskac, ale gdy beda
wspoldziata¢. Jednostka moze osiagna¢ wigksza korzys¢, jesli bedzie rywalizowaé
z partnerem. Nazwa ,,motywy mieszane” oznacza, ze ludzie majag do wyboru dwie
mozliwo$ci: moga rywalizowa¢ lub wspotdziataé. Tego typu konflikty wystepuja

czesciej w zyciu codziennym niz konflikty o sumie zerowe;.

Kazdy konflikt interpersonalny musi mie¢ swoj przedmiot. Moga nim by¢ konkretne dobra

materialne, np. pienigdze lub dobra symboliczne, np. wtadza, prestiz, warto$ci cenione przez

uczestnikow konfliktu.
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Konflikty moga dotyczy¢ roznych obszaréw [Karney 1998, s. 102]:

e indywidualnego stylu zachowania, wynikajagcego z roznic pod wzgledem
wyksztalcenia, wieku oraz postawy wobec srodowiska pracy;

e podziatu débr zar6wno materialnych, jak i symbolicznych - wszystkie dobra mogg si¢
sta¢ zrodtem konfliktu;

e sprawowania kontroli - wtadza i kontrola nad innymi ludZzmi to cenione warto$ci
w wigkszoS$ci organizacji, roznice migdzy przetozonym i podwtadnymi, co do stopnia
lub obszaréw kontroli mogg rodzi¢ powazne konflikty;

e koordynacji dzialan - realizacja réznych celow wymaga wspoétdziatania; zrodlem
konfliktu w tej sytuacji moze by¢ pewien rodzaj uzaleznienia 1 wspdlna
odpowiedzialno$¢ za sukcesy i porazki.

Konflikt migdzy jednostkg a grupa to grozny konflikt w sytuacji gdy wystepuje miedzy
dyrektorem a pracownikami. Czgsto przeksztalca si¢ w powazng konfrontacje, np. strajk.
Niekiedy spowodowany jest btedami, ktore wynikaja z prowadzenia polityki kadrowe;j.
Konflikt migdzy jednostka a grupg moze by¢ rowniez wWywotany pozytywnym stosunkiem
danego pracownika do realizowanych zadan i przekraczania norm wydajnosci mimo
istniejgcej w grupie zmowy majacej utrzymaé wydajnos¢ na okreslonym poziomie [Stoner
i Wankel 1997, s.331].

Konflikt pomiedzy jednostka a grupa moze by¢ skutkiem wielu przyczyn, np. naruszenia
przez nig przyjetych norm grupowych, obowigzujacych wzorcéw zachowan, aspotecznego
stosunku do innych czlonkéw, widocznych rozbieznosci miedzy interesem jednostki
a interesem grupy. Trzeba zaznaczyé, ze konflikt w takim uktadzie najczesciej przynosi
pozytek grupie, ktora integruje si¢ przeciwko danej jednostce, uswiadamia sobie wlasne cele
1 ideaty, ktore tworzg jej system wartosci, potwierdzajac jednoczesnie ich wazno$¢ dla grupy
[Sztumski 2000, s. 51].

Moéwiac o konfliktach migdzy grupami w organizacji, nalezy najpierw zdefiniowac grupg.

Grupa spoteczna w literaturze definiowana jest jako pewna liczba osob, ktore [Sikorski
2005, s.3]:

e maja wspdlny cel albo przedmiot dziatania,
e wchodzg ze sobg w interakcje,
e 353 psychologicznie §wiadome siebie nawzajem,

e postrzegaja siebie jako cztonkow grupy.
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Najogolniej grupy mozna podzieli¢c na formalne i nieformalne. W grupach formalnych,
planowo wpisanych w schemat organizacyjny, czlonkostwo jest narzucone odgornie
1 wynika ze specyfiki zajmowanego stanowiska, wiedzy i umiejetnosci. Grupy te sa
organizowane dla realizacji okreslonych celéw. Istotnym elementem sg wiezi oficjalne,
rzeczowe pomiedzy czlonkami. Zasady dziatania grupy, granice jej odpowiedzialnos$ci
regulowane sg przepisami, regulaminami i statutami.

Do tego rodzaju grup zaliczamy [Haber 1993, s. 195]:

e zespot — czlonkowie majg do spetnienia okre§lone zadania, ktore wynikaja z potrzeb
firmy, cechuja si¢ pewna samodzielnoscia, nie wymagaja duzego nadzoru;

e grupg zadaniowa— jej czlonkowie to specjalisci zebrani do wykonania konkretnego
zadania, harmonogram pracy jest szczegétowo ustalony, o metodach decydujg sami;

e grupe technologiczna — jej uczestnicy maja malg autonomie, zakres i metody pracy sa
odgornie okreslane, nawet tempo wykonywania czynnosci jest $cisle kontrolowane.

Grupy nieformalne tworzg si¢ samoczynnie gtownie pod wpltywem potrzeby kontaktow
spotecznych. Podstawa ich funkcjonowania sg zwyczajowo okreslone normy wspotzycia,
niepisane sankcje, nieformalne przywodztwo. Niekiedy cele grupy nieformalnej mogg by¢
sprzeczne z celami przedsigbiorstwa.

Do takich grup nalezg [Januszek i Sikora 1988, s. 66]:

e grupy kolezenskie — 1tacza osoby podobnych cechach; cztonkowie danej grupy
spedzaja ze sobg wolny czas, oddajg si¢ wspolnym hobby, zainteresowaniom;

o kolektywy pracownicze — cztonkow laczy wiez wynikajaca ze wspolpracy w danym
zakresie: produkcyjnym, spotecznym, politycznym;

o kliki pracownicze - to podgrupy powstate w obrebie wigkszej grupy, ktore daza do
zapewnienia sobie dominujacej pozycji 1 osiggni¢cia mozliwie najwigkszych korzysci,
cztonkowie lubig manifestowa¢ swe powigzania i wplywy, lawiruja na krawedzi
przepisow. Sg to swoiste grupy nacisku.

Do konfliktow miedzy grupami w tej samej organizacji naleza miedzy innymi konflikty
miedzy komorkami liniowymi a komorkami sztabowymi, jak roéwniez pomiedzy zwigzkami
zawodowymi a pracodawcami. Niekiedy wywotywane sg w celu poprawy efektywnosci
funkcjonowania organizacji [Stoner i Wankel 1997, s. 331].

Istnieja teorie mowigce o przyczynach konfliktow miedzygrupowych. ,,JJuz samo pojecie
«grupy spotecznej» implikuje, ze istnieja jakie$ kryteria odrdzniania jednego zbioru ludzi od

drugiego. Kiedy dokonujemy kategoryzacji ludzi na grupy, silg rzeczy zwracamy uwage na
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réznice miedzy nimi. Roznice te mogg istnie¢ naprawde lub tylko w naszej wyobrazni, ale
niezaleznie od tego, na ile znajduja odbicie w rzeczywisto$ci, stanowig zrodto konfliktéw
mi¢dzygrupowych” [Stephan i Stephan 2003, s. 149].

Trzy podstawowe teorie dotyczace tego zjawiska to [Stephan i Stephan 2003, s. 150]:

e Teoria rzeczywistego konfliktu grupowego — gldéwnym kryterium jest zalozenie, ze
wiele konfliktow jest wynikiem rywalizacji o wiadz¢ lub ograniczone zasoby albo
wynika z réznic dotyczacych norm i przekonan. Skutkiem takiego konfliktu jest
wzrost etnocentryzmu oraz poczucia spojnosci w grupie i zarazem nasilenia si¢
wrogosci w stosunku do obcej grupy.

e Teoria wzglednego niezaspokojenia — kladzie si¢ w niej nacisk na to, co grupa
spostrzega jako swoja szkode. Zwolennicy tej koncepcji uwazajg, ze postrzegane
krzywdy moga si¢ sta¢ powodem konfliktu nawet wowczas, gdy spostrzezenia grupy
niezupetnie odpowiadaja rzeczywistosci. Grupy doswiadczajace wzglednego
niezaspokojenia odczuwaja rozbiezno$¢ miedzy swoja obecna sytuacjg a tym, co si¢
im w ich przekonaniu nalezy. Takie postrzeganie sytuacji stanowi silny bodziec do
rozpoczecia konfliktu. Niezaspokojenie moze wywotaé¢ konflikt nawet w trakcie
pozytywnych przemian spotecznych, gdyz poprawa warunkow spolecznych sprzyja
eskalacji oczekiwan, ktore czesto musza pozosta¢ niezrealizowane. Powoduje to
frustracj¢ 1 poczuciem Skrzywdzenia w stosunku do grup, ktérym si¢ powiodto.

e Teoria podstawowych potrzeb psychicznych — w tej teorii uwaza si¢, ze glownym
zrodtem dlugotrwatych konfliktow jest dazenie do zaspokojenia podstawowych
potrzeb  psychicznych, np. potrzeby bezpieczenstwa, tozsamosci, uznania
i uczestnictwa. Jest to konflikt, ktory w odroznieniu od walki o ograniczone zasoby nie
musi konczy¢ si¢ sytuacja wygrana - przegrana. Obie strony mogg porzuci¢ wzajemng
wrogos¢ poprzez uznanie wlasnej odrgbnosci, a w ten sposob zaspokoi¢ swoje
potrzeby psychiczne.

Konflikty miedzygrupowe wynikaja z rywalizacji grup o wlasng atrakcyjnosé
w oczach innych pracownikéw, lepszg opinie wsérdod szefow, o nagrody. Pod wplywem
silnych postaw konformistycznych rodzi si¢ wrogo$¢ pomiedzy konkurujacymi ze sobg
grupami. Kieruja one swe dzialania przeciwko sobie nawzajem, rozwijajac negatywne
stereotypy i poczucie wiasnej wyzszosci [Cowling i Mailer 1990, s. 120].

Powszechnie uwaza si¢, ze konflikty miedzy organizacjami sprzyjajg innowacyjno$ci

organizacji. Ale niekiedy wystgpuja pewne patologie, ktore objawiaja si¢ tym, ze
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organizacje, ktore chca by¢ najlepsze, si¢gaja po nieetyczne metody, np. stosujg nieuczciwg
konkurencje [Stoner i Wankel 1997, s. 331].

Typy konfliktéw w organizacji uwzgledniajace kryteria zastosowanego podziatu
przedstawili J.A.F.Stoner i Ch.Wankel [1997]:

e przyczyna konfliktu,

e zasieg konfliktu,

o formy konfliktu,

e czas trwania konfliktu,

e podtoze konfliktu.

Tabela 2. Typy konfliktow w organizacji

Kryteria
zastosowanego Rodzaj konfliktu
podzialu
e ekonomiczna - wynikajaca z zasad podziatu pracy
1 plac stosunkow wilasnosciowych,
Przyczyna

konfliktu e socjalna - na tle spraw bytowych,
e polityczna - na tle przynaleznosci, rasowym,
narodowosciowym, §wiatopogladowym

Zasigg e makroskala - miedzy miastem a wsia, regionami, panstwami,
konfliktu e mikroskala - w firmach, szkotach

e jawne - ludzie otwarcie manifestujg przyczyny
i cele konfliktu, np. skargi, strajk,

e ukryte - nie dopuszcza si¢ do ujawnienia przyczyn,

Formy uwidaczniajg si¢ one posrednio (np. kursowanie plotKi,

konfliktu anonimy, rozgrywki personalne,

e zorganizowane - przeprowadzone wedtug z gory przyjetych
zasad, np. strajk,

e niezorganizowane - zywiotowe, spontaniczne

Czas trwania e dhlugotrwate - najczesciej ekonomiczne, polityczne,
konfliktu e krotkotrwate - czgsto w wyniku przyznania pewnej grupie
pracownikow nagrod i pominigcia innej grupy

. e racjonalne - wynikajace z rzeczywistych przestanek,
Podloze L . .
konfliktu e irracjonalne - zachodzace z przyczyn fikcyjnych, urojonych,
np. wskutek podejrzliwosci, obsesji, zawisci

Zrodto: Stoner i Wankel 1997

Zaprezentowane typy konfliktbw w organizacji dostarczaja uzytecznych kategorii

analityczno - opisowych oraz wskazujg przyktady roznych rodzajow konfliktow.
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Inny podziat konfliktow w organizacji przedstawia W.Kiezun [1997, s.370]:

e konflikty rzeczowe,

e konflikty emocjonalne.
Konflikty rzeczowe majg charakter poza personalny, powstajg na skutek roéznicy zdan co do
sposobu zalatwiania jakiej$ sprawy, stosunku do spraw czy rzeczy. Konflikty emocjonalne
natomiast sg wynikiem okreslonej postawy emocjonalnej w interakcji cztowiek - cztowiek.
Bardzo czesto majg charakter irracjonalny.
Konflikty powstajace w organizacjach mozna tez podzieli¢ na konflikty:

e pracownik — organizacja,

pracownik — przetozony,

pracownik — pracownik,

pracownik — grupa pracownikow,
e grupa pracownikdéw — grupa pracownikow.
Konflikty pracownika z organizacja z reguly personifikuja si¢ w konflikcie pracownik-

przetozony, w ktorym przetozony identyfikuje si¢ z interesem organizacji [Kiezun 1997,
s. 370].

2.4.  Zroédla konfliktéw w organizacji

Jednym z powszechnie wykorzystywanych narze¢dzi do analizowania zrodet konfliktow jest
tzw. kolo konfliktu, utworzone przez amerykanskiego mediatora Christophera Moore’a
[2012]. Wyr6znit on pie¢ potencjalnych zrodet konfliktéw i tym samym typow: konflikt
danych, relacji, wartos$ci, strukturalny, interesow.

Konflikt danych powstaje na skutek niedostatecznych lub niepelnych informacji.
Wykorzystujac rdézne metody zbierania danych, strony czgsto posiadaja odmienne lub
nieaktualne informacje, inaczej je przetwarzaja czy tez odmiennie interpretuja. To moze
prowadzi¢ do eskalacji konfliktu, gdyz strony oskarzaja si¢ o zatajenie danych, manipulacje
informacjami i celowe wprowadzanie w biad.

Konflikt relacji powstaje na skutek negatywnych emocji pojawiajacych si¢ w sytuacji
roznicy zdan 1 nieporozumien. Jest §cisle zwigzany z bigdnym postrzeganiem osoby
uczestniczace] w konflikcie. Moze si¢ pojawia¢ nawet woéwczas, gdy nie ma obiektywnych
powodoéw do konfliktu. Przyczyna konfliktu moga by¢ rowniez stereotypy czy tez zla
komunikacja. Konflikty relacji, je$li si¢ pojawia, wywoluja nieprzyjazna atmosferg

1 negatywnie wplywaja na relacje miedzyludzkie, zaburzajac wspotprace.
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Konflikt warto$ci powstaje na skutek prezentowania przez ludzi odmiennych zachowan
1 postaw wynikajacych z przyjetego przez nich systemu wartosci. Kazdy inaczej definiuje
cele, do ktorych dazy. Konflikt tego typu moze wystepowac na tle religijnym, ideologicznym.
Objete sg nim takze wartosci zwigzane z wlasnym ,,ja” (poczucie wtasnej wartosci, godnosci,
honoru) oraz z dniem codziennym (przyzwyczajenia) czy preferencje (styl ubierania).
Konflikt warto$ci nalezy do najpowazniejszych.

Konflikt strukturalny wynika ze struktury sytuacji, w ktérej znajdujg si¢ ludzie. Powstaje
czesto na skutek niejednakowego dostgpu do dobr (informacji, decyzji, sprzetu
multimedialnego itp.). Do powstania konfliktu moze si¢ przyczyni¢ petnienie opozycyjnych
1ol (dyrektor — nauczyciel, nauczyciel — uczen). Zrodlem moga byé réwniez presja czasu
(nattok zadan, probleméw, ograniczone mozliwosci komunikowania si¢), problemy
organizacyjne, techniczne (trudno$ci z nawigzaniem kontaktu z nauczycielem, godziny
rozpoczynania lekcji i inne), trudno$ci wynikajace z nieprawidlowej komunikacji i integracji
dziatan (np. niedrozne kanaly komunikacyjne pomiedzy pracownikami szkoty). Ten typ
konfliktu jest niezalezny od intencji ludzi. Konflikt strukturalny moze by¢ poczatkiem
konfliktow: relacji, danych lub wartosci.

Konflikt interesow powstaje wtedy, gdy ludzie stanowia dla siebie przeszkode
w zaspakajaniu swoich potrzeb. Wtedy zadna ze stron nie moze osiagnaé swoich celow bez
zgody lub udziatu drugiej strony. Jest §cisle powigzany z zablokowaniem realizacji potrzeb
wynikajacych ze wspolzaleznosci miedzy ludzmi. Strony czasami chcg uzyskaé to samo, a to
nie jest mozliwe.

Mowiac o konflikcie interesdw, mamy na uwadze interesy, ktore dzielimy na trzy rodzaje:

® rzZeczowe,

e proceduralne,

e psychologiczne.
Interesy rzeczowe, to np.: pienigdze, czas, podzial pracy. Interesy proceduralne to np. sposob
prowadzenia rozmoéw, sposOb rozwigzywania kwestii spornych, negocjacji. Interesy
psychologiczne, to np. poczucie bezpieczenstwa, szacunku, godno$ci [Maksymowska
I Werwicka 2009, s. 26-35; Miklaszewski 2008, s. 133-139].

Na jedng sytuacje¢ konfliktowa moze si¢ natozy¢ kilka przyczyn. Czgsto gdy konflikt si¢
zaostrza, do pierwotnej przyczyny dotaczajg si¢ nowe kwestie albo nierozwigzane spory.

Zrédtem konfliktow wérod pracownikow szkoty moze byé nieprzyjazna atmosfera, brak
wsparcia, brak pomocy w realizacji procesu dydaktycznego, wychowawczego

1 opiekunczego, petienie roznych funkcji w szkole.

46



R.A. Webber [1997, s. 453] przedstawia istotne zrodta konfliktow, ktérymi sa:
e niezgodnos¢ celow,
e wspolnota zasobow,

e wspotzaleznos¢ dziatan.

Duza B
Duza

Wspétzaleznos¢ dziatan

rr

Niezgodnos$¢ celow

Mata

Mala

v

Mala Duza
Wspolnota zasobow
Obszar A: male mozliwosci wystapienia konfliktu.

Obszar B: duze mozliwosci wystapienia konfliktu.

Rysunek 5. Obszary wystepowania konfliktu

Zrodto: Webber 1997, s. 453

Rysunek 5 prezentuje zalezno$¢ pracownikow w organizacji w zakresie celow, zasobow
i podejmowanych dziatan. Pracownicy w organizacji wykonuja przydzielone im zadania
zwigzane z celami i misjg organizacji, jednak nie zawsze cele organizacji sg zbiezne z ich

celami i dazeniami. Im wigksza jest ta rozbiezno$¢ celéw, tym wieksze jest ryzyko
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wystapienia konfliktu w organizacji. Rowniez dzielenie si¢ zasobami w organizacji moze
wywota¢ konflikt. Chociaz wynika ono z podstawowych zasad funkcjonowania organizacji,
to zazwyczaj organizacje nie sg w stanie posiada¢ wystarczajacych ilo$ci zasobow, aby
zaspokoi¢ oczekiwania wszystkich cztonkow, grup czy dziatow. Im bardziej ograniczone sg
zasoby w organizacji, tym bardziej mozliwy staje si¢ konflikt, gdyz nalezy si¢ nimi dzielic.
Wspotzaleznosé dziatan wystepuje wtedy, gdy dwie osoby, grupy sa zalezne od siebie przy
wykonywaniu swoich zadan. Pojawienie si¢ konfliktu mozna zaobserwowaé¢ wtedy, gdy
jedna osoba lub grupa nie moze rozpocza¢ pracy, dopoki inna nie zakonczy Swojej.

Duze ryzyko konfliktu w organizacji jest wtedy, gdy wystepuje duza niezgodnos¢ celow,
duza wspdlnota zasobow i1 duza wspotzalezno$¢ dziatan pomiedzy grupami, dziatami, czy
poszczegodlnymi pracownikami. Z kolei mate ryzyko wystapienia konfliktu jest wowczas, gdy
jest mata niezgodno$¢ celow, mata wspodlnota zasobow i mata wspotzaleznos¢ dziatan
pomigdzy osobami, grupami lub dziatami w organizacji.

Rowniez przy duzej niezgodnosci celéow, ale matej wspotzaleznosci dzialan i matej

wspolnocie zasobow jest mniejsze ryzyko wystapienia konfliktu w organizacji.

2.5. Sytuacja konfliktowa w organizacji

Konflikty sa zjawiskiem dynamicznym i zrdéznicowanym. Wykazanie uniwersalnych
1 stalych prawidtowos$ci w przebiegu konfliktu jest z pewnoscia trudne ze wzglgdu na
niejednorodno$¢ 1 ograniczong porownywalno$¢ sytuacji konfliktowych.

Nalezy jednak zaakcentowac etapy rozwoju sytuacji konfliktowej [Robbins 1 Judge 2012,
s. 308-3117:

= etap [ — potencjalna opozycja lub niezgodnos$¢,

= etap Il — poznanie i personifikacja,

= etap [l — zamiary,

= etap IV — zachowania,

= etap V — skutki.

48



Etap | Etap Il Etap 111 Etap IV Etap V

Potencjalna Poznanie Zamiary Zachowania Skutki
opozycja I personifikacja
lub
niezgodnos$¢
Wigksza
Postrzegany
efektywnos¢
konflikt ™
grupy
Warunki Zamierzenia
poprzedzajace: dotyczace
= komunikacja sposobu Otwarty konflikt:
= struktura postepowania = wlasne
= zmienne z konfliktem: zachowania
osobowosciowe = rywalizacja = reakcja drugiej
= wspoOtpraca strony
= kompromis
* unikanie
= ustgpowanie

v/'

Mniejsza
Odczuwany
efektywnos¢
konflikt
grupy

Rysunek 6. Schemat przebiegu sytuacji konfliktowej

Zrédto: Robbins i Judge 2012, s. 308
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Etap I — zostajg tu okre§lone warunki, ktére moga umozliwi¢ wystapienie konfliktu. Nie
muszg bezposrednio prowadzi¢ do konfliktu, ale musi wystegpowaé przynajmniej jeden
z nich, aby konflikt si¢ pojawil. Warunki poprzedzajace, ktore mozemy uznaé za zrddla
konfliktow, zostaly podzielone na trzy ogdlne kategorie zmiennych:

e zmienne komunikacyjne,

e zmienne strukturalne,

e zmienne osobowos$ciowe.

Komunikacja

Z przegladu badan wynika, Zze odmienna interpretacja stéw, zargon, niedostateczna
wymiana informacji i szum w kanalach informacyjnych utrudniaja komunikacje i sg
przyczyng pojawienia si¢ konfliktow. Z badan wynika roéwniez, ze potencjat konfliktu

wzrasta, gdy komunikacja jest zaburzona.

Struktura

W ponizszych rozwazaniach, termin ,,struktura” shuzy do okreslenia takich zmiennych,
jak: rozmiar grupy, stopien specjalizacji zadan przydzielonych cztonkom grupy, jasne zakresy
odpowiedzialnosci, zgodnos$¢ pomigdzy czlonkami i celami, style przywodztwa, stopien
zalezno$ci migdzy grupami, staze pracy 1 wiek czlonkow grupy. Z badan wynika, ze im
wigksza grupa i specjalizacja, tym prawdopodobiefistwo wystapienie konfliktu jest wyzsze.
Odwrotna zalezno$¢ wystepuje migdzy dlugoscia stazu a konfliktami. Szczegodlnie wtedy,
gdy czlonkowie zespotu sa mlodzi, a fluktuacja jest wysoka. W sytuacji gdy
odpowiedzialno$¢ za dzialania nie jest jednoznacznie okreslona, mozliwo$¢ pojawienia si¢
konfliktu jest duza. Moze to rowniez by¢ przyczyna wewnetrznych sporéw o obszar dzialania
1 sprawowanie kontroli nad zasobami. Takze r6znorodnos$¢ celow jest Zzrodlem konfliktow.
System wynagradzania moze wywolywac¢ konflikty, gdy korzy§¢ odnoszona przez jednego
cztonka zespotu nastepuje kosztem drugiego. Taka sytuacja moze si¢ rowniez odnosi¢ do
grup w organizacji. Zrodlem konfliktéw w organizacji moze by¢ zaleznosé grup, albo

odwrotnie — wzajemna zalezno$¢ pozwoli odnosi¢ korzysci, ale kosztem drugiej.

Zmienne osobowosciowe
Ta kategoria obejmuje osobowo$¢, emocje 1 warto$ci. Z badan wynika, ze pewne typy
osobowosciowe prowadza do konfliktow, szczegodlnie ludzie w duzym stopniu autorytarni

1 dogmatyczni. Negatywne emocje uzewngtrzniane przez cztonkéw zespotu moga

50



wywotywa¢ konflikty [Robbins i Judge 2012, s. 308-309].

Zanim w organizacji ujawni si¢ konflikt, czesto pojawiaja si¢ detektory konfliktu

interpersonalnego, czyli objawy, ktore wskazujg jednoznacznie na mozliwos¢ wystgpienia

sporu. Do najczesciej spotykanych objawoéw zalicza si¢ [Chelpa 1 Witkowski 1999, s. 150

-151]:

unikanie bezposredniego kontaktu z partnerem,

charakteryzowanie si¢ wzajemnych kontaktow formalizmem, brakiem cierpliwosci
i drazliwoscia, a takze brakiem tolerancji wobec popelnianych nawet
najdrobniejszych biedow,

nieprzestrzeganie podstawowych zasad regulujacych wspotprace,

prowokowanie impulsywnych zachowan partnera,

blokowanie informacji niezbednych partnerowi do efektywnego dzialania,
podkreslanie réznic i odrgbnosci we wzajemnych interakcjach,

niezgadzanie si¢ na zadne plany i propozycje wysuwane przez partnera,

ironiczne traktowanie partnera, lekcewazenie jego pogladéw i propozycji,

uparte trzymanie si¢ wlasnego zdania i emocjonalna jego obrona w przypadku
kontrargumentacji partnera,

zarzucanie partnerowi braku dobrej woli i nieuczciwych zamiardw,

przejawianie nieufno$ci oraz gotowosci do zachowan obronnych i ofensywnych
w obliczu bezposredniego kontaktu z partnerem,

ograniczanie dziatan partnera, przejmowanie nieodzownych mu do dzialania zasobow
1jego stopniowe uzaleznianie,

ograniczanie partnerowi kontaktow, izolowanie od otoczenia.

Etap II — jezeli warunki opisane na etapie I negatywnie wptywaja na co$, na czym zalezy

jednej ze stron, to mozliwo$¢ wystapienia opozycji lub niezgodnos$ci urealnia si¢ na poziomie

tego etapu. Z definicji konfliktu wynika, ze musi by¢ postrzegany, chociaz przez jedng ze

stron, ale postrzeganie konfliktu nie oznacza jego personifikacji. Jedna strona zdaje sobie

sprawe, ze w relacji z druga strong istnieje brak zgodno$ci, ale nie musi to spowodowac

napigcia, nie musi rowniez pogorszy¢ relacji pomigdzy stronami. W momencie, gdy strony

angazuja si¢ emocjonalnie, odczuwaja niepokoj, napigcie, frustracje, a nawet wrogosc.

Jest to wazny etap, gdyz strony definiujg przyczyne¢ konfliktu.

51



Etap III —to zamiary, ktore sa czynnikami posredniczagcymi mig¢dzy spostrzezeniami

1 emocjami ludzi a ich jawnymi zachowaniami. Zamiary to decyzje, w jaki sposob chcemy

postgpi¢ w danych okolicznosciach. Musimy takze wyciaggna¢ wnioski co do zamiardéw

drugiej strony, aby wiedzie¢, jak zareagowac na jej zachowanie. Czgsto wystepuje wiele

réznic pomiedzy zamiarami a zachowaniem danej osoby.

Postugujac si¢ dwoma wymiarami: kooperatywnos$cig (stopien, w jaki dana osoba pragnie

zaspokoi¢ interesy drugiej strony) oraz asertywnoscig (stopien, w jaki dana osoba pragnie

zaspokoi¢ wilasny interes), mozna wskazac pi¢¢ rodzajow stylow kierowania konfliktami:

rywalizacj¢ — zamiary asertywne i niekooperatywne,

wspotprace — zamiary asertywne i kooperatywne,

unikanie — zamiary nieasertywne i niekooperatywne,

ustgpowanie — zamiary nieasertywne i kooperatywne,

kompromis — zamiary posrednie zaréwno pod wzgledem asertywnos$ci, jak

1 kooperatywnosci.

Etap IV -

zachowania. Na tym poziomie konflikt staje si¢ widoczny, obejmuje

stwierdzenia, dziatania i reakcje stron konfliktu. Jest rozpatrywany jako dynamiczny proces

interakcji. Kontinuum nasilania si¢ konfliktu przedstawia rysunek 7.

Konflikt
wyniszczajgcy —

— Jawne dazenie do zniszczenia drugiej strony

— Agresywne ataki fizyczne

— Grozby i ultimatum

— Agresywne ataki stowne

— Jawne kwestionowanie innych lub rzucanie im wyzwan

— Drobne niezgodno$ci i nieporozumienia

Brak konfliktu—

Rysunek 7. Kontinuum nasilania si¢ konfliktu

Zrodto: Robbins i Judge 2012, s. 311
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Natezenie konfliktow ro$nie w miare przechodzenia w gore tego kontinuum, az stang si¢

wysoce destrukcyjne. Konflikty funkcjonalne obejmuja dolny obszar kontinuum.

Etap V — skutki. Podejmowane dzialania, reakcje, postawy stron prowadza do okreslonych
konsekwencji. Skutki moga by¢ funkcjonalne, czyli doprowadzi¢ do zwigkszenia
efektywnosci grupy, albo dysfunkcjonalne, obnizajace jej efektywno$¢ [Robbins i Judge
2012, s. 308-311].

2.6. Zachowania ludzi w sytuacjach konfliktowych

Zachowania ludzi w duzym stopniu s3 uzaleznione od osobowosci, ktéra tworza
nastepujace uktady [Gerstmann 1970, s. 97-100]:

e otoczenie i uktad nerwowy (fundamentalne),

¢ uklad funkcji poznawczych,

¢ uktad funkcji emocjonalno-zasileniowych,

e uktad funkcji tworczych,

e program dziatania i uktad wykonawczy.

W psychologii osobowos$¢ to konstrukcja teoretyczna, ktora pozwala na oceng bycia
i funkcjonowania cztowieka z punktu widzenia jego umiejetnosci przystosowania si¢ do
otoczenia. Ten aspekt ma najwazniejsze znaczenie dla zachowan organizacyjnych, ktére maja
duzy tadunek zachowan pozadanych. W ostatnim okresie duza wage przywigzuje si¢ do
zachowan asertywnych [Tyrata 2004, s. 9].

Zachowanie asertywne ,,nie jest ani ulegle, ani agresywne, ani manipulacyjne. Pozwala
ono na niespetienie oczekiwan innych ludzi, takich oczekiwan, ktére naruszajg nasze prawa
osobiste, godno$¢ lub interesy. Zachowanie asertywne to styl reagowania, obrony, a takze
ekspansji, ktory nie wiaze si¢ z przemoca, nie jest inwazyjny oraz nie narusza niczyjej
godnosci osobistej” [Krol-Fijewska 1 Fijewski 2000, s. 9].

Osoba asertywna to kto§ pewny siebie, zadowolony ze swoich kontaktow z ludzmi
zaroOwno w zyciu prywatnym, jak i zawodowym. Nikogo nie udaje, jest soba. Czuje si¢
autorem swoich wyboréw 1 decyzji. Kontroluje dystans wobec innych ludzi: jest otwarta, ale
roOwniez stawia granice, gdy jest to potrzebne. Osoba asertywna nie angazuje si¢ w ktotnie,
jest konkretna, skoncentrowana na zaistnialym problemie i zmotywowana do szybkiego
rozwigzania. To osoba uczciwa wobec siebie i1 innych, czuje si¢ wewngetrznie silna,

a w trudnych sytuacjach tatwo jej podejmowac decyzje. Nie unika konfrontacji, komunikacji
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wprost oraz odpowiedzialnosci za wlasne pomyiki i btedy. Osoba asertywna akceptuje siebie
1 jest zyczliwa w stosunku do innych ludzi. Aby by¢ asertywnym kierownikiem, nalezy si¢
nauczy¢ wydawa¢ polecenia 1 przekazywa¢ swoje oczekiwania, chwali¢ innych
1 prezentowac siebie, nie bac si¢ krytyki i reagowac na nig, broni¢ si¢ przed agresja, a takze
umie¢ odmawia¢ [Krol-Fijewska i Fijewski 2000, s. 10-13].

Do podstawowych sktadnikéw osobowosci z psychologicznego punktu nalezy zaliczy¢:

e sity dynamiczne, czyli potrzeby, sktonnosci, zainteresowania,

e wiasciwosci uktadu nerwowego, czyli temperament,

e cechy warunkujace dziatania, czyli zdolnosci, talenty, cechy intelektu,

e zespot cech charakteru 1 woli.

Z kolei socjologowie wymieniajag nastepujace trzy podstawowe elementy skladowe
0sobowosci:

e biogenne, czyli wzrost, budowa organizmu,

e psychogenne,

e socjogenne, czyli kulturowy ideat osobowosci, role spoleczne, jazn subiektywna
(wyobrazenie o sobie), jazn odzwierciedlona (zespdt wyobrazen o sobie, ale
,odczytanych” z wyobrazen innych ludzi o nas samych) [Tyrata 2004, s. 5-11].

Jedna z powszechnie stosowanych metod okreslania osobowosci jest piecioczynnikowy
wskaznik osobowosci, popularnie nazywany modelem ,,wielkiej piatki”.
Do ,,wielkiej piatki” zaliczane sg nastgpujace cechy [Robbins i DeCenzo 2002, s. 367-368]:

e ckstrawersja — wymiar osobowosci, ktory okresla, w jakim stopniu dana osoba jest
towarzyska, rozmowna i asertywna;

e 7yczliwo$¢ — wymiar osobowos$ciowy, ktory okresla, w jakim stopniu dana osoba jest
dobroduszna, wykazuje si¢ checig wspotdziatania i jest ufna;

e sumienno$¢ — wymiar osobowosciowy, ktory okresla, w jakim stopniu dana osoba jest
odpowiedzialna, wiarygodna, wytrwala i nastawiona na osiggni¢cia;

e stabilno$¢ emocjonalna — wymiar osobowo$ciowy, ktory okresla, w jakim stopniu
dana osoba jest opanowana, nastawiona entuzjastycznie, ma poczucie bezpieczenstwa
(biegun pozytywny) albo jest spigta, nerwowa, podlega depresji i czuje si¢ niepewnie
(biegun negatywny);

e otwartos¢ na doswiadczenia — wymiar osobowosciowy, ktory okresla, w jakim stopniu

dana osoba cechuje si¢ wytrwaloscia, wrazliwoscig artystyczng i postawa

intelektualna.
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Badania potwierdzity, ze pi¢¢ cech osobowos$ci okazato si¢ istotnych przy wyjasnianiu
indywidualnych zachowan pracownikéw w organizacji. Naleza do nich [Robbins i DeCenzo
2002, s. 3691]:

e umiejscowienie kontroli,
e makiawelizm,

e poczucie wlasnej wartosci,
e samokontrola,

e sktonnos¢ do ryzyka.

Umiejscowienie kontroli

W zaleznosci od tego, jakie mamy poczucie umiejscowiona kontroli, zewngtrzne, czy
wewnetrzne tak si¢ zachowujemy [Robbins 1 DeCenzo 2002, s. 369].

W przypadku wewnetrznego umiejscowienia kontroli cztowiek ma poczucie wplywu na
rezultaty swojego dziatania, co oznacza zarazem wicksze poczucie odpowiedzialno$ci
1 umiejetnos¢ korzystania z wlasnych doswiadczen. Sprzyja to postawom ofensywnym
1 proinnowacyjnym, tzn. poszukiwania nowych, skuteczniejszych sposobow osiggania
cenionych warto$ci. Cztowiek o przewadze kontroli zewnetrznej ma poczucie podlegania
cudzym wplywom i pesymistycznie ocenia szanse skuteczno$ci wlasnych niezaleznych
dziatan. Zewngtrznemu poczuciu kontroli sprzyjaja postawy obronne i konserwatywne.
Cztowiek liczy si¢ przesadnie z opinig swojego otoczenia spotecznego i przede wszystkim
boi si¢ utraci¢ to, co do tej pory uzyskal [Sikorski 2001, s. 285].

Pracownicy z zewnetrznym umiejscowieniem kontroli za niskg ocene swojej pracy, beda
wini¢ kierownictwo, wspoOipracownikow lub wydarzenia, na ktore nie majg wpltywu.
Pracownicy z wewngetrznym umiejscowieniem kontroli taka ocen¢ be¢da wyjasniaé
w kategoriach wlasnych dziatan [Robbins i DeCenzo 2002, s. 369-370].

Zewngtrzne lub wewnetrzne poczucie kontroli jest bezposrednio zwigzane z samoocena.
Ludzie pewni siebie wysoko oceniajg swoje mozliwosci 1 nastepstwa wilasnych dziatan.
Podejmuja nowe i trudne zadania. Ludzie oceniajacy si¢ nisko sg zazwyczaj bierni, oczekuja
rad 1 wskazéwek od innych ludzi i niechetnie podejmuja proby zmiany swojej pozycji.

Z pewnoscig siebie zwigzana jest proaktywnos$¢. Wedthug T.S. Batemana i1 J.M. Cranta
osoba proaktywna jest stabo krepowana w swoich dzialaniach czynnikami sytuacyjnymi
1 dazy do zmiany $rodowiska, w ktorym si¢ znajduje. Proaktywnos¢ jako cecha osobowosci

wymaga pewnych zdolnosci interpersonalnych i intelektualnych. Zdolno$ci interpersonalne
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odnosza si¢ do umiejetnosci wspOlpracy z innymi ludZmi oraz komunikowania sig.
Konstruktywizm w podejsciu  do roéznych probleméw spolecznych, asertywnosé
1 umiejetnosci negocjacji s3 waznymi warunkami wykorzystania tej cechy osobowosci
w relacjach spotecznych. Innym waznym warunkiem jest sprawnos$¢ intelektualna, ktora
wyraza si¢ w pomyslowosci, umiejetnosci szybkiego uczenia si¢, ‘latwosci
w przezwyci¢zaniu nawykow mySlowych oraz w gigtkosci mys$lenia i1 zdolnosci

dostosowania si¢ do nowych informacji [Sikorski 2001, s. 285-288].

Makiawelizm

Nazwa pochodzi od nazwiska Niccola Machiavellego, autora z XVI w., ktéry uczyl jak
zdobywa¢ wladze 1 manipulowaé ludZzmi. Psychologia wykorzystata ten kierunek myslenia,
rozwijajac nauke o kierowaniu zespotami ludzkimi. Machiavelli opisujac wiladcow,
wskazywal, ze ich sukcesy polityczne byty bezsporne, cho¢ dziatania moralne wieloznaczne.
Miat bardzo negatywne przekonanie o naturze ludzkiej, przypisujac jej zmiennos$¢,
powierzchownos$¢, uleganie demagogii 1 uczuciom chwili. Cztowiek majacy petna wiadze
powinien podkresla¢ surowos$cia swe zdecydowanie, ale nie ulega¢ pokusie sadystycznego jej
wykorzystywania. Jesli chce by¢ skuteczny, musi si¢ kierowaé rozsadkiem i chlodnym
wyrachowaniem. Wobec pojawienia si¢ konfliktu, nie wykazuje dezorganizacji, jest odporny
na dziatanie czynnikéw ubocznych niezwigzanych z gtownym celem dzialania, co pozwala
na lepsza koncentracj¢ poznawcza, nastawienie na odbior sygnaldw, przetwarzanie
informacji, wykorzystanie ich do realizacji celéw. Oprécz cech nieakceptowanych
spotecznie, kierownik o nastawieniu makiawelistycznym posiada zespdt cech
zapewniajacych efektywnos¢. Niccolo Machiavelli zawsze mial na wzgledzie dobro panstwa,
dzi§ mozemy powiedzie¢ - efektywno$¢ organizacji.
Poczucie wlasnej wartosci (samoocena)

Ludzie r6znig si¢ od siebie poczuciem wtiasnej warto$ci. Osoby posiadajace poprawng
samoocen¢ s3 [Goleman 1999, s. 94]:

e Swiadome swoich silnych 1 stabych stron,

e sktonne do refleksji 1 chetne do wyciggania wnioskéw ze swoich do§wiadczen,

e otwarte na szczere uwagi, gotowe przyja¢ inny punkt widzenia, stale uczy¢ si¢

1 rozwijac,

¢ zdolne do spojrzenia na siebie z humorem i dystansem.
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Badania pokazaly, ze to poczucie warto$ci wigze si¢ z oczekiwaniem sukcesu. Ludzie
z wysokim poczuciem wartosci uwazaja, ze potrafig osiggnaé powodzenie, sukces w pracy,
zyciu. Sg sklonni do podejmowania wysokiego ryzyka przy wyborze pracy, przy
podejmowaniu decyzji. Chetniej wybieraja niekonwencjonalne stanowiska niz osoby
o matym poczuciu wlasnej wartosci. Osoby o niskim poczuciu wlasnej wartosci sg bardziej
podatne na wpltywy zewnetrzne niz osoby, u ktorych wystepuje ono w wysokim stopniu.
Beda zapewne stara¢ si¢ o uznanie innych i dostosowywac si¢ do ich przekonan i zachowan,
ktore szanuja, czesciej niz osoby o wysokim poczuciu wtasnej wartosci. Kierownicy z niskim
poczuciem wilasnej warto$ci na og6t troszcza si¢ o zadowolenie innych osob i1 rzadziej
podejmuja niepopularne dzialania niz ci z wysokim poczuciem wlasnej wartosci. Poziom
poczucia wilasnej warto$ci wigze si¢ rowniez z zadowoleniem z pracy. Pracownicy o duzym
poczuciu wlasnej wartosci sa bardziej zadowoleni z pracy niz pracownicy, u ktérych ta cecha
wystepuje w niewielkim stopniu [Robbins 1 DeCenzo 2002, s. 370-371].

Samoocena wigze si¢ z wywieraniem wptywu na innych. Odnosi si¢ do manipulacji za
pomoca technik ingracjacji, czyli podnoszenia wtasnej warto§ci w oczach innych w celu
uzyskania jakich$ korzy$ci. Z samooceng wigza si¢ zagadnienia samoswiadomosci, czyli
znajomosci samego siebie. Zagadnieniem tym zajmowali si¢ Joseph Luft i Harry Ingham
(zob. rysunek 8), ktorzy wyrdznili cztery style reagowania na konflikt w zaleznosci od
wgladu w siebie, w swoja samooceng oraz wgladu w samoocen¢ drugiej strony — ,,tzw. Okno

Johari” [Chelpa 1 Witkowski 1999, s. 87].

Osoba zna druga strone¢ Osoba nie zna drugiej strony
Osoba 1 2

Zna sama Otwarte JA Ukryte JA

siebie

Osoba 3. 4

nie zna Slepe JA Nieodkryte JA
siebie

Rysunek 8. Okno Johari

Zrédto: Luft 1961, za: Chelpa i Witkowski 1999, s. 87
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e Otwarte ,,Ja” — w tej formie interakcji osoba zna zarowno siebie, jak 1 partnera.
Interakcje cechuja zgodnos$¢, otwarto$¢ i niewielka liczba zachowan obronnych
i dlatego rzadko dochodzi do konfliktu.

e Ukryte ,,Ja” — w tej interakcji ludzie rozumiejg samych siebie, ale mato moga
powiedzie¢ na temat drugiej osoby. Taka osoba pozostaje w ukryciu, gdyz obawia si¢
reakcji partnera na ujawnienie jej uczuc¢. To moze by¢ przyczyng konfliktu.

e Slepe ,Ja” — partner interakcji jest znany i ujawnia swoje ,Ja”, ale osoba
uczestniczaca w interakcji ma czesto nieadekwatng samooceng 1 niewielkg wiedze na
temat samej siebie. Partner obawia si¢ zrani¢ t¢ osobe, ktorg inni ludzie czgsto irytuja.
W takim uktadzie istnieje zagrozenie konfliktem.

e Nieodkryte ,,Ja” — osoba nie zna siebie 1 niewiele wie na temat partnera w interakcji.
W tym uktadzie istnieje najwiecej potencjalnych nieporozumien i btedoéw w ocenie
zachowan. W takiej sytuacji konflikt jest raczej nieunikniony [Chelpa

1 Witkowski 1999, s. 87-88].

Zgodnie z ta koncepcja wigckszy wglad w ,,JJa”, odstanianie samooceny oraz wicksza
ufno$¢ w stosunku do partnera interakcji i ujawnienie wlasnych odczu¢, opinii, przekonan

zmniejsza zagrozenie konfliktem.

Samokontrola

Samokontrola to ,,zdolnosci danej osoby do dostosowywania swojego zachowania do
zewngtrznych czynnikow sytuacyjnych” [Robbins 1 DeCenzo 2002, s. 371]. Osoby
o wysokim stopniu samokontroli wykazuja si¢ duza elastycznoscia, sa wrazliwe na
zewnetrzne sygnaly, w roznych sytuacjach potrafig si¢ zachowa¢ odmiennie 1 mogg si¢
cechowa¢ uderzajagcymi sprzecznosciami miedzy ich publicznym  wizerunkiem
a prywatna osobowos$cia. Natomiast osoby o maty stopniu samokontroli nie potrafig zmienia¢
swojego zachowania, na ogot zachowuja si¢ tak samo w kazdej sytuacji. Istnieje zgodno$¢

behawioralna.

Sktonnos$¢ ,,do ryzyka”
Wplywa na zachowania pracownikow. Osoby o wigkszej sktonnosci do ryzyka szybciej
podejmuja decyzje niz osoby o nizszej sktonnosci. Korzystajg rowniez z mniejszej ilosci

informacji, aby podja¢ decyzje, niz ci o mniejszej sktonnosci. Badania pokazaty, ze trafnosé¢
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decyzji w obu grupach byta taka sama [Robbins i DeCenzo 2002, s. 371-372].

Na sposéb zachowania ludzi duzy wplyw ma temperament, jako endogenna cecha
osobowosci. Temperament (tac. temperamentum — umiar) definiowany jest jako ,,zespot
wzglednie stalych cech zachowania 1 dziatania osobnika, jak sita i szybko$¢ reagowania,
pobudliwo$¢, tempo procesOw psychicznych. Cechy te sa zalezne od dziedzicznych
wlasciwosci uktadu nerwowego i w niewielkim stopniu poddaja si¢ wplywom otoczenia”
[Okon, 2001, s. 399].

Pierwszym, ktory podjal si¢ badan nad temperamentem ludzkim, byl lekarz i filozof
starozytnej Grecji — Hipokrates. Jego koncepcje staly si¢ punktem wyjscia dla badan
przeprowadzanych przez innych naukowcow, migdzy innymi Galena oraz 1. P. Pawlowa.
Wyniki ich badan przedstawia typologia uktadu nerwowego wedlug Pawlowa, pozostajaca
w zwiazku z typologia temperamentdw Hipokratesa — Galena. Zaktada ona istnienie czterech
typow temperamentdw, ktore zostaty ponizej scharakteryzowane [Strelau 1992, s.31]:

e sangwiniczny (typ zréwnowazony i ruchliwy) — jest to cztowiek szybki, tatwo

dostosowujacy si¢ do zmieniajacych si¢ warunkow zycia;

o flegmatyk (typ silny, zrownowazony i powolny) — osoba taka reaguje spokojnie

i powoli, wykazuje nieche¢ do wszelkich zmian;

e choleryk (typ niezréwnowazony i pobudzony) — odznacza si¢ duza energig przy

jednoczesnym braku opanowania, jest gwaltowny i wybuchowy;

e melancholik (typ slaby) — jest osoba bierng, zahamowana, czgsto uciekajaca

w chorobg.

Najbardziej niebezpieczny z punktu widzenia stabilizacji organizacji jest typ choleryczny,
ktoéry charakteryzuje si¢ nieprzemyslanymi decyzjami. Cholerycy maja latwosé
nawigzywania kontaktow interpersonalnych i1 komunikacji, przez co potrafia przekonac
pracownikow do wilasnego stanowiska [Wigcek-Janka 2006, s. 110].

Percepcje relacji pomiedzy osobowoscia, sytuacja i1 zachowaniem wyjasnia teoria
atrybucji. Tworca teorii jest F. Heider, ktory twierdzi, Zze atrybucje czy wyjasnienia zdarzen,
w ktore uwiklani sg wszyscy ludzie, dajg si¢ zakwalifikowa¢ do dwu mozliwych kategorii.
Z jednej strony mozemy postrzega¢ przyczyny zdarzen w wewnetrznych dyspozycjach
osoby, a z drugiej strony w sytuacji zewngtrznej.

Sposob, w jaki tworzymy atrybucje jest do$¢ zlozony, ale w wiekszosci wyjasnien tego
pojecia pojawiajg si¢ trzy czynniki [Makin, Cooper 1 Cox 2000, s. 94-99]:

e powszechnos$¢,
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e wybidrczose,
e spojnoseé.

Powszechno$¢ — mowi o tym, jak inni ludzie zachowujg si¢ w tej samej sytuacji;
wybiodrczos¢ - jak dana osoba zachowuje si¢ w podobnych sytuacjach, a sp6jnos¢ jak spojne
w czasie jest zachowanie danej osoby w tych konkretnych warunkach.

Jednostki 1 organizacje sg $wiadome nastepstw wewnetrznych i zewngtrznych atrybucji

1 czesto probujag wptywaé na atrybucje, ktore formutuja dane osoby na temat zachowan
innych. Nazywa si¢ to ,kierowanym wrazeniem”. Organizacje rdwniez probuja wplywac na
atrybucje, obwiniajagc za niepowodzenia czynniki zewngtrzne, a sukcesy przypisuja kadrze
zarzadzajace;.
Zaprezentowane ,,przyczynowe kalkulacje” wydaja si¢ logiczne 1 wolne od bledow, ale
wystepuja rowniez systematyczne tendencyjnosci. Jedna do$¢ znang jest atrybucja
,W stuzbie ego”, jesli wszystko odbywa si¢ po naszej mysli, to dzieje si¢ to dzigki naszym
osobistym zaletom, natomiast, jesli sprawy idg w zlym kierunku, to przyczyna s3 czynniki
zewngtrzne. Wigkszo$¢ ludzi postrzega sukces, jako wynik wewngtrznych cech osobowosci,
natomiast porazke jako efekt niestatych, zewngtrznych powodéw. Dzieje si¢ to zazwyczaj
w przypadku dziedzin, w ktérych uwazamy si¢ za osoby kompetentne, co pomaga ochronié¢
poczucie wlasnej wartosci przed potencjalnie groznymi porazkami.

Inna tendencyjno$¢ nazywa si¢ ,,podstawowym bledem atrybucyjnym” — osadzajac

zachowanie innych, nie doceniamy roli sytuacji w determinowaniu zachowan. Istnieje takze
efekt ,.fatszywej powszechnosci” — jest to bledne wrazenie, ze wigkszo$¢ ludzi podziela
nasze osobiste wlasciwosci, czyli postawy, zainteresowania. Kierownicy czesto zaktadaja, ze
ich poziom wykonywania zadan jest ,norma” i Ze inni s3 motywowani tymi samymi
czynnikami, co oni.
Atrybucje, ktore sa dokonywane w organizacji, maja wplyw na relacje miedzy
pracownikami. Nalezy pamigta¢, ze mamy silng tendencj¢ do niedoceniania sytuacyjnych
powodoéw zachowan innych ludzi, zwlaszcza wtedy, gdy sprawy przybieraja niepozadany
obrot [Makin, Cooper 1 Cox 2000, s. 94-99].

Przyczyna powstawania konfliktow moga by¢ cechy ludzi, ktére sprzyjaja ich powstaniu.
Naleza do nich [Wachowiak 1 in. 2004, s. 156]:

e sklonnosci autorytarne,
e makiawelizm,

e dogmatyzm,
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niska tolerancja na stres,
niewrazliwo$¢ empatyczna,
sktonnos$ci psychopatyczne,

brak umieje¢tnosci komunikowania sig.

Czesto przyczyny konfliktow sa niezidentyfikowane. Badania prowadzone przez

J. Kisielnickiego pokazaty, ze 60% badanych nie umiato precyzyjnie odpowiedzieé¢, co

spowodowato konflikt [Kisielnicki 2005, s. 181].

W sytuacjach konfliktowych moga si¢ ujawnia¢ istotne mechanizmy budowania konfliktu

przez jego strony, pozytywnego wizerunku siebie przy jednoczesnej sktonnosci do

postrzegania przeciwnika przez pryzmat jego negatywnych cech.

W literaturze przedmiotu, wymienia si¢ cztery najbardziej popularne znieksztalcenia

w postrzeganiu: lustrzane odbicie, mechanizm zdzbta i belki, podwojne normy i biegunowe

myslenie.

Lustrzane odbicie polega na tym, ze wing za powstaty konflikt w calo$ci obarczamy
swego oponenta, ktory zreszta robi doktadnie to samo co my. Kazda strona
uczestniczaca w konflikcie jest przekonana o swojej racji i chce sprawiedliwego
rozwigzania, ale zarazem uwaza, ze druga strona uniemozliwia takie rozwigzanie.
,»Chcemy rozwigza¢ problem, ale druga strona na to nie wyraza zgody”.

Mechanizm zdzbta i belki polega na tym, ze kazda strona widzi wszystkie zte
zachowania drugiej strony, nie dostrzegajac swoich. Obie strony oburzajg si¢ na
zachowanie przeciwnika wzgledem nich, nie dostrzegajac, ze podobnie zachowujg si¢
w stosunku do drugiej strony.

Podwojne normy polegaja na tym, Ze obie strony konfliktu, nawet jesli maja
swiadomo$¢ podejmowanych przez siebie identycznych dziatan, to i tak uwazaja, ze
tylko oni majg prawo tak robi¢, a druga strona nie.

Biegunowe myslenie polega na tym, ze w sytuacjach konfliktowych kazda ze stron
upraszcza obraz konfliktu na swoja korzys$¢, uwazajac, ze to, co robi jest dobre,
natomiast to, co robi druga strona konfliktu, jest zte. Charakterystyczng wtasciwoscia
percepcji w sytuacjach konfliktowych jest tworzenie bialo-czarnych obrazoéw sytuacji

1 uczestnikow konfliktow.

Prowadzi to do duzych znieksztalcen w odbiorze sygnatéw ptynacych od otoczenia, do

btednego rozpoznania rowniez wlasnych motywacji 1 mozliwos$ci dzialania, nieadekwatnego

odczytania cudzych zamierzen i nietrafionej oceny dzialan swoich oraz partnera w interakcji

61



1 w konsekwencji moze utrudni¢ rozwigzanie konfliktu [Jonson 1985; Grzesiuk, Doroszewicz

1 Stojanowska 1997, s. 160-161; Czakon i Margasinski 2007, s. 45 i nast.].

2.7. Wplyw konfliktéw na poziom efektywnosci organizacji

Konflikty odgrywaja wazng rol¢ w organizacji i wptywaja na jej poziom efektywnosci.
Moga mie¢ funkcjonalny albo dysfunkcjonalny wptyw. Wplyw funkcjonalny to:
oddzialywanie motywacyjne, innowacyjne lub identyfikacyjne.

Konflikty w organizacji wptywaja motywacyjnie, gdyz zmuszajg osoby lub grupy bedace
w konflikcie do aktywnos$ci i krytycznego spojrzenia zar6wno na siebie, jak 1 na
funkcjonowanie organizacji. Sygnalizuja nieprawidtowosci lub sprawy do zatatwienia.
Wptywaja pobudzajaco na pracownikow, przeciwdziatajac apatii i rutynie.

Konflikty stwarzajg potrzebe zmian, bywaja Zrédtem nowych i ciekawych pomystow,
a takze zrodtem postepu spotecznego. Mozemy mowi¢ o innowacyjnym wplywie konfliktow
na funkcjonowanie organizacji.

Konflikt w organizacji powoduje, ze pracownicy w sytuacjach konfliktowych
uswiadamiaja sobie wlasne postawy, uznawane przez siebie wartosci, a takze dostrzegaja
roéznice w postawach innych osob i je akceptuja. To pozwala na racjonalne kierowanie swoim
postgpowaniem. Konflikty przyczyniaja si¢ do wzrostu zaangazowania pracownikow
W sprawy organizacji 1 mozemy moéwi¢ o identyfikacyjnym wptywie konfliktow na
funkcjonowanie organizacji [Kisielnicki 2005, s. 182-183].

Doceniajac pozytywne strony konfliktow w organizacji, nie nalezy lekcewazy¢ aspektow
negatywnych. Konflikty, jesli pozostaja nierozwigzane przez dlugi czas, prowadza do
eskalacji 1 przemiany. Ulegaja zwielokrotnieniu az do destrukcji [Coleman 2005, s. 424].

Jak podkresla D. Dana ,,niekontrolowane konflikty sa jednym z najwazniejszych zrodet
wzrostu kosztéw organizacyjnych. [...] spadek wydajnosci i jako$ci pracy jest spowodowany
napigciami pomiedzy pracownikami, a nie brakiem kwalifikacji lub motywacji do pracy
[Dana 1993, s. 33].

Dla poziomu efektywnosci organizacji duze znaczenie ma poziom konfliktu. Jezeli jest
bardzo niski, to organizacji grozi stagnacja, jesli jest wysoki, to moze si¢ pojawié

niebezpieczenstwo rozpadu organizacji.
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wysoka

Efektywno$¢ dziatan organizacji

poziom konfliktu w organizacji

»
»

niska
niski optymalny poziom konfliktu wysoki
ewentualne niepowodzenia niepowodzenia spowodowane
spowodowane stagnacja chaosem

Rysunek 9. Poziom konfliktu a efektywno$¢ dzialan organizacji

Zrodto: Stoner i Wankel 1997, s. 331

Rysunek 9 wskazuje, ze konflikt w organizacji moze by¢ albo zbyt wysoki, albo zbyt
niski. Kazda z tych skrajnosci utrudnia efektywno$é¢ dziatalnosci. Optymalny poziom
konfliktu to taki, ktory zapobiegnie stagnacji, ale nie bedzie na tyle silny, zeby utrudniaé
koordynacje podejmowanych dzialan. W takim wymiarze konflikt bedzie stymulowac

kreatywno$¢, umozliwi roztadowanie napig¢ 1 zapoczatkuje zmiany.

Roézne poziomy konfliktu wplywajace na efektywnos$¢ dziatan organizacji prezentuje

tabela 3.
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Tabela 3. Poziomy konfliktu a efektywno$¢ dzialan organizacji

Sytuacja

Poziom
konfliktu

Rodzaj
konfliktu

Wewnetrzne
cechy
organizacji

Poziom
efektywnosci
organizacji

apatyczna,
W stanie
L. stagnacji, nie
A niski albo dysfunkcjonalny | reaguje na niski
Zerowy :
zmiany, brak
nowych
pomystow

zywotna,
samokrytyczna, | wysoki
innowacyjna

B optymalny funkcjonalny

destrukcyjna,
dysfunkcjonalny | chaotyczna, niski
bez wspotpracy

C wysoki

Zrodto: Robbins i Judge 2012, s. 323; Robbins i DeCenzo 2002, s. 538

Rézne organizacje charakteryzuja si¢ réznym stopniem tolerancji na konflikt. Dla
niektorych organizacji niewielka liczba konfliktow, nawet o niewielkim natezeniu, jest
zagrozeniem. Inne dobrze sobie radza z pojawiajacymi si¢ konfliktami [Robbins i Judge
2012, s. 323].

W kazdej organizacji jest kategoria pracownikow, ktdrzy nawet najmniejsze konflikty
przezywaja bardzo gleboko, co znajduje odbicie w ich samopoczuciu i wydajnos$ci pracy. Dla
tego typu osobowosci konflikty majg najgrozniejsze konsekwencje, gdyz obnizaja
zadowolenie z pracy 1 wywolujg stany napiecia i frustracji [Szczupaczynski 1998, s. 181].

Typowymi reakcjami na frustracje sa nastepujace zachowania [Holstein-Beck 1995,
s. 58-60]:

e agresja —to wrogos¢, ktora przejawia si¢ w krzyku, awanturach, oszczerstwach,

e regresja — zachowania infantylne — placz, szukanie oparcia u oséb silniejszych,

zrzucanie na innych odpowiedzialnosci za wtasne niepowodzenia,

e fiksacja — to uporczywe powtarzanie jakiego$ zachowania, mimo Ze okazato si¢ ono

nieskuteczne,

e apatia — to niemal catkowita bierno$¢, niewiara we wiasne sily, ogdlne zniechgcenie

do zycia,

e ucieczka — to chg¢¢ ucieczki od rzeczywistosci, ktora uniemozliwia zaspokojenie

najwazniejszych potrzeb, realizacj¢ zalozonych celow.
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Rozdzial 3. Wybrane aspekty kierowania konfliktami

3.1. Istota procesu kierowania konfliktami

Przez kierowanie rozumie si¢ ,dzialanie, ktérego celem jest spowodowanie
funkcjonowania innych rzeczy zgodnie z celem tego, kto nimi kieruje (pojecie kierowania
w szerszym znaczeniu), lub dziatanie, ktorego celem jest spowodowanie dziatania innych
ludzi zgodnie z celem tego, kto nimi kieruje (pojgcie kierowania w znaczeniu wezszym)”
[Krzakiewicz i Cyfert 2015, s. 24].

Proces kierowania konfliktami jest konsekwencja ujecia konfliktow jako zjawisk
pozytywnych, konstruktywnych i pozadanych. Na podstawie literatury przedmiotu oraz
przeprowadzonych rozwazan nad istotg procesu kierowania konfliktami zaproponowano jego
definicj¢, zgodnie z ktdrg jest on rozumiany jako: planowanie, organizowanie, motywowanie
i kontrolowanie dziatan, ktére pozwola czerpaé korzysci z obecnosci konfliktow
Ww organizacji i zminimalizujg niekorzystne konsekwencje dla organizacji.

Proces kierowania konfliktami przedstawia rysunek 10.

Proces kierowania konfliktami
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Rysunek 10. Proces kierowania konfliktami

Zrbdlo: opracowanie wlasne

Planowanie jest podstawowg funkcja w procesie kierowania konfliktami. Obejmuje dwa

podstawowe elementy — cele 1 plany. Cele okre$laja ,,pozadane rezultaty, ktore powinni
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osiggnacé poszczegdlni cztonkowie organizacji, zespoty robocze lub cata organizacja”. Plany
to ,,dokumenty zawierajace cele, ktore nalezy osiggnaé, i opis dzialan niezbednych do
osiggniecia tych celow”[Krzakiewicz 1 Cyfert 2015, s. 34].

Prawidtowo opracowany plan oprocz posiadania cechy celowosci powinien by¢ realny,
czyli powinien si¢ opiera¢ na dokladnym rozpoznaniu obiektywnych uwarunkowan
funkcjonowania organizacji. Uzupehieniem tych cech jest kompletno$¢, plan powinien
zatem obejmowac wszystkie dzialania niezbedne do realizacji celu gléwnego. Z kolei
konkretno$¢ celu mowi, ze powinien by¢ okreslony w sposob Scisty 1 mozliwie wymierny.
Wazng cechg jest terminowos$¢, bo pozwala okres$li¢ termin planowanych dziatan.
Zmieniajace si¢ otoczenie wymaga, aby plan byt elastyczny, czyli posiadal r6zne warianty
rozwigzan, ktére w konsekwencji pozwolg osiagna¢ zatozony cel. Cechg planéw powinna
by¢ tez perspektywicznos$¢, ktdra oznacza, ze plany krotkotrwate powinny by¢ cze$ciag
planéw dlugookresowych.

Planowanie stanowi podstawe funkcji organizowania i motywowania, ale rowniez $cisle jest
powigzane z funkcja kontroli. Informacja zwrotna migdzy kontrola a planowaniem shuzy
ocenie 1 doskonaleniu planu [Krzakiewicz i Cyfert 2015, s. 32-43].

W ramach tej funkcji dyrektorzy szkot planuja rozne formy doskonalenia pracownikéw
w zakresie kierowania konfliktami, np. rady pedagogiczne szkoleniowe z udzialem
specjalistow w tym zakresie — psychologéw, mediatorow, terapeutow. Planuja udziat
pracownikow w przedsigwzigciach organizowanych przez inne instytucje. Nawigzuja
wspolprace z instytucjami wspierajagcymi prace szkoly w tym obszarze, np. Centrum
Doskonalenia Nauczycieli, Miejskim Osrodkiem Doskonalenia Nauczycieli, poradniami
psychologiczno-pedagogicznymi 1 innymi, ktére wyposazg pracownikow w wiedze,
umiejetnosci i kompetencje w zakresie konfliktéw. Wiedza pracownikow na temat zrodet
powstawania konfliktow, sposoboéw ich rozwigzywania 1 prawidlowej komunikacji
interpersonalnej moze w wielu przypadkach zapobiec ich powstaniu albo zminimalizowac
negatywne skutki dla organizacji bagdz wzmocni¢ ich pozytywne oddziatywanie. Dzialania
doskonalagce ten obszar skierowane sa do wszystkich podmiotéw szkoty. W tej fazie
dyrektorzy planuja procedury postgpowania w sytuacjach konfliktowych na terenie szkoty, co
pozwoli prawidlowo reagowa¢ w sytuacjach konfliktowych. Planuja przygotowanie catej
kadry pedagogicznej do prowadzenia dzialan w sytuacji zaistnienia konfliktu na terenie
szkoty — negocjacji, mediacji, arbitrazu. Planuja stworzy¢ zespot, ktorego zadaniem bedzie
m.in. organizowanie wewnatrzszkolnego doskonalenia nauczycieli z zakresu zagadnien

zwigzanych z kierowaniem konfliktami.
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Planowanie jest procesem, w ktorym dyrektorzy szkot wyznaczaja cele i1 kierunki dzialania
podleglym zespolom (wychowawczym, przedmiotowym) i poszczegdlnym pracownikom.
Coraz czgsciej w procesie planowania uczestniczg przedstawiciele rady pedagogicznej,
poniewaz zwigksza si¢ zaangazowanie pracownikoOw w proces kierowania konfliktami.

Organizowanie, to wykonywanie czynno$ci, ktore maja na celu powigza¢ réznorodne
dziatania cztonkdéw danej organizacji w zespoly dzialan. Te dzialania moga mie¢ charakter
bardziej lub mniej trwaty. Funkcja ta jest mozliwa dzigki tworzeniu struktur organizacyjnych,
ktore precyzuja dzialania zespotowe, podzial pracy w zakresie dziatan kierowniczych
1 wykonawczych, doskonalenie sposobow i metod dziatania i zapewnienie odpowiednich
zasobow nieodzownych na stanowisku pracy. Organizowanie jest funkcja w sposob
bezposredni zwigzang z systematyczng koordynacja wielu zadan, ktore prowadza do
osiggnigcia celow instytucji 1 zwigzanych z tym stosunkow formalnych konsolidujacych
cztonkow organizacji [Krzakiewicz i Cyfert 2015, s. 26-27].

Organizowanie w procesie kierowania konfliktami to podejmowanie zaplanowanych
dziatan prowadzacych do wyposazenia spolecznosci szkolnej w wiedze 1 umiejetnosci
w zakresie konfliktow. Dyrektorzy organizuja szkolenia dla spolecznosci szkolnej oraz
deleguja pracownikow do udzialu w przedsiewzigciach organizowanych przez inne
instytucje. Tworza zespol, ktory zajmie si¢ procesem kierowania konfliktami. Opracowuja
procedury postepowania w sytuacjach konfliktowych. Nastgpuje podziat pracy w zakresie
dziatan kierowniczych i wykonawczych. Funkcja organizowania w procesie kierowania
konfliktami jest zwigzana z systematyczng koordynacjga wielu realizowanych zadan, ktoére
pozwola czerpa¢ korzysci z obecnosci konfliktow w szkole badz zminimalizujg niekorzystne
konsekwencje jej funkcjonowania.

Motywowanie, to wywotywanie u podwtadnych pozadanego stosunku do zleconych im
zadan. Narzedziami motywacji sg bodzce motywacyjne, ktorymi dysponuja przetozeni. Moga
oddzialywa¢ na podwladnych w sposob pozytywny lub negatywny. BodZce pozytywne to
nagrody 1 pochwaty. Maja na celu wyrazenie pracownikowi uznania za prawidlowe
wykonywanie zadan. BodZce negatywne sg skutkiem niewlasciwego zachowania pracownika
w procesie wykonywania powierzonych mu zadan. Podstawa koniecznos$ci wystepowania
motywowania sg potrzeby, czyli subiektywne odczucie braku, niezaspokojenia lub pozadania
okreslonych wartosci, do ktorych dazy kazdy cztonek organizacji [Krzakiewicz i1 Cyfert
2013, s. 127].

Motywowanie pracownikdw w procesie kierowania konfliktami odgrywa znaczaca role,

gdyz zaangazowanie si¢ spolecznosci szkolnej w proces zdobywania wiedzy 1 umiejgtnosci
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wymaga okreslonych sit, ktére ,,wywotuja, kierunkujga i podtrzymuja zachowania ludzi”
[Juchnowicz 2002, s. 209].

Motywacja wg A. Kozminskiego to ,,stan gotowosci cztlowieka do podjecia okreslonego
dziatania” [Kozminski i Piotrowski 1995, s. 261]. Z kolei wedlug J. Penca motywacja
»stanowi proces wyboru jakiego dokonujg ludzie miedzy ré6znymi zachowniami i formami
aktywno$ci” [Penc 2000, s. 8].

W psychologii terminu motywacja uzywa si¢ do ,,opisu mechanizméw odpowiedzialnych
za uruchomienie, ukierunkowanie, podtrzymanie i zakonczenie zachowania. Dotyczy to
zaro6wno mechanizméw zachowan prostych jak i ztozonych, wewnetrznych i zewngtrznych
oraz afektywnych i poznawczych” [Reykowski 1970, s. 18].

Istnieje wiele teorii 1 podej§¢ dotyczacych motywacji. Liczne opracowania teoretyczne
1 badania w zakresie motywacji nie przyczynity si¢ do stworzenia jednej uniwersalnej teorii
motywacji cztowieka, ciggle trwaja poszukiwania rzeczywistych zrodet motywacji.

Wedtug J.AF. Stonera i Ch. Wankela w teorii zarzadzania wyrdézniamy trzy gtowne
spojrzenia na motywacje:

1. teorie tresci podkreslaja znaczenie czynnikéw wewnetrznych, ktore powoduja, ze
cztowiek postepuje w okreslony sposob (,,co si¢ motywuje”),

2. teorie procesu okreslaja, w jaki sposob i przez jakie cele poszczegolne jednostki sg
motywowane (,,jak si¢ motywuje”),

3. teorie wzmocnienia okres§laja, w jaki sposob skutki wczesniejszego dziatania
wptywaja na zachowania w przysztosci w cyklicznym procesie uczenia si¢ jednostki
(,,uczenie si¢ zachowan™) [Stoner 1 Wankel 1997, s. 362-364.]

Wykorzystanie przez przelozonego okreslonej koncepcji motywacji w procesie kierowania
konfliktami musi by¢ wynikiem indywidualnego podejscia, a wigc uwzgledniaé procesy
1 potrzeby ksztattowane w organizacji, a nie tylko przyjete zatozenia teoretyczne, na ktorych
opiera si¢ dany model [Penc 2007, s. 19].

W procesie kierowania konfliktami dyrektor wykorzystuje wiele instrumentow. Sg one
zbiorem metod, regul, sposobow i form postgpowania oraz rozwigzan proceduralnych,
strukturalnych i organizacyjnych, regulujacych motywowanie w organizacji [Gablota 1998,
s. 104].

Funkcja kontroli polega na ,,takim uksztalttowaniu systemu procesOw w organizacji, aby
osiggane efekty byty zgodne z zatozonymi celami, a w przypadku wystapienia odchylen byta
mozliwa szybka korekta i rewizja planow” [Krzakiewicz i Cyfer 2015, s. 147].

W zalezno$ci od przyjetego kryterium mozna wyrdzni¢ rézne typy kontroli. Stosujac
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podstawowe kryterium, ktoére dotyczy okresu objetego kontrola, mozna przeprowadzié:
kontrole wstepna, biezaca, dorazna, koncowa. Kontrola wstgpna ma charakter prewencyjny,
kontrola biezaca wykonywana jest rownolegle z kontrolowanymi dziataniami, kontrola
dorazna ma charakter interwencyjny, a kontrola koncowa polega na poréwnaniu ostatecznych
efektow danego dziatania z przyj¢tymi uprzednio standardami.

Proces kontroli obejmuje trzy podstawowe etapy.

Etap I — opracowanie standardow i kryteriow (modeli, norm, wzorcéw) lub wskazanie,
jakie powinny by¢ efekty). Standardy to konkretne cele, ktore sa definiowane w fazie
planowania w stosunku do ktérych mozna dokona¢ oceny dziatan. Cele powinny si¢
charakteryzowa¢ dwiema istotnymi cechami: powinny by¢ okreslone w czasie (okreslony
konkretny termin wykonania zadania) oraz zawiera¢ kryterium, wedlug ktoérego bedzie
mozna oceni¢ stopien wykonania zadania.

Etap II — ocena dziatan w stosunku do standardéw lub okreslenie rzeczywistych efektow.

Ten etap polega na pordéwnaniu osiggnigtych rezultatow z przyjetymi standardami.
Kierownik okresla, czy osiagnigte rezultaty odpowiadaja jego oczekiwaniom oraz
dopuszczalny stopien odchylen od standardow. Nastepnie dokonuje oceny, ktora stanowi
podstawe do podjecia decyzji i rozpoczecia dziatan usprawniajacych. Na tym etapie okresla
si¢ dopuszczalne odchylenia, dokonuje pomiaru rezultatéw, oceny informacji i przekazania
jej odpowiednim cztonkom organizacji.

Etap III — wskazanie, jak usung¢ ewentualne odchylenia od pozadanego stanu i podjgcie
niezbednych dziatan korygujacych. Wigze si¢ to z wyborem jednego z trzech sposobow
zachowania: niepodejmowania zadnych dzialan korekcyjnych; usunigcia odchylenia;
zweryfikowania standardow kontrolnych.

Kazdy system kontroli wymaga indywidualnego podej$cia, ale prawidlowy system
powinien charakteryzowa¢ pewne cechy ogdlne. Kontrola powinna by¢ zawsze celowa, czyli
stuzy¢ osigganiu zalozonych celow. Powinna przebiega¢ sprawnie i1 szybko, aby ujawnic
1 usung¢ zaistniate btedy 1 niedociggniecia w dziataniu prowadzacym do osiagniecia celu.
Przeprowadzona kontrola powinna by¢ obiektywna, nie uwzglednia¢ subiektywnych
czynnikdw wptywajacych na jej wynik. Niezbgdna cecha kontroli jest elastycznos¢
w procesie kontroli nalezy uwzgledni¢ dynamiczny charakter wykorzystywanych
standardow.

Wazna cechg kontroli jest wskazanie bledow i niedociagnie¢ w procesie kierowania
konfliktami, ale znaczace jest wskazanie dzialan usprawniajacych zaistniala sytuacje

[Krzakiewicz 1 Cyfert 2015, s. 148-151].
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Kontrolowanie w procesie kierowania konfliktami odgrywa znaczaca role, gdyz
na podstawie uzyskanych wynikéw przetozony podejmuje dziatania, ktéore maja na celu
usuni¢cie nieprawidlowosci w wykonywaniu zaplanowanych dzialan zmierzajacych do
osiggniecia zatozonego celu. Kontroli dokonuje dyrektor albo wyspecjalizowany w tym
zakresie zespoOt.

Istota wszelkiej kontroli jest identyfikacja r6znic miedzy zatlozonym stanem przedmiotu
kontroli i1 stanem stwierdzonym podczas wykonania czynnosci kontrolnych [Kozuch
1 Kozuch 2008, s. 98].

Kontrole kierowniczg mozna zatem zdefiniowa¢ jako systematyczne dziatanie na rzecz:

e ustanowienia norm efektywnosci przy planowanych celach,

e zaprojektowania informacyjnych sprz¢zen zwrotnych,

e poréwnywania rzeczywistych efektow z wyznaczonymi normami i zadaniami,

e ustalania odchylen i pomiaru ich znaczenia,

e podejmowania wszelkich dziatan zmierzajacych do  najskuteczniejszego

1 najsprawniejszego wykorzystywania wszystkich zasobow organizacji.

O znaczeniu kontroli kierowniczej decyduja zmiany w otoczeniu i rosngca ztozono$¢
organizacji. Wazne jest takze podejmowanie dziatah zapewniajacych wzrost efektywnosci
[Czerminski i1 in. 1995, s. 112-125].

W naukach o zarzadzaniu czesto podnoszona jest kwestia zwigkszenia skutecznosci

1 efektywnosci funkcjonowania organizacji. Wskazywane sa nowoczesne instrumenty
zarzadzania majace na celu usprawni¢ dziatanie jednostek.
Wazng role odgrywa audyt wewnetrzny, ktéry stal si¢ narzedziem doskonalenia
funkcjonowania organizacji. Zaprojektowany zostat do badania i1 sprawdzania, w jakim
stopniu ustalone zasady 1 procedury sa przestrzegane, jak rowniez do weryfikacji
adekwatnosci 1 efektywnos$ci tych zasad 1 procedur, a takze mechanizméw kontroli.
Zatozeniem audytu jest wspomaganie procesu osiggania celow poprzez systematyczng ocene
1 poprawe efektywnoSci zarzadzania ryzykiem, systemOw kontroli oraz systemow
zarzadzania [Kuc 2002, s. 73].

Literatura przedmiotu prezentuje wiele definicji [Winiarska 2005, s. 24; Banaszkiewicz
1 Beym 2003, s.6; Czerwinski i1 Grocholski 2003, s. 159], ktore wskazujg na ustabilizowane
1 jednoznaczne podejscie do audytu wewnetrznego. Wyroznia si¢ audyt wewngtrzny
1 zewngtrzny. W literaturze podkresla si¢ raczej dopelnienie si¢ obu rodzajow audytu, a nie

eksponuje si¢ wystepujacych miedzy nimi roznic [Buta 2015, s. 141].
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Realizacja zadania audytowego przebiega z zastosowaniem wybranej przez audytora

techniki, ktorg moga by¢: przeglad dokumentacji, kwestionariusze, wywiad, graficzna analiza

procesoéw, procedury analizy poréwnawczej, testowanie, probkowanie i obserwacja [Buta

2015, s. 130-131].

Funkcje audytu wewnetrznego i kontroli wewnetrznej w organizacji przedstawia tabela 4.

Tabela 4. Poréwnanie funkcji audytu wewnetrznego i kontroli wewnetrznej

Audyt wewnetrzny

Kontrola wewnetrzna

Audyt wewnetrzny jest nastawiony na
wspomaganie zarzadzania i doskonalenie
organizacji.

Kontrola wewnetrzna jest nastawiona na
wykrycie nieprawidtowosci oraz ich zrédet.

Audytorzy wewngtrzni sg pracownikami
organizacji, podstawg ich dzialalno$ci
jest niezaleznos$¢ ocen i obiektywizm.

Kontroler wewnetrzny jest zawsze pracownikiem
organizacji (w ramach wyspecjalizowanej
jednostki lub tez jest nim de facto kazdy
pracownik pehiacy funkcje kierownicze lub
nadzorcze); podstawa jego dziatalnos$ci jest
dazenie do zidentyfikowania stanu faktycznego.

Dziatalno$¢ audytora wewnetrznego
dotyczy wszystkich aspektow dzialania
organizacji w wymiarze finansowym

1 pozafinansowym.

Kontrola wewnetrzna dotyczy wszystkich
obszaréw dziatalnosci 1 aspektow
funkcjonowania organizacji, polega na
poréwnaniu stanu zalozonego ze stanem
faktycznym.

Audytor wewnetrzny koncentruje si¢ na
przysztosci.

Kontroler wewnetrzny funkcjonuje wylacznie
w horyzoncie post factum.

Audytor wewnetrzny funkcjonuje
Ww organizacji na stale, realizuje swe
zadania w sposob ciagly.

Kontrola wewngtrzna odbywa si¢ w zasadzie
permanentnie.

Audytor wewngetrzny prowadzi
dziatalno$¢ doradcza na rzecz
organizacji.

Kontrola wewngtrzna stwierdza odchylenia stanu
pozadanego od stanu rzeczywistego.

Rezultatem pracy audytora
wewnetrznego sa raporty
1 rekomendacje.

Rezultatem pracy kontrolera wewngtrznego sa
protokoty kontroli 1 wnioski pokontrolne.

Audytor wewngtrzny jest nastawiony na
wykrywanie nieprawidtowosci
1 zapobieganie im.

Kontrola wewnetrzna jest nastawiona na
wykrywanie btedow i identyfikowanie osob za
nie odpowiedzialnych.

Audyt wewnetrzny dziala na rzecz
usprawniania systemu zarzadzania
ryzykiem w organizacji.

Kontrola wewng¢trzna dziata na rzecz
usprawnienia organizacji poprzez systematyczne
weryfikowanie odchylen.

Obowigzuje odrgbna podstawa prawna
wykonywania czynnos$ci audytowych.

Obowigzuje odrgbna podstawa prawna
wykonywania czynnos$ci kontrolnych.

Kierownictwo organizacji nie ma
decydujacego wptywu na plany
1 programy audytu.

Kontrola wewng¢trzna jest inicjowana przez
kierownictwo organizacji 1 kierownikoéw
poszczegolnych jednostek organizacyjnych.

Zrédio: Buta 2015, s. 145-146
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3.2. Strategie, metody i techniki kierowania konfliktami

Wyréznia si¢ trzy najbardziej popularne strategie kierowania konfliktami. Ujgte zostaly
w kategoriach tego, kto wygra (win), czyli narzuci swdj sposob postepowania, i tego, kto
przegra (lose), zatem nie przeforsuje swoich argumentow. Strategie te sg nastepujace:

e win (wygrany) — lose (przegrany),

e Jose (przegrany) — lose (przegrany),

e win (wygrany) — win (wygrany).

Wedlug strategii ,,win — lose”, jedna ze stron jest przegrywajaca. Strategia moze by¢
mylaca, bo konflikt zostaje ,,zakonczony”, ale strona przegrywajaca nie jest zadowolona.
Ukrywana uraza, pretensje zaczng si¢ odnawia¢ i po pewnym czasie moze to ponownie
doprowadzi¢ do konfliktu. Nie zaleca si¢ korzystania z tej strategii. Moze mie¢ zastosowanie
jedynie wyjatkowo, gdy konflikt istnieje juz od dluzszego czasu i cierpi na tym organizacja.

Strategia ,,lose - lose” wystepuje w trzech odmianach [Buhler 2002, s. 138]:

e strony zaangazowane w konflikt rezygnuja z czesci swoich oczekiwan;

e strony konfliktu wyznaczaja arbitra; w danej strategii strony zaangazowane w konflikt

muszg poczyni¢ pewne ustepstwa;

e strony konfliktu zostajg zmuszone do przyjecia okre§lonego zachowania, co$ w takiej

sytuacji tracg; nie uwzglednia si¢ ich woli.

Ta strategia jest wykorzystywana, gdy nie ma czasu na negocjacje. Jednakze ma
krétkotrwaty efekt, gdyz nie skupia si¢ na przyczynie konfliktu.

Jedynie strategia ,,win -win” zajmuje si¢ gtowna przyczyng konfliktu. Zastosowanie tej
strategii wymaga cierpliwosci 1 elastyczno$ci. Strategia ,,win-win” wymaga zaufania oraz
umiejetnosci aktywnego stuchania. Strony nie moga konkurowac ze sobg i koncentrowac si¢
na zwycigstwie.

Wybdr strategii zalezy od rodzaju sytuacji konfliktowej, ale najlepsze efekty mozna
uzyskaé, wykorzystujac strategi¢ win-win.

W S$rodowisku szkolnym wielokrotnie trzeba podejmowaé¢ mozliwie szybkie
1 efektywne dzialania, ktore zapobiegng eskalacji konfliktu. Dzialania te moga by¢
realizowane trzema podstawowymi metodami: negocjacji, mediacji i arbitrazu [Chelpa
1 Witkowski 1999].

Termin ,,negocjacje” pochodzi od tacinskiego rzeczownika ,,negotiatio”, ktoéry oznacza
zajmowanie si¢ handlem. W jezyku angielskim czasownik ,negotiate” znaczy nie tylko

,pertraktowac”, lecz takze ,,pokonywac zakrety” [Tokarz 1 Tyszka 2004, s. 462].
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Negocjacje sa zjawiskiem powszechnym. W nowoczesnych koncepcjach zarzadzania
sugeruje si¢ rozwigzywanie problemow reorganizacji i rozwoju organizacji wtasnie w drodze
negocjacji. Negocjacje rozgrywaé si¢ mogg na roznych poziomach zycia spotecznego
[Dabrowski 1991, s. 11]:

e mig¢dzynarodowym (dyplomacja),

e miedzyorganizacyjnym (kooperacja),

e wewnatrzorganizacyjnym (kierowanie ludzmi),
e miegdzyludzkim (stosunki interpersonalne).

W literaturze dotyczacej zarzadzania organizacja spotykamy si¢ z wieloma definicjami

negocjacji. E.Kowalczyk [2014a, s.111] uwaza, ze ,,negocjacje sa:
e forma komunikacji,
e w ich przebiegu rozwiazuje si¢ problem(y) badz dzieli dobra,
e s specyficzng gra podjeta przez pertraktujace strony,
e 53 cho¢ w czesci dobrowolne,
e 53 sekwencjg posunie¢ — na 0gdt naprzemiennych wymian”.

E.Aronson, T.D.Wilson i R.M.Akert [1997, s.26-27] przedstawili negocjacje jako
dobrowolne, bezposrednie rozmowy podjete przez strony konfliktu, ktéore prowadza do
zawarcie porozumienia. Ich przebieg polega na prezentacji stanowisk, argumentow,
wymianie informacji 1 szukaniu rozwigzan dla kwestii konfliktowych. Porozumienie zostaje
zawarte, gdy rozwigzanie jest zaakceptowane przez uczestnikow negocjacji. Strony sprawujg
kontrolg nad procesem negocjacji, ponoszg odpowiedzialno$¢ za ich przebieg i ostateczny
wynik.

R.Fisher, W.Ury i B.Patton [1998, s.13] definiuja negocjacje, jako ,,dwustronny sposdb
komunikowania si¢, ktorego celem jest osiggnigcie porozumienia, gdy niektore przynajmniej
interesy zaangazowanych stron sg konfliktowe”.

Zdaniem C. Mesjasza [2000, s.38], negocjacje ,,obejmuja rozwigzanie, rozstrzygnigcie
albo przynajmniej zapobieganie eskalacji konfliktu”.

Jak wynika z zaprezentowanych definicji negocjacje sg zwykle interpretowane jako
interakcyjny proces decyzyjny, metoda rozwigzywania konfliktow, osiggania porozumienia
1 wzajemna zalezno$¢ stron konfliktu, a takZze procesy: komunikowania si¢, wymiany
1 tworzenia warto$ci [Lewicki 1 inni 2005, s. 17 i1 nast.; Kozina 2012, s. 21-24; Rzadca 2003,
s. 23 i nast.]
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Istniejag dwa ogdlne sposoby negocjacji:

e pertraktacje dystrybucyjne,

e pertraktacje integracyjne

Opisano je w tabeli 5.

Tabela 5. Pertraktacje dystrybucyjne i integracyjne

Cecha Pertraktacje Pertraktacje
pertraktacji dystrybucyjne integracyjne
uzyskanie jak zwiekszenie tortu, zeby
Cel najwiekszego kawatka obie strony byty
tortu zadowolone
Motywacja wygrana - przegrana wygrana - wygrana

Przedmiot uwagi

pozycje (,,nie zgodzg si¢ na
wigcej ustgpstw w tej
sprawie’)

interesy (,,wyjasnij,
dlaczego ta sprawa jest dla
ciebie tak wazna”)

Interesy

przeciwne

zgodne

Dzielenie si¢ informacja

niewielkie (dzielenie si¢
informacjami da przewage
drugiej stronie)

duze (dzielenie si¢
informacjami umozliwi
obu stronom znalezienie
sposobdw zaspokojenia
swoich interesow)

Okres trwania wzajemnych
relacji

krotki

dhugi

Zrédlo: Robbins i Judge 2012, s. 315

Skutecznos¢ procesu negocjacji w duzej mierze zalezy od zaplanowania poszczegolnych

dzialan. Postgpowanie zgodnie z przewidzianym scenariuszem zabezpiecza negocjatora

przed potencjalnymi btgdami 1 nieprzewidzianymi komplikacjami.

W negocjacji mozna wyrdzni¢ nastgpujagce etapy: przygotowanie 1 planowanie,

definiowanie podstawowych regut, wyjasnianie i uzasadnianie, pertraktacje 1 rozwigzywanie

problemow, zamknigcie 1 wdrozenie.

e Przygotowanie 1 planowanie — przed przystgpieniem do negocjacji nalezy si¢ do nich
przygotowac si¢ 1 zaplanowac ich przebieg. Dowiedzie¢ sig, co jest istotga konfliktu,
co chcemy uzyska¢ w wyniku negocjacji, jakie sa nasze cele i oceni¢, co jest celem

drugiej strony. Po zebraniu informacji nalezy opracowac strategi¢ [Robbins i Judge

2012, s. 318].

e Definiowanie podstawowych regul — kolejnym etapem jest zdefiniowanie wraz
z drugg strong podstawowych regut 1 procedur negocjacji. Ustalenie, kto bedzie

uczestniczy¢ w negocjacjach, gdzie beda si¢ odbywaé, jakie przewiduje si¢
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ograniczenia czasowe, do jakich zagadnien negocjacje beda si¢ ogranicza¢. Na tym
etapie strony wymieniajg swoje wstepne propozycje lub zadania.

e Wyjasnianie i uzasadnianie — na tym etapie strony wyjasniaja, uzupelniaja oraz
uzasadniaja swoje wstepne wymagania. Mozna przedstawi¢ dokumentacje
uzasadniajgca stanowisko strony.

e Pertraktacje i rozwigzywanie problemdéw — istota procesu negocjacji jest targowanie
si¢ w trakcie trwania spotkania negocjacyjnego. Aby doj$¢ do porozumienia kazda
strona bedzie musiata pdj$¢ na ustepstwa.

e Zamknigcie 1 wdrozenie — jest to ostatni etap w procesie negocjacji, w ktorym
nastgpuje sformalizowanie opracowanego porozumienia oraz przygotowanie
niezbednych procedur do jego wdrozenia i monitorowania [Robbins i Judge 2012,
s. 318-319].

Podsumowanie negocjacji zawiera dziatania dwojakiego rodzaju: merytoryczne

i analityczno-oceniajace. Dzialania merytoryczne dotycza zakresu przedmiotowego
negocjacji i sg zwigzane z zawarciem umowy. Ich celem jest formalne zatwierdzenie
1 wdrozenie ostatecznych uzgodnien. Dzialania analityczno-oceniajace z punktu widzenia
zasad negocjacji odnosza si¢ do wszystkich ich aspektow, tj. zakresu merytorycznego,
przebiegu, narzedzi prowadzenia, wykorzystanych zasobow. Celem jest dokonanie oceny
efektywnos$ci negocjacji, tzn. sprawdzenie, w jakim zakresie i jakim kosztem cele zostaty
osiggnigte. W kolejnym kroku nastepuje wyciggnigcie wnioskow umozliwiajacych
doskonalenie przysztych negocjacji i umiejgtnosci ich prowadzenia [Kozina 2010, s. 231].
E. Kowalczyk [2014a, s. 115] zaprezentowala nastepujace fazy negocjacji:
e faze¢ prenegocjacyjna,
e faze negocjacji wlasciwych (pierwsze spotkanie, zasadnicze spotkanie,

finalizowanie rozméw i1 faza koncowa).

Ich charakterystyke oraz zadania do wykonania przedstawia tabela 6.
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Tabela 6. Fazy negocjacji i ich charakterystyka

Charakterystyka Przykladowe zadania do
Etap .
fazy wykonania
zbieranie informacji
0 sobie, problemie
1 drugiej stronie,
sformulowanie celow
(w tym BATNA) oraz
proba okreslenia celow
. drugiej strony
Wystqpuje przed okreslenie interesOw
bezposrednim . "
. . wiasnych 1 drugiej
spotkaniem. Jej celem sron
jest przygotowanie do Y . .
Faza ‘W obeimu; sformutowanie strategii
renegocjacyjna rozmow obgmujacee postepowania
P zarowno analize sytuacji, .
K (kooperacyjna vs
y — konfrontacyjna)
1 okreslenie wlasnych Kredleni .
celow oraz ewentualne OKTCSICNIC granicy
zbudowanie zespotu uste;p’stw
negocjacyjnego wybor zespotu
negocjacyjnego
1 przydziat rél
cztonkom zespotu na
podstawie analizy ich
predyspozycji
decyzja co do miejsca
obrad
przygotowanie agendy
Obejmuje pierwsze spotkan
spotkanie negocjatorow, podjecie ustalen
Faza .S .
. . konfrontuje si¢ na nim proceduralnych
wlasciwych Pierwsze . . )
R . przewidywania wstepna prezentacja
negocjacy spotkanie Z rzeczywistoscia, tworz fert ji
wlasciwych [feczyw %, tworzy oferty, propozycjt
S1€ p1CTWSZE wrazenic wypracowanie
oraz nawiazuje relacje (modyfikacja planu)
strategii postgpowania
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Charakterystyka Przykladowe zadania do
Etap .
fazy wykonania
e konfrontacja
przewidywan
Z rzeczywistos$cia
e dyskusjanad
Jest to trudny czas dla . -
L, \ ograniczeniami
negocjatorow, ktorzy )
. e formutowanie
tocza spor na argumenty, .
. . argumentow
nierzadko ustgpuja . . .
. . . i uwazne stuchanie
Zasadnicze 1 oczekuja ustepstw. .
. o o kontrpropozycji
spotkanie Stosujg rézne techniki tebianic wied
negocjacyjne. e pogle 1§nle wiedzy
Zagrozeniem dla tej fazy przy za iwamu 'pl}(/tan
sztywnos$¢ stanowisk EFvgartﬁ (crlllp-, Jax,
1 pojawienie si¢ impasu tedy, klo, dlaczego,
z kim, gdzie)
e w razie potrzeby
wprowadzenie zmian
w zespole
e dogadywanie
szczegblow umowy
Krystalizowanie e spisanie zagadnien na
porozumienia papierze
1 podejmowanie e podjecie decyzji przez
ostatecznych decyz;ji, strony
Finalizowanie | z ktorych negocjatorzy e prosba o przerwe
rozmow rozliczaja si¢ przed w celu analizy zyskow
mocodawcami. 1 strat

Towarzyszy¢ im moga
silne napiecia

Z porozumienia
e dobicie targu

Faza koncowa

emocjonalne (podpisanie umowy)
badz odstapienie od
porozumienia
e analizaiocena
Faza wystepuje po osiagnigcia celu

odejsciu od stotu. W jej
trakcie analizuje si¢
porozumienie

1 proces, w ktorym si¢
uczestniczyto. Wyciaga
si¢ wnioski na
przysztosé. Przekazuje
si¢ ustalenia osobom
zainteresowanym

negocjacji

e analiza stylu 1 procesu
negocjacji

e przekazywanie ustalen
mocodawcom i innym
cztonkom organizacji

e wdrazanie umowy
W zycie

e poszukiwanie btedow
1 trafnych posunieé¢

Zrédlo: Kowalczyk 2001, s. 21-23; Kowalczyk 2014a, s. 115
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W negocjacjach stosuje si¢ wiele technik, ktore ze wzgledu na cel oddziatywania mozna
podzieli¢ na [Dabrowski 1991, s. 26-27]:

o techniki zwigkszania sily negocjowania,

e techniki pomniejszania wlasnej sity,

e techniki budowania zaufania,

e techniki wspierania kreatywnosci.

Techniki zwigzane z sit¢ spoteczng negocjatora polegaja na oddziatywaniu na dostepne
wpltywowi czynniki sily spotecznej. Najbardziej oczywiste sprowadzaja si¢ do wywierania
presji psychicznej na partnera negocjacji.

Zdaniem P.J. Dabrowskiego, znacznie rzadsze i mniej naturalne sg techniki umniejszania
wilasnej sily.

Sa one realizowane poprzez:

e budowanie zaufania,

e rozwijanie wspotodpowiedzialnosci,

e w celach manipulacyjnych, np. zaakceptowanie z gory wyznaczenia optaty przez

samego klienta.

Techniki budowania zaufania petnig w negocjacjach dwie funkcje:

e umozliwiaja podjecie ryzykownych dziatan,

e sg warunkiem dochodzenia do nowych, tworczych rozwigzan.

Techniki wspierania kreatywnosci obejmujg podstawowe elementy:

o zidentyfikowanie intereséw stron, generowanie nowych mozliwosci realizowania tych

interesow,

e wypracowanie kontraktu we wspolnym tworzeniu nowych dobr i ich godziwym

podziale.

P.J. Dabrowski [1991, s. 28-45] przedstawit przeglad technik oparty na nastgpujacym
uporzadkowaniu:

e techniki ksztatltowania sytuacji,

e techniki sterowania przebiegiem negocjacji,

e techniki prezentacji,

e techniki manipulacji psychologiczne;.

Wsrod technik ksztattowania sytuacji autor ten wyrdznil nastgpujace elementy:
organizacj¢ przestrzeni, wlasne terytorium, obecno$¢ publiczno$ci, czas, dystans

interpersonalny, role negocjatorow.
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W kwestii sterowania przebiegiem negocjacji autor zwraca uwage na nast¢pujace
problemy: rozpoczecie negocjacji oraz techniki wybicia z uderzenia, podtrzymanie dobrego
klimatu izakonczenie negocjacji. W trakcie stosowania technik prezentacji, negocjator
dokonuje prezentacji rownocze$nie w trzech sferach: organizacji, ktorg prezentuje, samego
siebie i tego, co stanowi istot¢ negocjacji: wlasnej pozycji.

Techniki manipulacji psychologicznych stanowig cienka granice pomigdzy tym, co jest
akceptowane, a tym, co jest wyrazng manipulacja. Z badan przeprowadzonych wsréd
zawodowych negocjatorow wojewodztwa $wigtokrzyskiego wynika, ze az 48%
respondentéw zadeklarowalo, iz w odpowiedzi na manipulacje¢ takze stosuja manipulacje,
22% twierdzi, ze gdy brakuje innej metody osiggania waznego celu, dopuszczalna jest
manipulacja, a zaledwie 25% uwaza, Zze stosowanie manipulacji jest wykluczone. Do
najczeséciej wymienianych przez respondentdéw technik nalezaty: nieujawnianie informacji
istotnych dla przebiegu negocjacji, komplementowanie oponentdéw, skladanie obietnic
o dodatkowych korzysciach w przypadku zaakceptowania danej propozycji [Jastrzgbska
-Smolaga 2007, s. 101-106].

Dla nieetycznych zachowan w negocjacjach ludzie szukaja p6zniej usprawiedliwien, m.in.
stwierdzaja, ze dana taktyka nie byla — w intencji — nieetyczna, zastosowane posunigcie nie
uczynito nikomu krzywdy, taktyka pomogta uniknag¢ negatywnych skutkéw (cel uswieca
skutki), taktyka przyniosta pozadane skutki, zastosowanie konkretnej taktyki byto
odpowiednie w danej sytuacji [Rzadca i Wujek 1998, s. 137-138].

Osoby o tendencjach makiawelistycznych chetnie si¢ postuguja taktykami nieetycznymi
1 s3 gleboko przekonane o stusznosci ich wykorzystywania.

W negocjacjach nieodzownym elementem jest rzetelno$¢, gdyz ustalenia powinny zostaé
przez strony zrealizowane. Poza tym kazda manipulacja moze spowodowac kontrakcje tego
samego typu [Dabrowski 1991, s. 28- 45].

E. Kowalczyk dokonata wykazu sktadnikow, ktére tworza kompetencje w zakresie

negocjacji.

To zestawienie prezentuje tabela 7.
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Tabela 7. Skladniki tworzace kompetencje w zakresie negocjacji

Kompetencja w zakresie negocjacji — zdolno$¢ uzycia posiadanej wiedzy z zakresu

negocjacji w odpowiednim czasie i w sposob dostosowany do odbiorcy, uczestnika interakcji.

Kompetencja w zakresie negocjacji

Edukacja
deklaratywna Znajomos$¢ zasad negocjacji (mierzona testami wiedzy)
Doéwiadezenic Trening w stosowaniu zasad negocjacji (zalezy m.in. od
standardow wychowawczych, srodowiska szkolnego,
(proceduralna) L. ,
< doswiadczen zawodowych)
s
2
= Wiedza Informacje zwrotne o efektach osiggnigtych podczas negocjacji
. (m.in. zadowolenie vs niezadowolenie drugiej strony; stopien
o wynikach N . i
osiggnigcia zatlozonych celow)
Wiedza Obserwacje pochodzace ze zmystoéw (dotyczace ludzi, rzeczy,
oczywista miejsc) odgrywajacych role w negocjacjach

Postawy wobec
negocjacji

Postrzeganie negocjacji (emocjonalno-poznawczy) — jako
pasjonujacej gry, postepowanie fair play vs postrzeganie jako
niechcianego obowiazku, proba manipulacji

Cechy
1 zdolnoS$ci

Asertywna komunikacja, wiara w siebie, determinacja w dazeniu
do celu, struktura potrzeb, cechy osobowosci, inteligencja
emocjonalna, zarzadzanie informacjami, style negocjowania

Rezultat — wynegocjowany zadowalajacy uktad, ktory wigze si¢ z satysfakcja z pracy
1 placy, przywigzaniem i zaangazowaniem organizacyjnym pracownikow.

Zrédto: Kowalczyk 2013, s. 297

E. Kowalczyk dokonala tez zestawienia roéznych koncepcji cech 1 umiejetnosci

skutecznych negocjatorow, ktore przedstawia tabela 8.
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Tabela 8. Rézne koncepcje cech i umiejetnosci skutecznych negocjatorow

Autorzy ujeé

Cechy i umiejetnosci negocjatorow

H. Januszek,
G. Krzyminiewska
[1995, s. 89-90]

wewnatrzsterownosc, zrownowazenie,

ambicja, kreatywno$¢

profesjonalizm, charyzma,

P.J. Dabrowski
[1991, s. 47]

umiejetnos¢ planowania, zdolno$¢ precyzyjnego myslenia w stresie,
ogbélna praktyczna inteligencja, uzdolnienia werbalne, znajomos$¢
zagadnien negocjowanej problematyki, zintegrowanie osobowosci,
umiejetnos¢ wykorzystania wladzy i silty negocjacyjnej

M.C. Donaldson,
M. Donaldson
[1999, s. 233-237]

empatia, szacunek do siebie 1 innych, uczciwos¢,
sprawiedliwosci,  cierpliwo$¢,  odpowiedzialnos¢,
poczucie humoru, zdyscyplinowanie, wytrwalo$¢

poczucie
elastycznos¢,

E.M. Cenker
[2002, s. 209]

umiejetnos¢  kalkulowania ryzyka przy podejmowaniu decyzji,
opanowanie Ww stresujacych sytuacjach, cierpliwos$¢, umiejetnos¢e
planowania, zdolno$¢ formutowania swoich mysli w sposob jasny
1 zwiezly, odpowiedzialnos¢ za stowo, silna osobowos¢, kompetencje
merytoryczne (znajomos$¢ tematu)

U. Katgzna
-Drewinska
[2006, s. 33-40]

wiedza fachowa, wzbudzanie zaufania, umiejetnosci komunikacyjne,
umiej¢tnosci rozwigzywania problemow, duza sita przekonywania,
dobra znajomo$¢ przedmiotu rozmoéw, zdolno$¢ przewidywania
kierunkow dyskusji, umiejetno$é podejmowania dyskusji, umiejetnosé
stuchania, uzdolnienia werbalne

E. Kowalczyk
[2001, s. 55-93]

inteligencja racjonalna i emocjonalna, wiedza merytoryczna, poczucie
umiejscowienia kontroli, zrozumienie potrzeb psychologicznych
negocjatorOw, samoocena 1 zaufanie do siebie, zaufanie
interpersonalne, umiejetnosci asertywne, umiejetnosci komunikacyjne,
umiejetnos¢ rozwigzywania konfliktow, radzenie sobie ze stresem,
umiejetnos¢  kontrolowania emocji, umiejetnos¢ reprezentowania
organizacji

Zrodto: Kowalczyk 2014b, s. 41; 2013, s. 300; 2011, s. 127

Negocjacje uwaza si¢ za jedng z bardziej efektywnych metod kierowania konfliktami, ale

tylko wtedy, gdy istnieje pomiedzy stronami cho¢by minimalne zaufanie. Catkowity brak

zaufania stanowi przestanke do skorzystania z procedury mediacji [Koc 2011, s. 205].

Termin ,,mediacja” ma swdj tacinski zrodlostow i oznacza — ,,by¢ w $rodku” [Chelpa

1 Witkowski

1999, s.

208]. Mediacja to ,,dobrowolne, poufne i1 niesformalizowane

pozasadowe postepowanie w sprawach, w ktorych mozliwe jest zawarcie ugody, prowadzone
miedzy stronami (uczestnikami) okreslonego sporu przez osobg trzecig — bezstronnego
mediatora — w celu doprowadzenia do ugodowego zatatwienia tego sporu” [Regkas 2010,
s. 19].

Wyrédznia si¢ nastepujace zasady mediacji [Kodeks postepowania cywilnego — ustawa
z dnia 17 listopada 1964r.; Pidrkowski 2015, s. 17-25]:

e Dobrowolno$¢ — jako naczelna zasada mediacji zostata uregulowana w art. 183" kpc.
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Obowigzuje strony i mediatora. Strony dobrowolnie wyrazaja zgod¢ na udziat
w postepowaniu mediacyjnym. Nie moze by¢ stosowana jakakolwiek forma presji
czy nacisku wobec uczestnikow odnosnie do udzialu w mediacji. Mediator jest
zobowigzany do poinformowania stron na wstgpie postepowania mediacyjnego o tym,
ze majg prawo do odstapienia od mediacji na kazdym jej etapie.

Akceptowalnos¢ — strony konfliktu powinny zaakceptowac zaréwno osobe mediatora,
jak 1 sposob prowadzenia mediacji w trakcie przebiegu postepowania mediacyjnego.
Bezstronno$¢ — wedtug art. 183® kpc, mediator powinien zachowaé bezstronno$é
przy prowadzeniu mediacji. Mediator nie powinien sugerowaé, co moze byc¢
przedmiotem ugody ani narzuca¢ rozwigzania sporu. Moze natomiast zachecac strony
do wyrazania stanowisk 1 opinii oraz do negocjowania formy zado$¢uczynienia czy
tez innych elementow ugody. Strony mediacji majg rowne prawa i powinny by¢ tak
samo traktowane.

Neutralno$¢ — mediator ma obowigzek pozosta¢ neutralnym wobec sposobu
rozwigzania sporu proponowanego przez jedng ze stron. Moze jednak ocenié, czy
zawartemu porozumieniu bedzie mozna nada¢ klauzule wykonalno$ci, gdyby strony
chcialy zatwierdzi¢ ugode przed sadem. Neutralno$¢ mediatora jest gwarantowana
przyjetymi przez mediatora zasadami etyki mediatora.

Poufno$¢ — zgodnie za art. 183 kpc, przebieg mediacji jest catkowicie poufny.
Zasada obowigzuje podczas sesji wspdlnych i spotkan na osobnosci. Strony moga
przekaza¢ osobom trzecim tylko te informacje, ktére wspdlnie uzgodnig. Zgodnie
z art. 259D kpc, mediator nie moze byé $wiadkiem co do faktéow, o ktorych
dowiedziat si¢ w zwigzku z prowadzeniem mediacji, chyba Ze strony zwolnig go

z obowiazku zachowania tajemnicy mediacji.

W mediacji wyr6ézniamy nastgpujace etapy [Koc 2011,s. 211-213]:

fazg przygotowawcza,

formalne spotkanie,

prezentowanie stanowiska, ustalenie kryteriow rozwigzania sporu,
przygotowanie listy potencjalnych sposobow rozwigzania sporu,

wybor optymalnego rozwigzania.

W mediacji waznym etapem jest faza przygotowawcza, ktora poprzedza bezposrednia

konfrontacje dwoch stron konfliktu. Mediator przeprowadza spotkanie z kazda ze stron.

Celem jest zorientowanie si¢, czy definicja konfliktu podawana przez kazda ze stron jest
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spdjna, czy rozbiezna. Mediator przedstawia przebieg procesu mediacji, ich zasady oraz
wlasng role w procesie rozwigzywania konfliktu [Wiliamson i in. 1999]. W drugiej fazie
dochodzi do spotkania dwoch stron konfliktu w obecnos$ci mediatora, ktéry ponownie
przedstawia zasady obowigzujace w trakcie mediacji oraz prosi o ich respektowanie.
Przedstawia stronom konfliktu negatywne konsekwencje trwania sporu, co powinno
wzmocni¢ motywacj¢ stron do rozwigzania konfliktu. Mediator monitoruje przebieg
rozmowy. Strony prezentuja swoje stanowiska, oczekiwania 1 obawy w zwigzku
z zaistniatym konfliktem. Ustalajg kryteria rozwigzania konfliktu bedace zestawem
warunkoéw koniecznych, ktore muszg zosta¢ spetnione, aby strony byty usatysfakcjonowane.
Po ustaleniu kryteriow rozwigzania konfliktu mediator przechodzi do kolejnego etapu
— zacheca strony do proponowania mozliwie wielu sposobow rozwigzania konfliktu.
Dysponujac zestawem kryteriow satysfakcjonujacego wyjscia z konfliktu oraz zbiorem
potencjalnych rozwigzan, mediator wraz ze stronami dokonuje wyboru najlepszych opcji.

Skuteczno$¢ procesu mediacyjnego zalezy od stylu dziatania mediatora [Bercovitch
2006].

J. Wood [2004, za: Koc 2011, s. 214-215] wyodrebnit cztery gtowne style dzialania
mediatora:

e Mediator negocjujacy - koncentruje si¢ na wzbudzaniu u stron tendencji do
osiggnigcia porozumienia. Wykorzystuje zroznicowane metody, aby dopasowac si¢ do
osob w konflikcie.

e Mediator wspomagajacy - buduje pozytywne relacje pomiedzy stronami. Podkresla
znaczenie skutecznej komunikacji interpersonalnej. Jedng z podstawowych zasad
dziatania mediatora wspomagajacego jest jego neutralnos¢.

e Mediator terapeuta - koncentruje si¢ na poznaniu oraz kontroli stanéw emocjonalnych
obu stron konfliktu. Dziata podobnie jak psychoterapeuta. Dazy do umozliwienia
kazdej ze stron lepszego samopoznania, zrozumienia wlasnych standéw
emocjonalnych. Rozwigzanie konfliktu jest wtorne wobec skutecznego kierowania
emocjami stron.

e Mediator demokratyczny - pelni funkcje osoby w ,.tle”. Jego neutralno$¢ jest wigksza
niz w przypadku mediatora wspomagajacego. Uwaza, ze dobre przygotowanie stron
do mediacji pozwoli im samodzielnie doj$¢ do rozwigzania konfliktu.

Cze¢s¢ autorow, m.in. P. Carnevale [1992, s.387-390], uwaza, ze bardziej skuteczng metoda

dzialania mediatora jest styl bierny. Jednak inni autorzy twierdza, ze aktywna rola mediatora
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oraz zasadno$¢ siegania przez niego po taktyki twarde, oparte na wyraznej presji wzgledem
skloconych stron, przynosi lepsze efekty, jest bardziej skuteczna. W ramach
przeprowadzonych badan R. Posthuma, J. Dworkin i M. Swift [2002] potwierdzili t¢ tezg.

W mediacjach dostrzega si¢ ustrukturyzowang posta¢ negocjacji z udziatem osoby trzecie;j.

Arbitraz — to narzucenie rozwigzania konfliktu przez bezstronnego eksperta. Polega na
poddaniu si¢ obu stron przymusowej lub dobrowolnej procedurze. Przymusowy arbitraz jest
wtedy, gdy uznanie zewngtrznego autorytetu jest nakazane przez prawo. Dobrowolny, gdy
podporzadkowanie si¢ stron konfliktu wynika z ich swobodnego wyboru [Szczupaczynski
1998, s. 194].

Arbitraz jest stosowany, gdy negocjacje postrzega si¢ jako nieefektywne, trudne lub
znajdujace si¢ w impasie.

J.Thibaut i L.Walker definiujg arbitraz jako procedurg, w ktérej trzecia strona (arbiter)
podejmuje decyzje po przedstawieniu przez negocjujace strony dowoddéw. Strony, ktore
decyduja si¢ na arbitraz wiedza, ze nie b¢eda miaty wptywu na wynik decyzji, a jedynie na
przebieg procesu. Arbitraz jest spostrzegany jako rozwigzanie najbardziej fair w przypadku
trwania duzego konfliktu interesow [Folger 1986, za: Kowalczyk 1999, s. 192-193].

Arbitraz moze by¢ niezwykle skuteczng metoda kierowania konfliktami, gdy strony nie sg
w stanie wypracowa¢ wspolnego stanowiska, a sg zdeterminowane zakonczy¢ konflikt
konstruktywnie. W roli arbitra moze wystapi¢ osoba, do ktorej kompetencji obydwie strony
nie maja zastrzezen. W niektorych konfliktach organizacyjnych arbitrem moze by¢ dyrektor
szkoty lub nauczyciel [Gonciarski 2005].

Aby arbitraz mogt by¢ skuteczny, arbiter musi mie¢ niezbedny zakres wtadzy do tego, by
strony konfliktu respektowaly jego decyzje, oraz musi istnie¢ porozumienie, do ktdrego
warunkow wszyscy beda sie stosowac [Fritchie i Leary 1999, s. 11].

Przy omawianiu arbitrazu nalezy wskaza¢ jedna z ciekawszych jego technik prowadzenia,
tj. arbitraz ostatecznej oferty. Technika ta polega na dokonywanym przez arbitra wyborze
jednego z rozwigzan zaproponowanych przez kazdg ze stron. W zapieczetowanych kopertach
strony sktadaja swoja finalng ofert¢, niepodlegajaca dalszym negocjacjom czy zmianom.
Strony staraja si¢ sporzadzi¢ na tyle atrakcyjng propozycje¢ dla siebie i drugiej strony, aby to
wlasnie ona zostala wybrana przez arbitra. Arbiter, ktory wiacza si¢ do rozméw po jakim$
czasie od ich rozpoczecia, nie otrzymuje zadnych wskazéwek czy informacji od oséb
obecnych podczas negocjacji (takze od mediatora, ktéory prébowal doprowadzi¢ do
rozwigzania sporu), samodzielnie musi zdoby¢ potrzebne dane, prowadzac przestuchanie

1 dopuszczajac strony do glosu.
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Dzigki tej technice arbitrazu, arbiter zmusza strony do intensywnej pracy prowadzacej do
rozwigzania konfliktu. Wymaga realistycznego spojrzenia na mozliwy ksztalt porozumienia,
zrezygnowania z wygorowanych i nierealistycznych zadan. Negocjacje, ktore utknely
w martwym punkcie, dzigki interwencji trzeciej strony moga zosta¢ szybko zakonczone,
a opracowane rozwigzanie moze rokowaé pozytywna wspoltprace [Raiffa 1994, za:
Kowalczyk 1999, s. 197].

W procesie kierowania konfliktami na terenie szkoly kazda z tych metod moze by¢
stosowana z duzym powodzeniem. W zaleznos$ci od sytuacji, dyrektor i nauczyciel, zgodnie
z przyshugujacymi im uprawnieniami, czesto wystepuja w roli trzeciej strony pomagajacej
rozwigza¢ konflikt. W wielu sytuacjach sg stronami sporéw, co pozwala im wykorzystaé
umiejetnosci negocjacyjne, mediacyjne [Koc 2011, s. 204-205].

Wskazane metody kierowania konfliktami sa w pewnej mierze typami idealnymi, ale
zroznych przyczyn (zamierzonych lub wynikajacych z preferowanych stylow kierowania
konfliktami oséb zaangazowanych w konflikt) wykorzystywane sa inne metody, takie jak:
ignorowanie, odwlekanie, dominacja, wymuszanie, narzucenie rozwigzania konfliktu czy
separacja.

Ignorowanie to omijanie problemu i unikanie zajg¢cia konkretnego stanowiska przez jedng
ze stron konfliktu, ktora nie chce przyja¢ do wiadomosci argumentdw przeciwnika. Twierdzi,
ze brak decyzji wywola mniejsze zlo. Gléwng ,bronig” wobec przeciwnika jest
konsekwentne obstawianie przy swoim i unikanie konfrontacji pogladéw. Taka postawa daje
poczucie ignorowania 1 malg szans¢ na konstruktywne zakonczenie konfliktu [Chetpa
1 Witkowski 1999, s. 68 1 nast.]. Z kolei J.Szczupaczynski uwaza, ze ignorowanie konfliktu
jest rozsadne, ale tylko wtedy, gdy konflikt jest mato istotny i istnieje uzasadnione
podejrzenie, ze reakcja i przeciwdziatanie kierownika moga go zaostrzy¢. Ignorujac konflikt,
kierownik nie zajmuje jednoznacznego stanowiska, liczac, ze konflikt sam si¢ rozwigze
[Szczupaczynski 1998, s. 193].

Odwlekanie (unikanie) polega na odsunigciu problemu. Strony zdajg sobie sprawe, ze
konflikt istnieje, ale wycofuja si¢ 1 przyjmuja postawe obojetnosci lub niechgci wobec
ujawnienia nieporozumien. W przypadku gdy wycofanie staje si¢ niemozliwe lub
niepozadane, strony tlumig konflikt. Zajmuja wtedy pozycje wyczekiwania, liczac ze
nastapig zmiany w otoczeniu, pojawi si¢ odpowiedni moment lub ,,odmieni si¢ los”. Taka
sytuacja sprawia, ze konflikt si¢ przedtuza, a strony umacniajg si¢ w przekonaniu o wtasnych
racjach, ignorujac si¢ wzajemnie.

Dominacja — to forma zakonczenia konfliktu, ktora zaktada zwyciestwo jednej ze stron.
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Polega na tym, ze jedna ze stron ma przewagg i osigga cele lub zalatwia osobiste interesy, ale
kosztem drugiej strony, nie bioragc pod uwage negatywnych skutkéw dla organizacji. W tym
wypadku wystepuje zaleznos¢ ,,wygrana-przegrana”. Sitg dominujacg moze by¢ przetozony,
dominujaca jednostka lub grupa. Konsekwencje sg krzywdzace dla jednej lub obu stron,
a zrodla czgsto pozostaja tajemnica. Strona stabsza ulega przewadze silniejszego, nie mogac
si¢ przed nig broni¢. Narzucenie woli wywoluje skrywane napigcie, atmosfere zagrozenia,
niepewnosci, opor 1 wrogos¢ [ Webber 1997, s. 446-449; Tusznio 1 Wojtkowiak 2004, s. 19].

Reorientacja — to odwrocenie uwagi od przedmiotu konfliktu poprzez stworzenie lub
ujawnienie zagrozenia zewnetrznego albo informowanie jednej ze stron o wspdlnocie celow
badz nadrzednych zasad czy wartosci [Chetpa 1 Witkowski 1999, s. 119].

Eskalacja — to $§wiadome dazenie jednej ze stron do wzrostu napiecia w konflikcie. Nie
prowadzi to do zakonczenia konfliktu, a jedynie do jego ujawnienia. Powoduje zakldcenia
w funkcjonowaniu organizacji [Chetpa i Witkowski 1999, s. 126].

Narzucenie rozwigzania konfliktu — przypomina arbitraz przymusowy, ale z taka ro6znica,
ze nie musi mie¢ wyraznego umocowania w prawie. Przykladem moze by¢ rozwigzanie
konfliktu przetozonego z podwladnym z pozycji sity. Strona przegrana jest zmuszona do
zaakceptowania rozwigzania, z ktorego jest nieukontentowana. Moze sta¢ za tym grozba lub
szantaz. Roéwniez kierownik moze zmusi¢ pozostatych w konflikcie pracownikéw do
pogodzenia si¢ pod grozba kary, np. przeniesienia na inne stanowisko pracy. Takie
rozwigzanie konfliktu jest ryzykowne i zazwyczaj nie przynosi pozytywnych efektow, gdyz
nie zostaje zlikwidowana jego przyczyna. Pozostaja urazy, poczucie krzywdy, niewyjasnione
kwestie sporne, co nie sprzyja dobrym relacjom oraz dalszej wspolpracy.
W takiej sytuacji nalezy wzig¢ pod uwage to, ze konflikt w przysztosci powrodci ze zdwojona
sifg [Szczupaczynski 1998, s. 194].

Separacja — polega na radykalnym odseparowaniu od siebie stron zaangazowanych
w konflikt. Usunigcie strony konfliktu z dotychczasowej przestrzeni zyciowej jest stosowane
w sytuacjach spotecznych. Efektem moze by¢ pogorszenie si¢ dalszych wzajemnych
kontaktow, ale w pewnych warunkach separacja moze pomoc w osiggnigciu porozumienia,
gdyz pozwoli na osiggnigcie emocjonalnego dystansu i racjonalng analiz¢ catej sytuacji.
Zwolnienie z organizacji pracownika, z ktorym toczy si¢ konflikt, czesto oznacza utrate
wysoko wykwalifikowanego specjalisty lub specjalistow[Chelpa 1 Witkowski 1995, s. 122
-123, Tusznio 1 Wojtkowiak 2004, s. 19].

Przedstawione metody redukuja lub obnizaja napigecie emocjonalne zwigzane

z konfliktem, ale nie prowadzg do calkowitego zakonczenia konfliktu 1 przechodza
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w faze utajenia. Czgsto powoduja jeszcze eskalacje konfliktu, ktéry powraca z jeszcze
wigkszg silg. Te metody czgsto wykorzystywane byly przez zwolennikéw tradycyjnego
pogladu na konflikt [Robbins i DeCenzo 2002, Robbins i Judge 2012, Kisielnicki 2005],
ktorzy dowodzili, ze nalezy unika¢ konfliktow, gdyz zawsze wywotuja one skutki
niesprzyjajace dla organizacji. Twierdzili, ze dobry kierownik nie dopuszcza do powstania
lub ujawniania si¢ konfliktow, a dobrym wskaznikiem jakos$ci pracy jest brak konfliktow

W organizacji.

3.3. Style kierowania konfliktami

Kierowanie konfliktami jest w duzym stopniu uwarunkowane stylem reagowania ludzi na
konflikt. W literaturze przedmiotu wielokrotnie podejmowano proby wskazania najbardziej
funkcjonalnych oraz/lub niekorzystnych stylow reakcji na konflikt [Munduate 1 in. 1999].
Wskazano, ze kazdy cztowiek niezaleznie od okolicznosci i rodzaju konfliktu, prezentuje
wzglednie stalg tendencj¢ do reagowania na konflikt w podobny sposéb. Powstato wiele
typologii [Blake i Mouton 1961; Bolton 1986; Katz i Lawery 1992], ale w rezultacie
wyr6zniono pig¢ podstawowych stylow kierowania konfliktami [Kowalczyk-Grzenkowicz
iin. 2003, s. 17-20; Robbins i DeCenzo 2002, s. 537-540; Koc 2011, s. 197-200; Chelpa
1 Witkowski 1999, s. 163; Dabrowski 1991, s. 96-100; Quinn i in. 2007, s. 124-128]:

e unikanie,

e rywalizacje,

e uleganie (akomodacja, dostosowanie si¢),

e kompromis,

e wspoOlprace.

Unikanie (wycofanie si¢) to unikowe reagowanie na sytuacj¢ konfliktowa. Przybiera
form¢ odsuwania si¢ na bok, przeczekania trudnej sytuacji, odkladania spraw czy
niepodejmowanie decyzji. Wyraza si¢ w tendencji do unikania konfrontacji z drugg strong
sporu. Wigze si¢ z przekonaniem jednostki, ze konflikty sg zjawiskiem zagrazajacym,
a proby otwartego rozwigzania dodatkowo skomplikuja sytuacje. To styl, w ktorym nikt nie
osigga swoich celéw, to znaczy nie s3 zaspokajane ani wlasne potrzeby i interesy, ani
potrzeby partnera. Ten styl jest charakterystyczny dla ludzi, dla ktérych samo napigcie
emocjonalne 1 frustracja spowodowana konfliktem sg na tyle silne, ze wola wycofa¢ si¢
z konfliktu, niz go konstruktywnie zakonczy¢. Takie podejScie moze by¢ przeswiadczeniem,

ze konflikt sam w sobie jest ztem, Ze jest zbedny 1 ponizajacy. Ludzie w rdzny sposdb unikaja
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konfliktow. Odbywa to si¢ czesto przez wycofanie si¢ z miejsca, gdzie odbywa si¢ konflikt,
lub poprzez odwlekanie, pokojowe wspdtistnienie, ignorowanie, a czasem pomijanie
milczeniem. Jednakze unikanie moze by¢ takze sensownym stylem, jezeli przedmiot
konfliktu jest czyms$ nieistotnym albo, szanse na jego zakonczenie sg niewielkie.

Rywalizacja (dominacja, walka, konkurencja), to styl, w ktérym strona dazy do
osiggnigcia wszystkich wlasnych celéow i potrzeb, ale kosztem porazki drugiej strony. To
sposoOb patrzenia na konflikt jak na gre¢ do wygrania. Wygrana oznacza sukces 1 dobry wynik,
przegrana natomiast porazke, stabos$¢ 1 utrat¢ prestizu.

Takie reagowanie z pozycji sily tez ma swoje zalety, szczeg6lnie w sytuacjach
krytycznych, kiedy nie ma czasu na dlugie dyskusje. Rywalizacja oznacza, ze strony bronig
wlasnego stanowiska, pogladow czy przekonan i gleboko w nie wierzg. Nieustepliwos¢
1 nastawienie rywalizacyjne kazdej ze stron prowadzi na ogdét do eskalacji konfliktu,
a w efekcie — do przegranej uczestnikow konfliktu.

Uleganie (akomodacja, dostosowanie si¢, podporzadkowanie, ustgpstwo), to styl,
w ktoérym osoba ulegajaca (dostosowujaca si¢) pomija wlasne interesy, by zaspokoi¢ potrzeby
innych. Ten styl polega na postgpowaniu zgodnie z interesem strony przeciwnej. Postgpuja
tak przede wszystkim osoby, ktore nastawione sg na utrzymanie dobrych relacji z innymi, bez
uwzgledniania wlasnych interesow. Dostosowanie si¢ jest dobrym stylem reagowania
w sytuacji, gdzie doszliSmy do wniosku, ze jesteSmy w bledzie i powinniSmy skorygowaé
swoje stanowisko wobec strony przeciwnej. Takie postgpowanie jest jedna z najlepszych
mozliwo$ci, gdzie stronie przeciwnej zalezy na przedmiocie konfliktu, a my nie
przywigzujemy do niego wigkszej wagi. Rowniez w sytuacji, gdy strona przeciwna jest
znacznie silniejsza i1 nie akceptuje propozycji wspolpracy, a osiggnigcie porozumienia jest
nieodzowne.

Kompromis opiera si¢ na przekonaniu, ze porozumienie jest mozliwe, jezeli kazda ze
stron zadowoli si¢ osiggnigciem jedynie czeSci wilasnych potrzeb i celow, z czgsci zas
zrezygnuje. Zgodnie z tym stanowiskiem, kazda strona moze co$ zdoby¢ w wyniku konfliktu,
ale takze kazda moze co$ straci¢. Kompromis oparty jest na przekonaniu, ze ludzie czasami
musza znalez¢ wspdlng plaszczyzne porozumienia. Kompromis jest szczegdlnie uzyteczny,
gdzie obie strony majg rowng sile 1 szczegdlnie wygdérowane oczekiwania.

Wspotpraca/kooperacja to efekt maksymalnego pragnienia zaspokojenia zaréwno
interesOw wilasnych, jak i dgzen strony przeciwnej. W ramach wspoétpracy strony poszukuja
nie tyle mozliwie dobrego, ile najlepszego rozwigzania dla kazdej strony. Strony

wykorzystujg strategie win-win.
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K.W.Thomas i R.H.Kilmann [1974, za: Dabrowski 1991, s. 96-98] stworzyli
kwestionariusz Thomasa-Kilmanna, zawierajacy30 pytan ztozonych z par zdan, ktére moga
charakteryzowa¢ zachowanie danej osoby w sytuacjach konfliktowych. Wypetniajacy go ma
za zadanie spos$rod kazdej pary zdan wybraé to stwierdzenie, ktore najlepiej oddaje jego
zachowanie, zaznaczajac liter¢ ,,a” lub ,,b”. Wedlug autorow kwestionariusza, reakcje ludzi
w sytuacjach konfliktowych wyznaczaja dwie podstawowe cechy — asertywno$¢
1 kooperatywnos¢.

Asertywno$¢ oznacza umiejetnos¢ pokonywania przeszkod i skutecznego realizowania
wlasnych zamierzen. Osoba asertywna jest pewna siebie i stanowcza, zawsze zachowuje si¢
w sposob zdecydowany, bez lgkéw i wahan. Niestrudzenie dazy do zatozonych celow
1 jest odporna na niepowodzenia. Asertywnos¢ bywa utozsamiana z agresywnoscia, gdyz
wytrwale dazenie do wlasnych celow moze by¢ utozsamiane z dziataniem zagrazajacym
innym osobom. Bywa ze asertywno$¢ moze by¢ przejawem wewnetrznego poczucia
zagrozenia 1 niepewnosci. Laczy si¢ to z ,,wladaniem” otoczeniem spotecznym. Przejawami
takiego zachowania sg apodyktyczno$¢, nietolerancja i nie znoszenie sprzeciwu.

Kooperatywno$¢ jest przewaznie identyfikowana z takimi sytuacjami spotecznymi, ktére
maja posta¢ gry. Kooperatywna (lub stosujaca strategi¢ kooperatywna, w odroznieniu od
indywidualistycznej) jest ta osoba, ktora przejawia tendencje wspotdzialania z druga osoba
po to, aby osiggna¢ optymalne dla obu stron wyniki, mimo ze w danej sytuacji mogtaby
osiggnag¢ wyniki korzystne wylacznie dla samej siebie. Osoba kooperatywna potrafi
rezygnowac z doraznych 1 indywidualistycznych efektow na korzys¢ odroczonych w czasie,
ktore s3 mozliwe do osiggnigcia na drodze wspodtdziatania z innymi osobami.

Osoba kooperatywna, w przeciwienstwie do niekooperatywnej, charakteryzuje si¢:

e pelniejsza Swiadomoscig wspotzaleznosci partnerdw,
e wielostronnos$cig w spostrzeganiu §wiata spotecznego,
e wigkszym zaufaniem do ludzi,

e motywacjg altruistyczna,

e silng potrzebg aprobaty ze strony innych,

e wiarg w racjonalizm partnera,

e niskim poziomem dogmatyzmu.

Przyjmuje sig, ze asertywnos¢ i kooperatywno$¢ sa cechami niezaleznymi, kazdy cztowiek

moze by¢ scharakteryzowany jako bardziej lub mniej asertywny i bardziej lub mniej

89



kooperatywny. Laczenie tych cech determinuje rodzaj reakcji danej osoby w sytuacjach

konfliktowych. Wyrdznia si¢ pie¢ typow reakcji:

Wysoka asertywno$¢ i wysoka kooperatywno$¢ przyczyniaja si¢ do wystepowania
reakcji wspotdziatania. Cztowiek o takich cechach nawigzuje wspolprace z partnerem
po to, aby osiggna¢ witasne cele. Mozna zatem powiedzie¢, ze wykorzystuje on
pozytywnie sytuacj¢ konfliktu, poniewaz nie odrzuca drugiej osoby, ale wspotdziata
z nig dla wlasnych interesow.

Wysoka asertywno$¢ 1 niska kooperatywnos$¢ przyczyniajg si¢ do wystepowania
reakcji rywalizacyjnych. Czlowiek o takich cechach pragnie dowie$¢ wyzszos¢
swoich racji nad racjami drugiej osoby.

Niska asertywnos$¢ i wysoka kooperacyjno$¢ przyczyniaja si¢ do wystepowania
reakcji akomodacyjnych (dostosowywania si¢). Cztowiek o takich cechach dazy do
rekonstrukcji witasnych pogladéw, lecz czyni to nie z powodu bezwzglgdnej
akceptacji pogladow drugiej osoby, ale raczej ze wzglgdu na pozadana, jego zdaniem,
wspotprace.

Niska asertywnos$¢ i niska kooperatywno$¢ przyczyniaja si¢ do wystepowania reakcji
unikania. Czlowiek o takich cechach wycofuje si¢ z konfliktu, nie zalezy mu ani na
udowodnieniu wlasnych racji, ani na rozwazaniu pogladow partnera.

Srednia asertywno$é i $rednia kooperatywno$é przyczyniajg si¢ do wystepowania
reakcji kompromisowych. Czlowiek o takich cechach stara si¢ odnies¢ pewne
korzys$ci, przyznajac jednocze$nie partnerowi prawo do ich czgéci. Jednocze$nie

moze z cz¢sci swoich interesOw zrezygnowac na rzecz drugiej osoby.

Omowione typy reakcji zachowania si¢ w sytuacjach konfliktowych wyznaczaja pewne

style kierowania konfliktami przez dang osobe. W dwuwymiarowej przestrzeni cech

og6lnych — asertywnosci i kooperatywnosci — daja si¢ zobrazowac¢ graficznie (zob. rysunek

11).

90



silnie A 2D 1E

asertywny rywalizacja wspolpraca
5C
kompromis

stabo 4A 3B

asertywny unikanie akomodacja
stabo silnie
kooperatywny kooperatywny

Rysunek 11. Siatka styléw zachowan w sytuacjach konfliktowych

Zrédto: Dabrowski 1991, s. 100

W siatce stylow zachowah w sytuacjach konfliktowych (zob. rysunek 12), kazda z cech
szczegotowych zostata opatrzona symbolem literowym, ktory stuzy do wyznaczenia stylu
kierowania konfliktami respondenta za pomoca kwestionariusza Thomasa-Kilmanna. Styl ten
wyznacza si¢, dokonujgc podliczenia odpowiedzi udzielonych przez respondenta, zgodnie
z ,,Arkuszem do kwestionariusza — Styl kierowania konfliktami”. Dokonujac oceny
kwestionariusza, zlicza si¢ liczbe odpowiedzi powigzanych z kazda cecha. Maksymalna
liczba punktow, jaka moze uzyska¢ respondent dla kazdej cechy, wynosi 12 [Dabrowski
1991, s. 96-101].

Omowiony kwestionariusz Thomasa-Kilmanna zostanie wykorzystany w czgsci
empirycznej, do okreslenia preferowanych przez dyrektorow szkot i nauczycieli stylow

kierowania konfliktami.

3.4. Komunikacja interpersonalna w procesie kierowania konfliktami

Nie mozna nie doceni¢ znaczenia komunikacji interpersonalnej w procesie kierowania
konfliktami. Umiejetno$¢ porozumiewania si¢ jest jednym z warunkow osiggania sukcesu
przez indywidualne osoby oraz warunkiem sprawnego przebiegu wielu proceséw w kazdej
organizacji, takich jak: kontakty z ludZzmi, formulowanie celéw, podejmowanie i wdrazanie

decyzji, kontrolowanie przebiegu poszczegdlnych procesow oraz skutkéw. Szczegodlne

91



znaczenie ma komunikacja interpersonalna w zarzadzaniu zasobami ludzkimi [Pocztowski
2003, s. 249]. Brak umiejetnosci w tym zakresie moze by¢ przyczyng wielu problemow
w zarzgdzaniu organizacja.

Komunikacja interpersonalna to ,,podejmowana w okreslonym kontek§cie wymiana
werbalnych, wokalnych i niewerbalnych sygnaléw (symboli) w celu osiagniecia lepszego
poziomu wspodtdziatania”. Jej celem jest poprawa wspoéldziatania, a nie poprawa
porozumienia, gdyz pojecie porozumienia jest obarczone subiektywizmem, a poziom
wzajemnego porozumienia jest obiektywnie niesprawdzalny, bezposrednio nieobserwowalny.
Intencja wspoldziatania moze by¢ realizacja wspolnego przedsiewziecia lub realizacja celu
odrebnego dla kazdego z uczestnikéw procesu komunikowania si¢ [Necki 2000, s. 98].

Przeprowadzone badania pokazaly, ze 55% komunikatu ustnego odbiera si¢ z wyrazu
twarzy 1 postawy ciala, 38% z intonacji glosu, a zaledwie 7% z uzytych stow [Mehrabian
1968, za: Robbins i DeCenzo, 2002, s. 517; Kwiecinski i Sliwerski 2003, s. 252].

Schemat procesu komunikacji interpersonalnej przedstawia rysunek 12.

Nadawca Odbiorca
Wiadomosé . Kanat _
do quowap e Otrzymana Dekodowanie
przekazania widomoset T 1 wiadomosé wiadomosci
Szum
/ A

Sprzezenie zwrotne

Rysunek 12. Schemat procesu komunikacji interpersonalnej

Zroédto: Robbins i Judge 2012, s. 235

Nadawca inicjuje komunikat przez zakodowanie pewnej mysli. Komunikat jest fizycznym
wynikiem kodowania przez nadawce. Kiedy méwimy, komunikatorem jest mowa, kiedy
piszemy, komunikatorem jest pismo, a kiedy gestykulujemy, komunikatorem jest ruch
ramion 1 wyraz twarzy. Kanal jest nos$nikiem komunikatu. Odbiorca jest adresatem

komunikatu. Zanim bedzie mogt odebra¢ komunikat, nalezy symbole przetozy¢ na taka
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posta¢, aby byta dla niego zrozumiata. Szum to bariery w komunikacji, ktoére zakltdcaja
jasno$¢ komunikatu. Przyktadem sg problemy w postrzeganiu, przecigzenie informacjami,
trudnos$ci semantyczne czy réznice kulturowe. Ostatnim elementem procesu jest sprzezenie
zwrotne, ktére polega na sprawdzeniu skutecznosci przekazania komunikatu zgodnie z
pierwotnym zalozeniem, czyli czy doszto do wzajemnego zrozumienia [Robbins i Judge
2012, s. 235].
Komunikacja interpersonalna wyroznia si¢ nastepujacymi cechami [Lasinski 2000,

s.12-13, 19-20]:

e komunikowanie zawsze przebiega w srodowisku spotecznym,

e jest determinowane przez liczbe uczestnikow,

e ma charakter kreatywny,

e ma charakter dynamiczny,

e jest procesem ciaglym,

e wykorzystywane sg symbole,

e ma charakter interaktywny,

e jest nieuchronne,

e jest celowe i umotywowane,

e jest procesem ztozonym, jest nieodwracalne.

Komunikacja interpersonalna w grupie lub organizacji stuzy czterem podstawowym
funkcjom [Robbins 2004, s. 220-221]:

e kontrolowaniu,

e motywacji,

e wyrazaniu uczuc,

e informowaniu.

Kontrolowanie stuzy do sprawowania kontroli nad zachowaniem czlonkéw grupy,
organizacji.

Komunikacja sprzyja motywacji poprzez informowanie pracownikow o tym, co nalezy
robi¢, jak wyglada aktualna sytuacja oraz w jaki sposob moga zwigkszy¢ swojg efektywnos¢.

Komunikacja w obrebie grupy stuzy do wyrazania przez cztonkow swojej frustracji lub
zadowolenia, tzn. stwarza mozliwo$¢ wyrazania swoich uczu¢ zaréwno pozytywnych, jak
1 negatywnych oraz zaspakajania potrzeb spotecznych.

Ostatnia funkcja komunikacji wigze si¢ z jej rola w utatwianiu podejmowania decyzji.
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Komunikacja dostarcza informacji potrzebnych jednostkom i grupom do identyfikacji
1 oceny poszczegolnych rozwigzan.

Zadna z tych funkcji wg Robbinsa nie jest wazniejsza od drugiej, poniewaz, aby grupa
mogta skutecznie dziata¢, musi by¢ w jakis$ sposob sprawowana kontrola nad jej cztonkami.
Nalezy pobudza¢ grup¢ do jej efektywnego dziatania oraz stwarza¢ mozliwosci, aby
cztonkowie grup mogli wyraza¢ swoje emocje i podejmowac decyzje.

Komunikacja obejmuje rézne elementy umozliwiajgce rozumienie i wymiang znaczen.
Wymiana moze zachodzi¢ za posrednictwem stow, gestow 1 symboli.

Analizujac komunikacje interpersonalng, nalezy omowi¢ komunikacj¢ niewerbalng, ktéra
odgrywa wazng rolg w relacjach miedzyludzkich. Najbardziej wymownymi aktami
niewerbalnymi s3: mimika twarzy, gesty, spojrzenia oraz inne ruchy ciata. Jedna z gtownych
funkcji mimiki twarzy jest przedstawienie stanow emocjonalnych i postaw, takich jak
sympatia lub wrogos¢. Istnieje siedem gltéwnych rodzajow mimiki, wyrazajacych: szczgscie,
zdziwienie, strach, smutek, zto$¢, pogarde lub zainteresowanie. Podczas mowienia rozmowcy
czesto gestykuluja, przez co podkreslaja istotne informacje swojej wypowiedzi. Wskazuja
osoby lub przedmioty, wyciagajac rgce w kierunku wskazanej osoby lub przedmiotu.
Ilustruja rzeczy, ktére szczeg6lnie trudno okresli¢ stowami, i przekazujga swdj stosunek do
omawianej sprawy. Umiarkowana gestykulacja nadawcy ulatwia odbiér nadawanych
komunikatéw, a przesadna gestykulacja utrudnia zrozumienie przekazywanych informacji,
gdyz rozmowca zwraca wigkszg uwage na gesty niz na wypowiadane stowa.

Za pomocg sygnatow wzrokowych mozna przekaza¢ wiele informacji. Jest to najbardziej
naturalny akt niewerbalny. W spojrzeniu niebagatelne znaczenie ma czas spogladania na
innych, jego kierunek, zmiany wielkosci Zrenic oraz towarzyszaca mimika i1 ruch glowa.
Podczas rozmowy partnerzy powinni spoglada¢ na siebie od 30% do 60% czasu trwania
rozmowy. Jezeli uczestnicy rozmowy patrza na siebie mniej niz 30 %, to moze oznaczaé, ze
ich zamierzenia w stosunku do partnera sg nieuczciwe lub Ze nie sg zainteresowani rozmowa.
Natomiast gdy patrza na siebie dluzej niz 60% czasu trwania rozmowy, to prawdopodobnie
bardziej niz omawiang sprawa sa zainteresowani sobga. Najbardziej jednoznacznym aktem
niewerbalnym jest ruch Zrenic, poniewaz nikt nie kontroluje ich ruchu. Rozszerzaja si¢, gdy
cztowiek jest zadowolony, natomiast zwezaja, gdy jest niezadowolony.

Waznym aktem niewerbalnym odgrywajacym duza role w komunikacji, jest uktad ciala.
Sposob, w jaki ludzie chodza, siedza, stoja, $wiadczy o ich stanie emocjonalnym oraz
stosunku do rozmowcy. Znajomos$¢ znaczenia aktow niewerbalnych jest niezbgdna dla

doskonalenia umiej¢tnosci kontrolowania swoich zachowan i odczytywania ich znaczenia
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u innych. Jezyk ciala prawie zawsze odstania autentyczne intencje, gdyz jest wzglednie
spontaniczny. Jednak nalezy pamigtaé, ze nie jest on jednoznaczny [Wachowiak i in. 2004,
s. 91-93; Pease 2005].

Waznym elementem dobrej komunikacji interpersonalnej jest aktywne stuchanie. Wymaga
uwagi, interpretacji, zapamic¢tywania bodzcow stuchowych. Skuteczne stuchanie jest
aktywne, wymaga dotarcia do wnetrza mowigcego, zeby zrozumie¢ nadawany komunikat.
Mozna wymieni¢ cztery zasadnicze warunki, by mozliwe bylo aktywnego stuchanie:
nat¢zenie, empatia, akceptacja, ch¢¢ przyjmowania odpowiedzialnosci za kompletnos¢
[Rogers i Farson 1976, za: Robbins i DeCenzo 2002, s. 527]:

Natezenie — aktywny stuchacz z nat¢zeniem skupia uwage na tym, co mowi nadawca.
Mimo ze mézg ludzki moze przetwarza¢ wypowiedzi w szesciokrotnie szybszym tempie od
sredniego tempa mowienia, to aktywne stuchanie polega na streszczaniu 1 integracji tego, co
zostalo powiedziane oraz wilacza nowa informacj¢ do tego, co zostalo powiedziane
wczesniej.

Empatia — wymaga postawienia si¢ w sytuacji mowiacego. PowinniSmy si¢ starac
zrozumie¢ informacje, ktére nadawca chce nam przekazaé, nie oczekiwacé tylko tego, co
chcemy ustysze¢. Empatia wymaga znajomo$ci mowigcego, a takze poczucia elastycznosci.
Nalezy oderwac si¢ od wlasnych mysli, uczu¢ i dostosowacé si¢ do Swiata rozmowcy.

Akceptacja — aktywny stuchacz wykazuje si¢ akceptacja, stucha w obiektywny sposob, nie
oceniajac. Nie jest to tatwe, bo gdy styszymy co$, co nam nie odpowiada, to na biezaco
formutujemy argumenty obalajgce to, co zostalo powiedziane i nie odbieramy pozostatej
czesci komunikatu. Aktywny stuchacz odbiera to, co mowi nadawca, powstrzymuje si¢ od
wydawania osagdow do czasu zakonczenia stuchanej wypowiedzi.

Przyjmowanie odpowiedzialnosci za kompletnos¢ — stuchacz stara si¢ zrozumieé
zamierzone komunikaty nadawcy. Dwie powszechnie stosowane techniki aktywnego
stuchania to zwracanie uwagi na uczucia 1 tre$¢ oraz zadawanie pytah nadawcy, aby w pelni
zrozumie¢ jego wypowiedz [Robbins 1 DeCenzo 2002, s. 527-528]. Umiejetnos¢ aktywnego
stuchania nie polega tylko na biernym przyjmowaniu stéw nadawcy, lecz jest odtwarzaniem
jego intencji 1 znaczen [Mellibruda 1980, za: Necki 2000, s. 144).

Stuchajagc rozmowcy, nalezy potwierdza¢ zrozumienie uzyskanych informacji poprzez
[Wachowiak 1 in. 2004, s. 88]:

e odzwierciedlenie - polega na tym, ze méwimy rozméwcy, jakie sg wedlug nas jego

odczucia;

e parafrazowanie - to ujmowanie w inne slowa sensu ustyszanej wypowiedzi;
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wykorzystanie tej techniki pozwala rdéwniez na sprawdzenie, czy dobrze
zrozumieli$my ustyszang wypowiedz;

e Kklaryfikacje - to skupianie si¢ na najwazniejszych problemach.

Przekazywanie informacji moze przybiera¢ rozne formy, ktére prezentuje tabela 9.

Tabela 9. Formy komunikacji interpersonalnej

Forma
komunikacji Charakterystyka

Poérednia komunikat jest 'przekazywany za posrednictwem ogniwa taczacego
nadawce z odbiorca

Bezposrednia komunikat trafia bezposrednio od nadawcy do odbiorcy

Jednokierunkowa komunikat nie wymaga odpowiedzi ze strony odbiorcy

Dwukierunkowa nadawca oczekuje odpowiedzi na komunikat

Pionowa komuplkaty sa przekazywane w obrebie jednego pionu
organizacyjnego

Pozioma komunikaty sg przekazywane w obrgbie szczebla organizacyjnego
komunikaty trafiaja do odbiorcow za posrednictwem oficjalnych

Formalna . . )
kanatow komunikacyjnych

Nieformalna komunikaty trafiaja do odbiorcoOw poza oficjalnymi kanatami

Zrodto: Rudnicka 2012, s. 178-179

Komunikacja interpersonalna moze przebiegaé w pionie lub w poziomie. Komunikacja
pionowa to komunikowanie si¢ w gore 1 w dot wzdhuz linii podporzadkowania w organizaciji.

Komunikacja w dot zaczyna si¢ od naczelnego kierownictwa 1 przechodzi przez
poszczeg6lne szczeble kierownictwa az do pracownikéw ,,niekierowniczych”. Ten kierunek
komunikacji stuzy gléwnie doradzaniu, informowaniu, nakazywaniu, instruowaniu
1 ocenie pracownikoOw oraz powiadamianiu cztonkOdw organizacji o celach organizacyjnych
1 polityce. Natomiast gtéwng funkcjg komunikacji w gore jest informowanie kierownictwa,
co dzieje si¢ nizej. Odbywa to si¢ w formie przekazywanych sprawozdan, propozycji oraz
prosb o pomoc lub decyzje [Wexley 1 Yukl 1984, s. 80-83 za: Stoner i in. 2001, s. 517].

L.W. Porter i K.H. Roberts podkreslili znaczenie komunikacji pionowej w organizacji.
Z przeprowadzonych badan wynika, ze w dwoch trzecich przypadkoéw kierownik komunikuje
si¢ z ludzmi stojagcymi od niego wyzej lub nizej w hierarchii organizacyjnej. Doktadnosci
komunikacji pionowej sprzyja podobienstwo sposobu myslenia ludzi na wyzszych i nizszych
szczeblach, ktore ulega ograniczeniu w wyniku réznic wynikajacych z pozycji 1 wiladzy
kierownika 1 pracownika [Porter i Roberts 1984, s. 1573-1574, za: Stoner i in. 2001, s. 517].

Komunikacja pionowa w dot zazwyczaj jest filtrowana, modyfikowana lub zatrzymywana
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na poszczeg6lnych szczeblach, kiedy kierownicy zastanawiaja, jakie informacje przekazaé
swoim podwladnym. Podobnie komunikacja w goér¢ jest filtrowana, streszczana
1 nie zawsze w calosci przekazywana kierownikowi, aby chroni¢ przetozonych przed
nieistotnymi danymi [Glauser 1984, s. 613-648 za: Stoner i in. 2001, s. 517].

Komunikacja pionowa jest czesto niedokladna lub niepelna i moze wywotaé
u pracownikdéw poczucie niepewnosci, niedoinformowania lub bezsilno$ci. Brak informacji
lub informacje niepetne moga by¢ przyczyng konfliktéw w organizacji.

Komunikacja pozioma wystepuje miedzy czlonkami grup, migdzy poszczegdlnymi
grupami lub miedzy pracownikami. Gtownym jej celem jest stworzenie bezposredniego
kanatu stuzacego do koordynacji poziomej i do rozwigzywania problemow czy konfliktow
[Wexley 1 Yukl 1984, s. 82-83]. Znaczna czg$¢ komunikacji poziomej odbywa si¢ poza
liniami podporzadkowania, ale za wiedza 1 zgoda ze strony kierownictwa [Stoner, Freeman
i Gilbert 2001, s. 518].

Jedna z form komunikacji jest komunikacja nieformalna, ktéra nie ma oficjalnej sankcji,
a wsrdd jej postaci jest sie¢ poglosek. Sktada si¢ z kilku nieformalnych sieci informacyjnych,
ktore nakladaja si¢ na siebie i przecinaja w wielu punktach. Tymi punktami sg dobrze
poinformowane osoby, ktore nalezg do wigcej niz jednej sieci nieformalnej. Sieci pogtosek
nie uwzgledniaja pozycji ani autorytetu i moga laczy¢ czlonkéw organizacji w rozne
kombinacje: poziome, pionowe, skosne. Sie¢ poglosek funkcjonuje szybciej niz formalne
kanaty informacyjne. Niekiedy kierownicy moga korzysta¢ z komunikacji nieformalnej do
rozpowszechniania informacji w zamierzony sposob, aby wywota¢ konflikt (Stoner, Freeman
1 Gilbert 2001, s. 519).

K. Davis [1969, s. 269-272, za: Stoner i in. 2001, s. 519] wyrdznit cztery mozliwe rodzaje
tancuchéw pogtlosek:

e pojedynczg nitke,

e plotke,
e przypadek,
e kisc.

W lancuchu o ,,pojedynczej nitce” osoba A méwi co$ osobie B, ktora to powtarza osobie
C, a ta powtarza nastgpnej i1 tak dalej przekazywane sa informacje. Informacje tak
przekazywane s3 najmniej dokladne.

W tancuchu typu ,,plotkarz” jedna osoba uzyskuje informacje 1 przekazuje jg wszystkim

innym. Tak przekazywane informacje sg zwykle ciekawe, ale nie maja zwigzku z praca.
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W tancuchu typu ,,przypadek”, osoby przekazuja informacje przypadkowym osobom,

ktére dalej rowniez przekazuja je przypadkowym osobom. Informacje tak przekazywane sa

W miarg interesujgce, ale mato wazne.

W tancuchu typu ,,kis¢” to osoba A przekazuje informacje kilku osobom, niektére z nich

przekazuja ja dalej nastgpnym wybranym osobom. Davis twierdzi, ze ki$¢ jest dominujacym

uktadem sieci poglosek w organizacji.

Zroédlem powodzenia przebiegu rozmowy jest klimat, w jakim ona przebiega. Dobry

klimat to zapobieganie nakrgcaniu si¢ spirali obrony i ataku. Chcac utrzyma¢ dobry klimat

w trakcie porozumiewania si¢, nalezy przestrzega¢ kilku zasad [Wachowiak i in. 2004,

s. 90-91]:

Nalezy dba¢ o satysfakcje partnera poprzez wyrazanie si¢ 0 nim z szacunkiem.
Nalezy unika¢ nadmiernego irytowania partnera rozmowy. Poprzez swoje
wypowiedzi nie nalezy doprowadza¢ do sytuacji, w ktorej rozmoOwca poczuje si¢
obrazony.

Nalezy odwotywac si¢ do podobienstwa sytuacji, w ktorej znajduja si¢ rozmowcy,
poniewaz utatwi to podtrzymanie wiezi migdzy rozmdowcami.

Nalezy ustali¢ porzadek omawianych spraw, zeby w trakcie dyskusji kolejnos¢ ich
omawiania nie wywotywala dodatkowych sporow. Na poczatku powinny by¢
omawiane sprawy niebudzace zadnych watpliwo$ci, nastepnie sprawy mato

konfliktowe, a na koncu zasadnicze sprawy sporne.

Wazna rzecza w relacjach miedzy ludZzmi sg ich oczekiwania. Badania przeprowadzone

w grupie 138 respondentow w Lore w latach 2004-2005 pozwolity wyznaczy¢ siedem grup

najczestszych oczekiwan w relacjach migdzyludzkich. Nalezag do nich [Bacon 2015,

s. 199]:

uczciwos$¢ 1 wewnetrzna spojnose,

szacunek, szczeros¢, pozytywne nastawienie 1 przestrzen,

jasna komunikacja, otwarto$¢ i stuchanie,

wsparcie i zachecanie, uznanie i docenianie,

troska, akceptacja, dobro¢, szczero$¢, zainteresowanie 1 sprawiedliwos$¢; inkluzyjnosé
1 lojalnosée,

wspotdziatanie, wspotpraca, praca zespotowa, kolezenskos¢,

zaufanie.
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Czesto przyczynami odebrania przez odbiorc¢ komunikatu, ktéry odbiega od zamiaru

nadawcy, sg bariery istniejagce miedzy ludzmi czy w ludziach (zob. tabela 10).

Tabela 10. Bariery skutecznej komunikacji interpersonalnej

Bariera Omowienie
Filtrowanie zgmierzone .rr‘lanipulowanie informacjami, zeby odbiorcy wydawaty
si¢ korzystniejsze
Selektvwia odbieranie komunikatéw na podstawie tego, co si¢ selektywnie widzi
yw 1 styszy w zaleznos$ci od swoich potrzeb, motywacji, do§wiadczenia,
percepcja L L .
pochodzenia i innych cech osobowosci
Przecigzenie kiedy ilo$¢ informacji, z ktéra dana osoba ma do czynienia,
informacjami przekracza jej zdolno$ci przetwarzania
. komunikaty czesto sg roznie interpretowane w zaleznos$ci od tego, czy
Emocje . . - . .
jest si¢ wesolym, czy smutnym w chwili odebrania komunikatu
Tezvk stowa maja rézne znaczenia dla réznych ludzi; odbiorcy beda si¢
ey postugiwac ,,wtasnymi” definicjami komunikatow
Niepokoj nadmierny niepoko6j odczuwany przy konieczno$ci kontaktow twarza
komunikacyjny w twarz

Zrodto: Robbins i DeCenzo 2002, s. 518
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Rozdzial 4. Charakterystyka procesu kierowania konfliktami w publicznych

szkolach ponadgimnazjalnych
4.1. Cele i zalozenia postepowania badawczego

Gloéwnym celem rozprawy jest identyfikacja i ocena procesu kierowania konfliktami oraz

ocena dojrzatosci procesu kierowania konfliktami w zarzadzaniu szkolg ponadgimnazjalng.

Realizacja celu gtownego wymagata sformutowania 1 osiggnigcia nastepujacych celow
szczegolowych:

1. Zidentyfikowania zrédetl konfliktéw w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych.

2. Ustalenia strategii 1 metod kierowania konfliktami w publicznych szkotach
ponadgimnazjalnych.

3. Zidentyfikowania stylow kierowania konfliktami w publicznych szkotach
ponadgimnazjalnych.

4. Ustalenia poziomu dojrzatosci procesu kierowania konfliktami w publicznych

szkotach ponadgimnazjalnych.

Zakres pracy wynika z przyjetych celow i hipotez badawczych rozprawy.

Zakres przedmiotowy to procesu kierowania konfliktami w zarzadzaniu publicznymi

szkotami ponadgimnazjalnymi wojewodztwa wielkopolskiego.

Zakres podmiotowy w  warstwie empirycznej obejmuje publiczne szkoly
ponadgimnazjalne — na dzien 1 marca 2015 roku w wojewodztwie wielkopolskim
funkcjonowaty 263 publiczne szkoty ponadgimnazjalne, ktore byly szkotami samodzielnymi
lub zespotami szkot.

Zakres przestrzenny obejmuje wojewodztwo wielkopolskie.

Zakres czasowy w warstwie empirycznej obejmuje 2015 rok.
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Metoda i organizacja postepowania badawczego

Przyjety cel glowny oraz cele szczegdtowe zadecydowaty o zastosowaniu ilosciowych
metod badawczych. Procedura badawcza zakladala przeprowadzenie badania ankietowego.
Kwestionariusze ankiet zostaly skierowane do dyrektorow i nauczycieli publicznych szkot
wojewodztwa wielkopolskiego droga elektroniczng, listowa oraz zostaly dostarczane do
szkot osobiscie. Zawieraty informacj¢ o zakresie realizowanego postgpowania badawczego
oraz prosbe o wypehienie ankiety.

Postepowanie badawcze sktadato si¢ z dwoch etapow (zob. rysunek 13).

-

~

Pierwszy etap post¢epowania badawczego:

e badania pilotazowe w zakresie kierowania konfliktami
przeprowadzone w grupie 20 dyrektoréw i 50 nauczycieli
publicznych szko6t ponadgimnazjalnych wojewddztwa
wielkopolskiego,

e metoda badawcza — kwestionariusze ankiet dla dyrektorow

\ szko6t 1 nauczycieli. /

/ Drugi etap post¢powania badawczego: \

e badania iloSciowe w zakresie kierowania konfliktami
w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych
wojewodztwa wielkopolskiego,

e metoda badawcza — kwestionariusze ankiet dla dyrektor
szko6t 1 nauczycieli,

e proba badawcza — 243 publiczne szkoty ponadgimnazjalne
wojewodztwa wielkopolskiego (243 dyrektorow i 1265

\ nauczycieli). /

Rysunek 13. Schemat postepowania badawczego

Zrodto: opracowanie wlasne

Na pierwszym etapie badania kwestionariusze ankiet skierowano do 20 dyrektorow szkot

1 50 nauczycieli celowo wybranych publicznych szkot ponadgimnazjalnych wojewddztwa
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wielkopolskiego. Na drugim etapie postgpowania badawczego kwestionariusze ankiet
skierowano do pozostatych 243 publicznych szkét ponadgimnazjalnych wojewddztwa
wielkopolskiego [stan na 1 marca 2015t.], czyli 243 dyrektorow 1 1265 nauczycieli (na kazda
szkot¢ zaplanowano po 5 kwestionariuszy ankiet dla nauczycieli). Pierwszy etap
przeprowadzono w okresie marzec-kwiecien 2015r., a drugi w okresie maj-czerwiec 2015r.
Ograniczenie proby badawcze] na pierwszym etapie badan mialo za zadanie
zweryfikowanie poprawnos$ci kwestionariuszy ankiet skierowanych do dyrektorow
1 nauczycieli. Pozytywna weryfikacja zawarto$ci kwestionariuszy otrzymanych od
respondentéw (20 dyrektoréw i 50 nauczycieli) pozwolita uzna¢ poprawnos¢ ich konstrukeji
1 wykorzysta¢ pozyskane informacje w drugiej czgsci postepowania badawczego.
Postepowanie badawcze zostalo zwrdcone na identyfikacje 1 ocene procesu kierowania
konfliktami oraz ocen¢ dojrzatosci procesu kierowania konfliktami w zarzadzaniu
publicznymi szkotami ponadgimnazjalnymi. Badaniem obj¢to cztery obszary: zrddla
konfliktow w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych, strategie i metody kierowania,
preferowane style kierowania konfliktami w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych,

poziom dojrzatosci procesu kierowania konfliktami w tych szkotach.

Narzedzia badawcze

Kwestionariusze ankiet dla dyrektorow 1 nauczycieli zostaly utworzone w celu
pozyskania informacji dotyczacych zaréwno procesu kierowania konfliktami, jak
1 dojrzatos$ci tego procesu w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych.

Kwestionariusze ankiet przeznaczone dla dyrektorow 1 nauczycieli zawieraly pytania
otwarte, pototwarte izamknigte. Odpowiedzi na pytania otwarte umozliwily
przeprowadzenie szczegotowej analizy. W przypadku pytan, w odniesieniu do ktérych mozna
byto zaobserwowaé wspoOlwystgpowanie, kilku zrodet czy typow strategii, mozna bylo
udzieli¢ wigcej niz jednej odpowiedzi. W trzech pytaniach (2, 15, 16) nalezatlo dokonac
oceny w skali 2 — 5, gdzie 2 — oznaczato stopien niski, 3 — stopien $redni, 4 — stopien
wysoki, a 5 — stopien bardzo wysoki. Kwestionariusze ankiet zawieraly rowniez
kwestionariusz Thomasa-Kilmanna, ktéry pozwolit na okreslenie preferowanych przez
dyrektorow 1 nauczycieli stylow kierowania konfliktami. Respondenci zostali poproszeni
o wybranie odpowiedzi na 30 pytan zlozonych z par zdan opisujacych zachowania
w sytuacjach konfliktowych. Wybor nalezalo zaznaczy¢ przez podkreslenie lub wpisanie
litery ,,a” lub ,,b”.

Konstrukcja kwestionariuszy ankiet skierowanych na zdiagnozowanie Zrodet konfliktow
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w szkolach, strategii i metod kierowania konfliktami, styloéw kierowania konfliktami
1 dojrzatosci procesu kierowania konfliktami zaktadata konieczno$¢ opracowania listy
odpowiedzi, co pozwolito na zestandaryzowanie otrzymanych wynikéw i skrdcenie czasu
realizacji badan. Kwestionariusze ankiet zostaly skonstruowane w taki sposob, aby dokona¢
czegsciowej weryfikacji poprawnosci udzielonych odpowiedzi, zapewniajac identyfikacje

1 jednoczes$nie wyeliminowanie tych kwestionariuszy.

4.2. QOgraniczenia postepowania badawczego

Podjete postgpowanie badawcze w zakresie procesu kierowania konfliktami i dojrzatosci
kierowania konfliktami w zarzadzaniu publicznymi szkotami ponadgimnazjalnymi, ktérego
wyniki zostaly zaprezentowane w dalszej cze$ci pracy, bytlo obcigzone ograniczeniami
majacymi zrodla w przyjetej technice badawczej, jak rowniez w wielkos$ci proby.

W badaniach stosowano elektroniczng wersj¢ kwestionariuszy ankiet, wersje papierowa
wysylang listownie (dolaczona byta koperta zwrotna ze znaczkiem) lub dostarczang osobiscie
do szko6l ponadgimnazjalnych wojewddztwa wielkopolskiego, potozonych blizej miejsca
zamieszkania autora badania. Spowodowato to satysfakcjonujacy poziom zwrotnosci ankiet
umozliwiajacy wyprowadzanie generalnych wnioskow. Jednakze charakter pracy dyrektorow
i nauczycieli w szkotach: 5-10 - minutowe przerwy, dyzury migdzylekcyjne na korytarzach,
konsultacje z rodzicami zwigkszyl poziom ryzyka szybkiego, niekiedy ,,bezrefleksyjnego”
wypetniania kwestionariuszy ankiet. Dazac do ograniczenia poziomu tego ryzyka, jak
rowniez ryzyka zwigzanego z formutowaniem nieprawdziwych ocen ze wzgledu na problemy
interpretacyjne analizowanych zagadnien, w kwestionariuszach ankiet dla dyrektorow
1 nauczycieli uwzgledniono pytania, ktoérych odpowiedzi wzajemnie si¢ wykluczaly, co
doprowadzilo do odrzucenia siedmiu kwestionariuszy ankiet skierowanych do dyrektorow
1 dwunastu skierowanych do nauczycieli na drugim etapie postgpowania badawczego. Do
analizy nie zakwalifikowano rowniez trzynastu kwestionariuszy ankiet otrzymanych od
dyrektorow 1 osiemnastu otrzymanych od nauczycieli, gdyz brakowatlo w nich wielu
odpowiedzi, bywalo tez, ze nie byl rozwigzany kwestionariusz Thomasa-Kilmanna
pozwalajacy okresli¢ styl kierowania konfliktami uczestnikow badania.

Przeprowadzone postepowanie badawcze, ktore zostalo oparte na kwestionariuszach
ankiet skierowanych do dyrektorow i nauczycieli, pozwolilo na uzyskanie ilo§ciowych
wynikow, ktore umozliwity wyprowadzenie ogolnych wnioskow. Odpowiedzi uzyskane za
pomoca kwestionariuszy ankiet sa jednak obarczone pewnym ryzykiem subiektywizmu.

Dokonywane przez dyrektorow i nauczycieli oceny moga w wigkszym stopniu odnosi¢ si¢ do
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opinii respondentdw, antypatii czy sympatii w stosunku do siebie niz do istniejacej
rzeczywistosci.

W kwestionariuszach ankiet wykorzystano pytania zamknigte, otwarte 1 poOlotwarte.
Formuta pytan zamknigtych umozliwita poréwnywalno$¢ uzyskanych odpowiedzi, ale
wystapito ryzyko pominigcia niektérych waznych aspektow badanych zjawisk.
Odpowiadajac na pytania polotwarte zaréwno dyrektorzy, jak i nauczyciele opierali si¢ na
predefiniowanych listach odpowiedzi, nie wudzielili innych odpowiedzi. By¢ moze
w ocenie respondentow byly to wyczerpujace propozycje odpowiedzi, a moze wynikalo to
z braku czasu lub , matego zaangazowania” w wykonywang czynnos¢. Wielu respondentow
tez udzielito odpowiedzi nie na wszystkie pytania otwarte — te kwestionariusze ankiet
zostaty odrzucone jako material niepeiny.

W postgpowaniu badawczym kwestionariusze ankiet byly adresowane do dyrektorow
publicznych szko6t ponadgimnazjalnych dysponujacych kompleksowa wiedzg o kierowaniu
konfliktami w zarzadzanych szkotach. Istnieje jednak ryzyko, ze odpowiedzi dyrektorow
byly zbyt ,,wyidealizowane”, bo nie wypada, ,,aby w mojej szkole dzialo si¢ Zle”. Moze tez
by¢ tak, ze ze wzgledu na nadmiar obowigzkoéw, wiedza dyrektora na temat wystepujacych
w szkole konfliktéw jest niepetna. Istnieje réwniez ryzyko, ze ze wzgledu na rozbudowang
forme¢ kwestionariusza oraz charakter pracy dyrektorow 1 ograniczenia czasowe
kwestionariusz mogl zosta¢ wypekliony przez osoby nieposiadajace wiedzy o wszystkich
zjawiskach bedacych przedmiotem zainteresowania w postepowaniu badawczym, co moglo
w niekorzystny sposob wptyna¢ na prawidtowos¢ uzyskanego obrazu dotyczacego procesu
kierowania konfliktami w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych. Ryzyko to pojawia si¢
tez w odniesieniu do odpowiedzi nauczycieli, gdyz jest mozliwe, Ze ankiety wypetniaty
osoby nieposiadajace wyczerpujacej wiedzy o wszystkich sytuacjach konfliktowych,
dziataniach podejmowanych przez dyrektoréw. Mogli by¢ tez nauczyciele, ktorzy wrocili
z urlopéw wychowawczych, zdrowotnych czy dlugich zwolnien lekarskich. Niepeine
odpowiedzi mogtly tez wynika¢ ze ztych relacji miedzyludzkich. Moze ,,wypadato”, zdaniem
nauczycieli, idealizowaé¢ dyrektora szkoty, jego wiedz¢ i1 kompetencje w kierowaniu
konfliktami oraz realizacj¢ dziatan w tym zakresie. By¢ moze w taki sam sposob zostat
oceniony poziom komunikacji interpersonalnej w szkole.

Wyniki otrzymane w postepowaniu badawczym pozwalajg na wyprowadzenie ogolnych
konkluzji, ale nie moga by¢ podstawa do uogdlniania otrzymanych wynikow na calg
populacje publicznych szkét ponadgimnazjalnych w Polsce, ze wzgledu na wymagang

liczebno$¢ proby nieodzowna do uzyskania reprezentatywnych wynikéw.
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Przeprowadzone post¢gpowanie badawcze, mimo wskazanych wyzej ograniczen, pozwolito
jednak na analiz¢ i ocen¢ procesu kierowania konfliktami i dojrzatosci kierowania

konfliktami w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych wojewo6dztwa wielkopolskiego.

4.3. Charakterystyka préby badawczej

Badania ankietowe zostaty przeprowadzone wsrdd dyrektorow i nauczycieli publicznych
szkot ponadgimnazjalnych wojewddztwa wielkopolskiego. Proba badawcza objeta 263
dyrektorow oraz 1315 nauczycieli publicznych szkoél ponadgimnazjalnych wojewodztwa
wielkopolskiego (przewidziano 5 ankiet dla nauczycieli na szkotg). Sposrod 263 szkét, do
ktorych skierowano kwestionariusze, odpowiedziatlo 200 dyrektorow (20 dyrektoréw na
pierwszym etapie postepowania badawczego 1 180 na drugim). Po zweryfikowaniu
zawarto$ci kwestionariuszy do dalszych badan wykorzystano 180 kwestionariuszy ankiet od
dyrektorow szkot (pierwszy i drugi etap postgpowania badawczego), co stanowi 68% badanej
populacji.

Sposrod 1315 kwestionariuszy skierowanych do nauczycieli publicznych szkot
ponadgimnazjalnych otrzymano zwrotnie 420 (od 50 nauczycieli na pierwszym etapie
postepowania badawczego 1 370 na drugim). Weryfikacja zawartosci kwestionariuszy
pozwolita na wykorzystanie 390 kwestionariuszy ankiet od nauczycieli (pierwszy i drugi etap
postgpowania badawczego), co stanowi 30%.

Wsrod szkot objetych badaniem, 33% stanowity szkoty funkcjonujace jako jednostki
samodzielne, a 67% zespoly szkot ponadgimnazjalnych. Zespoly szkot obejmowaty licea,
technika 1 szkoty zawodowe, ale funkcje dyrektora petnita w nich jedna osoba.

W objetych badaniem szkotach 56% publicznych szko6t ponadgimnazjalnych zatrudnia 51
1 wigcej pracownikoéw dydaktycznych, a 44% szkot zatrudnia 21-50 takich pracownikow.

Wsrdéd badanych szkot 44% stanowig publiczne szkoty ponadgimnazjalne, do ktorych
uczeszeza 601-900 ucznidow, 39% stanowig szkotly, do ktérych uczeszeza 301- 600 ucznidw,
11% stanowig szkoty, do ktorych uczeszcza 901 1 wigcej ucznidw, a 6% szkoty, do ktorych
uczeszcza do 300 ucznidw.

W grupie uczestniczacych w badaniu dyrektoréw publicznych szko6l ponadgimnazjalnych
wojewodztwa wielkopolskiego 56% stanowily kobiety, a 44% mezczyzni.

Analizie poddano czas pelnienia funkcji dyrektora w danej szkole przez dana osobe, majac
na uwadze pigcioletnia kadencje. Najliczniejsza grupe — 43% — stanowili dyrektorzy
pelniacy te funkcje w danej szkole 6 lat 1 wigcej lat, czyli druga kadencje. Do grupy tej
nalezato 25% kobiet 1 18% mezczyzn catej badanej populacji. Duzg grupe — 39% — stanowili
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dyrektorzy, ktorzy petnig t¢ funkcje 11 lat i wigcej, czyli trzecig kadencj¢. W tej grupie byto
23% kobiet oraz 16% me¢zczyzn. Grupe dyrektorow w przedziale 0-5 lat, czyli pelniacy
pierwszg kadencje prezentowato 18% badanych. Te grupe dyrektoréw tworzylo 8% kobiet
1 10% mezczyzn.

Analizie poddano tez straz pracy pedagogicznej dyrektorow. Najliczniejsza grupe
stanowili dyrektorzy w przedziale 21 lat pracy i wigcej - 74% (44% kobiet 30% mezczyzn);
dyrektorzy w przedziale 16-20 lat pracy pedagogicznej stanowili - 26% ogotu badanych
dyrektorow (11% kobiet 1 15% mezczyzn).

W grupie 390 nauczycieli publicznych szkét ponadgimnazjalnych 79% stanowity kobiety
a 21% mezczyzni. Najwigcej nauczycieli, bo 36% byto w przedziale wiekowym 41-50 lat,
nieco mniejsza grupe — 33% — stanowili nauczyciele w przedziale wiekowym 31-40 lat.
Grupe nauczycieli w przedziale wiekowym 51 lat i wigcej stanowito 21% nauczycieli
uczestniczacych w badaniu. W przedziale wiekowym 26-30 lat byta to grupa 7% nauczycieli,
a w wieku do 25 lat — 3% nauczycieli.

Staz pracy pedagogicznej badanej grupy nauczycieli ksztattowat si¢ nastgpujaco: grupe
w przedziale 0-5 lat prezentowato 3% nauczycieli, w przedziale 6-10 — 9%, w przedziale
11-15 — 29%, w przedziale 16-20 — 18% nauczycieli, a najwigkszg grupe - 41% — stanowili
nauczycieli ze stazem pedagogicznym 21 lat i wiecej. Grupa nauczycieli objeta badaniem, to

nauczyciele: stazysci - 1%, kontraktowi - 10%, mianowani - 32% 1 dyplomowani - 57%.

4.4. Zrédla konfliktow w publicznych szkolach ponadgimnazjalnych

Do zidentyfikowania zrodet konfliktow w szkotach ponadgimnazjalnych wojewodztwa
wielkopolskiego wykorzystano powszechnie stosowane narzedzie, tzn. kolo konfliktu,
stworzone przez amerykanskiego mediatora Christophera Moore’a [2012], ktory wyrdznit
pie¢ potencjalnych zrodet konfliktow: konflikt danych, konflikt relacji, konflikt wartos$ci,
konflikt strukturalny i konflikt intereséw. Z pytaniem 4. kwestionariuszy ankiet — ,,Jakie sg
potencjalne zrodia konfliktow w szkole? — zwrdcono si¢ zardéwno do dyrektorow, jak
1 nauczycieli szkol objetych badaniem. Liste zrédet konfliktéw opracowano na podstawie
ankiet pilotazowych skierowanych do 20 dyrektoréw i 50 nauczycieli 1 wiadomosci
zaczerpnietych z literatury przedmiotu. Sposrdéd zaproponowanych zrodet konfliktow
respondenci mogli wybra¢ wigcej niz jedng odpowiedz albo/i poda¢ swoja propozycje.
Wymienione liczne Zrédla konfliktéw, dla przejrzystego ich zobrazowania, umieszczono

w tabeli 11.
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Tabela 11. Zrédla konfliktéow w publicznych szkolach ponadgimnazjalnych (odsetek

odpowiedzi)
Dyrektorzy
7rédlo konfliktéw Dyrektorzy Nauczyciele | i nauczyciele
w szkolach razem
% % %
Brak mozliwosci dostgpu do informacji 2 3 3
Nierowny dostep do informacji 0 18 6
Niewlasciwa interpretacja informacji 54 9 37
przez strony
Nieprawdziwe informacje - plotki 29 49 43
Prezentowanie przez ludzi odmiennych 5 5 5
zachowan, przekonan i postaw
Odmienne poglady religijne
iy 2 2 19
pracownikow szkoty
Odmienne poglady ideologiczne
- 2 3 3
pracownikow szkoty
Zia kompmkgqa interpersonalna 40 55 50
W organizacji
Negatywne emocje uczestnikow
konfliktu >7 32 40
Odmienne oczekiwania co do sposobu
petnienia rdl i prezentowania zachowan 19 33 28
w danej sytuacji
Rozbleznosc W ocenie cudzych 47 50 49
1 wlasnych obowigzkoéw
Natlok zadan i probleméw w szkole 42 30 34
Postawa jednej ze stron
uniemozliwiajgca osiggnigcie celu lub 6 5 5
zaspokojenia potrzeb drugiej
Zmiany prawne zwigzane
) o 7 9 8
z zarzadzaniem o$wiatg
Zmiany organizacyjne w szkole
prowadzace do zwigkszenia dyscypliny 7 7 7
pracy i wzrostu wymagan
Zmiany organizacyjne w szkole
prowadzace do zmniejszenia udziatu 0 0 0
w zarzadzaniu szkolg
Niesprawiedliwy podziat dobr
. o . 2 9 7
materialnych 1 niematerialnych
Niewlasciwy system awansowania 2 2 2
Naduzywanie kar dyscyplinarnych 0 0 0
NlCngSClvv,y podzial zadan 5 12 10
1 obowigzkow
Faworyzowanie wybranych
o 0 9 6
pracownikow przez dyrektora
Brak wzajemnego zaufania wsrod 10 12 1

pracownikow
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Nieprzestrzeganie prawa lub przepisow 1 5 )
przez pracownikow szkoly

Nieprzestrzeganie prawa lub przepisow 0 0 0
przez dyrektora szkoty

Styl kierowania dyrektora, ktorego nie 0 0 0
akceptuja nauczyciele i inni pracownicy

Niewlasciwe zachowania dyrektora

w stosunku do podwtadnych, 0 0 0
objawiajace si¢ agresja, nieuprzejmoscia,

ponizaniem, gniewem

Brak odpornosci na frustracj¢ wszystkich 44 33 37
pracownikow

Nieumiej¢tnos¢ przyjmowania krytyki 20 13 15
przez pracownikow

Nieumiej¢tnos¢ przyjmowania krytyki 0 0 0
przez dyrektora

Brak umiejetnosci wspotpracy w zespole 7 11 10
Inne- prosze podac 0 0 0

Zrddto: opracowanie wlasne na podstawie badan

Grupa dyrektorow objetych badaniem wskazala, ze najczesciej wystepujacymi zrodtami
konfliktow w ich szkotach sa: negatywne emocje uczestnikéw konfliktu — 57% odpowiedzi,
niewlasciwa interpretacja informacji przez strony - 54%, rozbiezno$¢ w ocenie cudzych
1 wlasnych obowigzkow — 47%, brak odporno$ci pracownikdéw na frustracje — 44%, natlok
zadan i probleméw w szkole — 42%, zta komunikacja interpersonalna w szkole — 40%,
nieprawdziwe informacje (plotki) — 29%, nieumiej¢tnos¢ przyjmowania krytyki przez
pracownikow — 20%, odmienne oczekiwania co do sposobu pelnienia rdl 1 prezentowania
zachowan w danej sytuacji — 19%, brak wzajemnego zaufania wsrdd pracownikow — 10%,
brak umiejetnosci wspotpracy w zespole — 7%.

Wedlug nauczycieli uczestniczacych w badaniu, najczescie] wystgpujacymi zrodlami
konfliktow w ich szkotach s3: zta komunikacja interpersonalna w szkole — 55% odpowiedzi,
rozbiezno$¢ w ocenie cudzych i wiasnych obowiazkoéw — 50%, nieprawdziwe informacje
(plotki) — 49%, brak odpornosci pracownikow na frustracj¢ — 33%, odmienne oczekiwania,
co do sposobu pehienia rol 1 prezentowania zachowan w danej sytuacji — 33%, negatywne
emocje uczestnikéw — 32%, natlok zadan i1 probleméw w szkole — 30%, niewlasciwa
interpretacja informacji przez strony — 29%, nieumiejetno$¢ przyjmowania krytyki przez
pracownikow — 13%, brak wzajemnego zaufania ws$rdd pracownikow - 12%, brak
umiejetnosci pracy w zespole — 11%, faworyzowanie wybranych pracownikéw przez
dyrektora — 9%, niesprawiedliwy podzial dobr materialnych i1 niematerialnych — 9%.

Jesli wezmiemy pod uwage wskazania respondentow (dyrektoréw 1 nauczycieli)
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dotyczace zrodet konfliktow w szkotach lacznie, odpowiedzi uktadaty si¢ nastgpujaco: zta
komunikacja interpersonalna w szkole — 50% odpowiedzi, rozbiezno$¢ w ocenie swoich
1 cudzych obowigzkow — 49%, nieprawdziwe informacje (plotki) — 43%, negatywne emocje
uczestnikow konfliktu — 59%, niewlasciwa interpretacja informacji przez strony — 37%, brak
odpornosci na frustracje wszystkich pracownikow — 37%, natlok zadan i probleméw
w szkole — 34%, odmienne oczekiwania, co do pelnienia rdl i prezentowania zachowan
w danej sytuacji — 28%.

Dominujace zrodta konfliktow w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych wynikajace
z relacji miedzyludzkich moga niepokoi¢, gdyz nalezy pamigtaé, ze to dyrekcja szkoty
1 nauczyciele w znacznej mierze wyznaczajg strategie postepowania, ksztattuja klimat szkoty
1 ustanawiaja prawidtowe wzorce zachowan i relacji miedzyludzkich.

Dla poréwnania warto zwrdci¢ uwage na wczesniejsze badania przeprowadzone przez
B. Tolwinska w okresie od pazdziernika 2004 do maja 2005 roku wsrod 93 dyrektorow i 417
nauczycieli ze szkot w Biatymstoku i w powiecie biatostockim (zob. tabelal2).

W tych badaniach dyrektorzy najczgsciej wskazywali nastgpujace Zrodla konfliktow
w szkole: nieprzestrzeganie dyscypliny pracy przez nauczycieli — 47,3% odpowiedzi, podziat
nagrdd i innych atrakcyjnych dobr — 40,0%, biernos¢ nauczycieli, brak zainteresowanie praca
— 34,4%, przydziat obowigzkow i prac dodatkowych — 33,3, opdr wobec zmian — 25,8%
121,5% przydzial nowych obowiazkéw zwigzanych z wprowadzaniem zmian.

Z kolei nauczyciele wskazywali: udziat w podziale nagrod i innych atrakcyjnych dobr
— 34,5%, przydziat obowigzkow 1 prac dodatkowych — 32,9%, nieprzestrzeganie dyscypliny
pracy przez nauczycieli- 32,6%, bierno$¢ nauczycieli, brak zainteresowania pracg — 21,3%,
op6r wobec zmian — 14,4% i przydzial nowych obowiazkéw zwigzanych z wprowadzaniem
zmian — 15,8%. Nalezy podkresli¢, ze grupa 16,5% nauczycieli wskazala, ze Zrodiem
konfliktéw jest niewlasciwy ich zdaniem styl kierowania, a tylko 11,8% dyrektoréw tak
uwaza. Duza réznica wskazan dotyczyla niewlasciwego stosunku dyrektora do nauczycieli.

Twierdzi tak 11,8% nauczycieli, a tylko 3,2% dyrektorow.
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Tabela 12. Poréwnanie zrodel konfliktow w szkolach w Bialymstoku i powiecie
bialostockim z wynikami badan w szkolach wojewddztwa wielkopolskiego (odsetek
odpowiedzi)

Dyrektorzy
szkot w
Bialymstoku
i powiecie i powiecie
bialostockim bialostockim

Nauczyciele
szkot w
Bialymstoku

Dyrektorzy szkot
ponadgimnazjalny
ch wojewodztwa
wielkopolskiego

Nauczyciele szkot
ponadgimnazjalny
ch wojewodztwa
wielkopolskiego

Zrodia
konfliktow

% % Y% Y%

Nieprzestrzega
nie dyscypliny
pracy przez
nauczycieli

47,3 1 32,6 2

Podzial nagrod
1 innych
atrakcyjnych
dobr

40,0 2 30,6 9

Biernosé
nauczycieli,
brak 34,4 0 21,3 0
zainteresowani
e praca

Przydziat
obowigzkow
1 prac
dodatkowych

33,3 5 32,9 12

Opdr wobec

) 21,5 0 14,4 0
zmian

Styl
kierowania
niewlasciwy 11,8 0 16,5 0
zdaniem
nauczycieli

Niewlasciwy
stosunek
dyrektora do
pracownikow

3,2 0 11,8 0

Zrbdto: opracowanie wlasne na podstawie badan

Dyrektorzy szk6t w Bialymstoku 1 w powiecie bialostockim podkreslali, zZe
nieprzestrzeganie dyscypliny pracy przez nauczycieli — (47,3% odpowiedzi) jest
najczestszym zrodtem konfliktow w ich szkotach; w szkotach wojewddztwa wielkopolskiego
tylko 1% dyrektorow tak uwaza. Podkreslony przez dyrektorow w Biatymstoku i powiecie
biatostockim zostat rowniez podziat nagrod 1 innych atrakcyjnych dobr — 40,0%

respondentow, a tylko 2% dyrektorow wojewddztwa wielkopolskiego podato takie zrddto.

110




Takze podziat obowigzkéw i prac dodatkowych nie jest czestym zrédlem konfliktow
w szkotach wojewodztwa wielkopolskiego, gdyz tak twierdzi 5% dyrektoréw,
a w Biatymstoku 1 powiecie biatlostockim jest przeciwnie — odpowiedz 33,3% dyrektorow.

Takze w wypowiedziach nauczycieli zauwazamy roéznice w czesto$ci wystepowania tych
zrédet konfliktow. Poréwnujac odpowiedzi nauczycieli, mozna zauwazy¢, ze gldwne roéznice
wystepuja w odniesieniu do podzialu nagrdd i innych atrakcyjnych dobr — 30,6% nauczycieli
w szkotach w Bialymstoku 1 powiecie biatostockim, a tylko 9% w grupie nauczycieli
wojewodztwa wielkopolskiego.

Podobnie jest odnosnie przydzialu obowigzkéw i1 prac dodatkowych — podaje je 32,9%
nauczycieli szkot w Biatymstoku i powiecie bialostockim, a w szkotach wojewodztwa
wielkopolskiego tylko 12% nauczycieli.

Duza roznica w wypowiedziach nauczycieli szkot dotyczy przestrzegania dyscypliny
pracy przez nauczycieli. W szkolach w Bialymstoku i powiecie bialostockim takiej
odpowiedzi udzielito 32,6% nauczycieli, a w szkolach wojewodztwa wielkopolskiego 2%
nauczycieli.

W grupie respondentéw w Bialymstoku 1 powiecie biatostockim, 16,5% nauczycieli
i 11,8% dyrektorow wskazato, ze zrédlem konfliktow jest niewtasciwy zdaniem nauczycieli
styl kierowania szkota przez dyrektora. Stosunek dyrektora do pracownikow, niewtasciwy
sposob odnoszenia si¢ do nich, wskazalo 11,8% nauczycieli 1 3,2% dyrektorow
w Bialymstoku i powiecie bialostockim. Grupa respondentéw wojewodztwa
wielkopolskiego nie wskazala tych zrodet konfliktow.

Jak wynika z odpowiedzi dyrektoré6w 1 nauczycieli, zrédta konfliktow, najczesciej
wymieniane w szkotach w Bialymstoku i1 powiecie bialostockim nie s3 dominujgcymi
w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych wojewoddztwa wielkopolskiego.

Réwniez w badaniach J. Poplucza [1973] 91,1% badanych stwierdzito wystepowanie
konfliktow, czyli byly one powszechne w zyciu szkoly. Z badan wynika, ze konflikty na linii
dyrektor—nauczyciel rowniez byty czeste. Wsrdd zrodet konfliktow nauczyciele bardzo
czesto wskazywali: krzywdzaca opinie¢ 1 ocen¢ pracy nauczyciela (65,0%) i nieodpowiedni
stosunek dyrektora do nauczycieli (autokratyczng postawe, nieprzestrzegania podstawowych
zasad wspolzycia, nieumiejetng krytyke — 60,0%). Autor badan podkreslal, Zze niewtasciwa
postawa dyrektora byta zrodlem konfliktow 1 wptywata hamujgco na aktywnos$¢ zawodowa
nauczycieli. Cechowaly ja: wladcze nastawienie wyrazajace si¢ w narzucaniu swojej woli
1 wylacznosci w decydowaniu, akcentowanie swojej wyzszosci lub nastawienie Igkowe, czyli

obawa przed ryzykiem i odpowiedzialno$cig [ Tolwinska 2011, s. 37-38].
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Nie potwierdzaja tego badania w grupie dyrektorow 1 nauczycieli szkot
ponadgimnazjalnych wojewodztwa wielkopolskiego, w ktérych nie zostaly wymienione takie
zrodia konfliktow, jak: nieprzestrzeganie prawa lub przepisow przez dyrektora szkoty; styl
kierowania dyrektora, ktérego nie akceptuja nauczyciele 1 inni pracownicy; niewtasciwe
zachowania dyrektora w stosunku do podwtadnych, objawiajace si¢ agresja, nieuprzejmoscia,
ponizaniem, gniewem; nieumiejetno$¢ przyjmowania krytyki przez dyrektora. To wskazuje
na prawidlowy poziom funkcjonowania publicznych szkot ponadgimnazjalnych
wojewodztwa wielkopolskiego, gdzie widoczne sg pozytywne efekty procesu kierowania
konfliktami.

Dla poréwnania warto zwrdci¢ uwage na wyniki badan przeprowadzonych przez
K. Balawajder, ktore pokazuja zrodta konfliktow oraz czgstotliwos$¢ ich wystepowania (zob.

tabela 13).

Tabela 13. Zrédla Konfliktéw interpersonalnych w §rodowisku pracy

[%] Odsetek

Rodzaje spraw spornych odpowiedzi

. Niesprawiedliwe relacje mi¢edzy stronami

Wykorzystywanie kogo$ (zaspokajanie wiasnych pragnien
kosztem partnera)

Niesprawiedliwy podziat dobr materialnych 32,7
1 niematerialnych

Niesprawiedliwy podziat obowigzkow
1 przywilejow

1. Naruszanie norm spolecznych

Nieprzestrzeganie podstawowych zasad wspotzycia ludzi

Niewywigzywanie si¢ z podjetych zobowigzan, umow itp. 250

Naruszanie norm odnoszacych si¢ do zwigzku migdzy partnerami.

I11.  Niewlasciwy sposob sprawowania kontroli nad
innymi ludzmi

Ograniczanie czyjej$ samodzielnosci
1 samostanowienia

Nieodpowiedni sposdb sprawowania wladzy nad partnerem 23,1

Ograniczanie mozliwosci podejmowania kontaktow z innymi
osobami

Nieodpowiedni sposdb podporzadkowania si¢ wtadzy partnera

IV. Niewlasciwa realizacja zadan

Niewlasciwe wykonywanie zadan 19,2

Realizowanie zadan pod presja partnera

Zrodto: Balawajder 1992, s. 79, 82
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Wyniki tych badan pokazuja, Zze najczgstszym zréodlem konfliktow sa nieprawidlowe
relacje miedzy stronami (32,7%), ale rowniez naruszenie norm spotecznych (25,0%),
niewlasciwy sposob sprawowania kontroli nad innymi ludzmi (23,1%), niewlasciwa
realizacja zadan (19,2%) s3 uznawane za zrodla konfliktow w srodowisku pracy.

Uzyskane wyniki badan przeprowadzonych wséréd respondentéw wojewodztwa
wielkopolskiego, a takze przeprowadzonych przez B.Tolwinska, K. Balawajder
1 J. Poplucza, nie wykazuje diametralnych rdznic dotyczacych zrodet konfliktow, ale widac,
Ze wystepujg znaczace rdznice w czestotliwosci ich wystgpowania. To Swiadczy o posiadanej
wiedzy 1 umieje¢tnosciach dyrektorow i nauczycieli publicznych szkol ponadgimnazjalnych

wojewodztwa wielkopolskiego w zakresie kierowania konfliktami.

45. Strategie i metody kierowania konfliktami w publicznych szkolach

ponadgimnazjalnych

Strategie kierowania konfliktami opracowano na podstawie badan pilotazowych oraz
literatury przedmiotu. Sposrdd zaproponowanych trzech propozycji odpowiedzi: win-win,
win-lose, lose-lose, respondenci mogli wybra¢ wiecej niz jedna.

Strategie kierowania konfliktami deklarowane przez 180. dyrektoréw przedstawia wykres 1.

80%

70% 6700

60%

53%

50%

40%

32%

30% -

20% -

10% -

0% -
win-win win-lose lose-lose

Wykres 1. Strategie kierowania konfliktami wedlug dyrektorow

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie badan

Analiza materialu badawczego wskazuje, ze najliczniejsza grupa dyrektoréw twierdzi, ze

w kierowaniu konfliktami w ich szkotach najczegsciej stosuje si¢ strategie win-lose (67%).
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W nastgpnej kolejnosci zostata wymieniona strategia lose-lose (53%). Strategi¢ win-win

wskazato 32% dyrektorow uczestniczacych w badaniu.

Strategie kierowania konfliktami stosowane zdaniem nauczycieli przedstawia wykres 2.

80% 75%

70% 6700

60% ———— —

50% e — I

40% — —

30% 2400 | —
20% _— _— —_

10% +——— — — —

0% T T 1
win-win win-lose lose-lose

Wykres 2. Strategie kierowania konfliktami wedlug nauczycieli

Zrbdlo: opracowanie wlasne na podstawie badan

Wedlug nauczycieli uczestniczagcych w badaniu, strategia najczgs$ciej stosowang
w kierowaniu konfliktami w ich szkotach takze jest strategia win-lose. Tak twierdzi 75%
nauczycieli publicznych szkot ponadgimnazjalnych. Rowniez liczna  grupa nauczycieli—
67% — wskazala strategie lose-lose, a grupa 24% nauczycieli strategie win-win.

Strategie kierowania konfliktami w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych w ocenie

wszystkich respondentow przedstawia wykres 3.
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80%

73%
70%
62%

60% ———— —
50% ————— —
40% ——————— —
30% 27% ] |
20% +— ————— ————— —
10% +—— _ _ ——

0% T T 1

win-win win-lose lose-lose

Wykres 3. Strategie kierowania konfliktami wedlug dyrektoréw i nauczycieli

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie badan

Respondenci uczestniczacy w badaniu (dyrektorzy 1 nauczyciele) jako strategie
kierowania konfliktami najcze$ciej wykorzystywang w ich szkolach wskazali strategie
win-lose. Tak twierdzi 73% respondentow. Grupa 62% respondentow wymienita strategie
los-lose, a 27% respondentdw strategie win-win.

Wedlug strategii win—lose jedna ze stron przegrywa. Konflikt zostaje ,,zakonczony”, ale
strona przegrywajaca nie jest zadowolona, a ukrywane pretensje zazwyczaj odnawiajg si¢
1 po pewnym czasie mogg powtornie doprowadzi¢ do konfliktu. Nie zachgca si¢ do
korzystania z tej strategii jedynie w sytuacjach, gdy konflikt istnieje od dtuzszego czasu
1 cierpl na tym organizacja.

Strategia win—win zajmuje si¢ gldwna przyczyna konfliktéw 1 jest satysfakcjonujaca dla
obu stron; nie prowadzi do ,,odnowienia” si¢ konfliktu. Jest wykorzystywana przez najmnie;j
liczng grupe respondentow. Moze dlatego, ze zastosowanie tej strategii wymaga od stron

konfliktu czasu, cierpliwosci 1 elastycznosci.

Respondenci (dyrektorzy 1 nauczyciele) zostali poproszeni o wskazanie metod
wykorzystywanych przez nich w kierowaniu konfliktami. Mozna byto poda¢ dowolng liczbe
odpowiedzi.

Metody kierowania konfliktami wykorzystywane przez dyrektoréw w publicznych

szkotach ponadgimnazjalnych prezentuje wykres 4.
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Wykres 4. Metody kierowania konfliktami stosowane przez dyrektoréw

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie badan

Analizujagc  wyniki postgpowania badawczego ustalono, ze kierowanie konfliktami
w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych odbywa si¢ najczesciej za pomocg negocjacji.
Tak postepuje 42% dyrektoréw. Wsrdd metod kierowania konfliktami wskazanymi przez te
grup¢ respondentow bylo rowniez: odwlekanie — 38%, ignorowanie problemu — 39%,
narzucenie rozwigzania - 30% oraz separacja — 25%. Niewielka grupa dyrektoréow — 18%

— wykorzystuje mediacje. Rowniez rzadko wybierany jest arbitraz — stosowany jest tylko

przez 14% dyrektorow uczestniczacych w badaniu.

Metody kierowania konfliktami stosowane przez nauczycieli w publicznych szkotach

ponadgimnazjalnych prezentuje wykres 5.
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Wykres 5. Metody kierowania konfliktami stosowane przez nauczycieli

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie badan

Uczestniczacy w badaniu nauczyciele rowniez podkreslali, ze odbywa to si¢ za pomoca
negocjacji. Takiej odpowiedzi udzielito 36% nauczycieli. Do czgsto wymienianych przez
nauczycieli metod nalezy zaliczy¢: ignorowanie problemu — 35%, narzucanie rozwigzania —
34%, odwlekanie — 30%, separacje — 14%. Wedtug niewielkiej grupy nauczycieli — 12% —
wykorzystywane s3a mediacje. Arbitraz wymienilo 8% nauczycieli uczestniczacych
w badaniu.

Metody kierowania konfliktami wykorzystywane przez uczestnikow badania (dyrektorow

1 nauczycieli acznie) w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych prezentuje wykres 6.
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Wykres 6. Metody kierowania konfliktami stosowane przez dyrektoréw

Zrddlo: opracowanie wlasne na podstawie badan

Po analizie materialu badawczego stwierdzono, ze dominujaca metoda kierowania
konfliktami stosowang przez uczestnikow badania (dyrektorow i nauczycieli) sg negocjacje.
Tak wskazato 38% respondentéw. Liczna grupa respondentdw (dyrektoréw i nauczycieli)
wymienifa rowniez: ignorowanie problemu — 36% wskazan, narzucanie rozwigzania — 33%
wskazan, odwlekanie — 32%, separacja — 18%. Sa to metody, ktore byly preferowane przez
przedstawicieli tradycyjnego pogladu na konflikt. Wsrod innych metod wymieniane byty
mediacje, ale tylko przez 14% respondentéw (dyrektoréw 1 nauczycieli), 1 arbitraz — przez

10% respondentow.

Podsumowujac postgpowanie badawcze dotyczace strategii 1 metod kierowania
konfliktami w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych wojewodztwa wielkopolskiego,
mozna stwierdzi¢, ze dominujacg strategia kierowania konfliktami jest strategia win — lose
(zob. wykresy 1, 3). Efektem stosowania dominujacej strategii jest powstanie (zaistnienie)
grupy przegranej (lose) 1 wygranej (win). Te strategi¢ preferuje 73% respondentow (67%
dyrektorow 1 75% nauczycieli). Strategie lose-lose stosuje 62% respondentow (53%
dyrektorow 1 67% nauczycieli). Grupa 27% respondentow (32% dyrektoréw 1 24%
nauczycieli) wskazata strategie win-win.

Zaprezentowany material badawczy wskazuje, ze respondenci do kierowania konfliktami

w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych wojewddztwa wielkopolskiego, sposrod
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wymienionych metod, najczesciej stosuja negocjacje — 38%, ale nie jest to satysfakcjonujacy
wynik, gdyz podobne warto$ci obserwujemy przy stosowaniu takich metod, jak: ignorowanie
problemu- 35%, narzucanie rozwigzania — 33% czy odwlekanie — 32%. Nie zadowala wynik

mediacji — 14% 1 arbitrazu — 10%.

4.6. Preferowane style kierowania konfliktami w publicznych szkolach

ponadgimnazjalnych

Zachowania os6b w sytuacjach konfliktowych wyznaczaja pewne style kierowania
konfliktami. Do ich zbadania postuzono si¢ kwestionariuszem Thomasa-Kilmanna, ktéry
zawiera 30 par stwierdzen charakteryzujacych zachowania osob w sytuacjach konfliktowych.

Uczestnik badania wypetniajacy kwestionariusz miat za zadanie wybra¢ sposrod kazdej
pary zdan te stwierdzenia, ktére najlepiej oddaja jego zachowanie. Wybor nalezato
zaznaczy¢, podkreslajac wybrane stwierdzenie albo wpisujac litery ,,a” lub ,,b”.

Kwestionariusz Thomasa-Kilmanna zostat wypetniony przez wszystkich dyrektoréw (180)
1 nauczycieli (390) objetych badaniem publicznych szkét ponadgimnazjalnych. Wnioski
z analizy odpowiedzi dyrektoréw 1 nauczycieli pozwolity na okreslenie preferowanych przez

nich stylow kierowania konfliktami. Przedstawiono je na wykresie 7.

4

9%

m wspdlpraca

B kompromis
akomodacja
M rywalizacja

M unikanie

Wykres 7. Style kierowania konfliktami preferowane przez dyrektorow

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie badan
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Preferowanym stylem kierowania konfliktami w grupie dyrektorow jest kompromis
—$rednia asertywno$¢ 1 $Srednia kooperacyjnos¢, ktory zostat okreslony u 38% dyrektorow
uczestniczacych w badaniu. Wspodtpraca — wysoka asertywno$¢ i wysoka kooperatywnosé
— zostata okreslona u 35% dyrektorow. W nastepnej kolejnosci jest unikanie — niska
asertywnos¢ 1 niska kooperacyjnos¢, okreslone u 11% dyrektoréw. Akomodacja
(dostosowanie si¢) — niska asertywno$¢ 1 wysoka kooperatywnos¢ — zostata okreslona u 9%
dyrektorow. W grupie uczestnikoéw badania okre$lona tez rywalizacj¢ — wysoka asertywnos¢
1 niska kooperatywnos¢ (7% dyrektorow).

Style kierowania konfliktami preferowane przez nauczycieli publicznych szkot

ponadgimnazjalnych zaprezentowano na wykresie 8.

B wspdlpraca

B kompromis

akomodacja

M rywalizacja

0,
15% ® unikanie

Wykres 8. Style kierowania konfliktami preferowane przez nauczycieli

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie badan

Preferowanym stylem kierowania konfliktow w grupie nauczycieli objetych badaniem,
podobnie jak dyrektorow, jest kompromis — $rednia asertywnos¢ i srednia kooperacyjnos¢,
okreslony u 32% nauczycieli. W nastgpne] kolejnosci okreslono: wspdiprace — wysoka
asertywnos¢ 1 wysoka kooperatywnos¢ (28% nauczycieli uczestniczacych w badaniu) oraz
akomodacje — niska asertywno$¢ i wysoka kooperatywnos¢ (15% nauczycieli). Unikanie
— niska asertywnos$¢ i niska kooperacyjnos¢ — preferuje 13% nauczycieli, a rywalizacje

— wysokg asertywno$¢ 1 niskag kooperatywnos¢ — 12% nauczycieli publicznych szkot
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ponadgimnazjalnych wojewddztwa wielkopolskiego.
Style kierowania konfliktami preferowane przez dyrektordw i nauczycieli w publicznych

szkotach ponadgimnazjalnych przedstawia wykres 9.

B wspodlpraca

B kompromis

akomodacja
13% B rywalizacja

® unikanie

Wykres 9. Style kierowania konfliktami preferowane przez dyrektoréw i nauczycieli

Zrddto: opracowanie wlasne na podstawie badan

Wyniki postgpowania badawczego wskazuja, ze w grupie respondentéw preferowanym
stylem kierowania konfliktami jest kompromis, ktory okreslono u 34% badanych. Kolejnym
ustalonym stylem jest wspolpraca — 30% badanych. U niewielkiej grupy uczestnikéw badania
okreslono akomodacj¢ — (13%), unikanie — (12%) i rywalizacje — (11%).

Podsumowujac postgpowanie badawcze, nalezy stwierdzi¢, ze przez dyrektorow
1 nauczycieli publicznych szkol ponadgimnazjalnych wojewodztwa wielkopolskiego
preferowane sa wszystkie style kierowania konfliktami, ale dominujagcym stylem jest
kompromis, czyli $rednia asertywnos¢ i1 Srednia kooperatywnos¢— ustalony u 34% (zob.
wykresy 7, 8, 9).

Odnoszac wyniki przedstawionych tu badan do badan przeprowadzonych przez
B. Tolwinska w okresie pazdziernik 2004 — maj 2005 wsrod 93 dyrektorow i 417 nauczycieli
losowo wytypowanych ze szkot w Biatymstoku i powiecie biatostockim mozna zauwazy¢, ze
roOwniez w tej grupie wspolpraca nie jest powszechnie stosowanym stylem kierowania
konfliktami. Badani dyrektorzy w zdecydowanej wigkszosci (85,0%) uzyskali niskie wyniki

na tej skali. Rowniez wigkszos¢ dyrektorow tego badania nie preferuje rywalizacji, gdyz 2/3
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badanej proby uzyskato niskie wyniki.
Na skali kompromisu wigkszo$¢ badanych — 57,0% uzyskata $rednie wyniki, a 38,7%
wysokie [Tolwinska 2011, s. 202-204].

Dwa style preferowane przez grupe objetych badaniem dyrektorow (unikanie
1 dostosowanie si¢) sa charakterystyczne dla osob, ktoére uwazaja, ze konflikt jest negatywna
sytuacja i dlatego nalezy go unika¢ lub w rézny sposob tagodzi¢ [Chetpa i Witkowski 1999,
s. 164-165].

Szczegdtowych informacji na temat dominujacych stylow kierowania konfliktami
dostarczyly réwniez badania T. Cornille’a, R. Pestle 1 R. Vanwy [1999,
s. 287-305] . Badacze udowodnili, Ze sposob kierowania konfliktami wsrdd osob pracujacych
w szkolnictwie jest inny niz osob zatrudnionych w organizacjach komercyjnych. Wsrod
pracownikow szkoty preferowanymi stylami byly kompromis lub uleganie, a pracownicy
sektora prywatnego wykazywali rywalizacje.

Badania L. Longaretii i J.Wilson [2006, s. 3-15] dowodza, Zze przewazajaca czgsé
nauczycieli w swoich dzialaniach dazy do tego, aby zapobiec wystapieniu konfliktow. Jesli
jednak si¢ pojawia, to preferuja styl polegajacy na ich unikaniu ich, gtéwnie poprzez
ignorowanie. Jedynie 8% badanych nauczycieli deklarowato tendencje do pracy nad
systematycznym i profesjonalnym kierowaniem konfliktami.

Poréwnujac wyniki analizowanych tu badan z wynikami badan przeprowadzonych przez
B. Totwinskg oraz T. Cornille’a, R. Pestle i1 R. Vanwy, stwierdzamy, ze réwniez grupa
respondentéw publicznych szkdét ponadgimnazjalnych wojewddztwa wielkopolskiego

preferuje kompromis jako dominujacy styl kierowania konfliktami.

Material badawczy pozwolil wskaza¢ proces kierowania konfliktami w publicznych
szkolach ponadgimnazjalnych:

1. Zrodta konfliktéw w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych:

e Dyrektorzy publicznych szkol ponadgimnazjalnych  zidentyfikowali nastepujace
zrodla konfliktow: negatywne emocje uczestnikow konfliktu — 57%, niewlasciwa
interpretacja informacji przez strony — 54%, rozbiezno$¢ w ocenie cudzych
1 wlasnych obowigzkéw — 47%, brak odpornosci pracownikdéw na frustracje — 44%,
nattok zadan 1 problemoéw w szkole — 42%, zta komunikacja interpersonalna w szkole
— 40%, nieprawdziwe informacje (plotki) — 29%, nieumiej¢tno$¢ przyjmowania

krytyki przez pracownikow — 20%, odmienne oczekiwania co do sposobu pelnienia
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rol 1 prezentowania zachowan w danej sytuacji — 19%, brak wzajemnego zaufania
wsrod pracownikow — 10%, brak umiejetnosci wspdtpracy w zespole — 7%.
Nauczyciele publicznych szkét ponadgimnazjalnych zidentyfikowali nastgpujace
zrodla konfliktow: zla komunikacja interpersonalna w szkole — 55%, rozbiezno$¢
w ocenie cudzych 1 wlasnych obowigzkow — 50%, nieprawdziwe informacje (plotki)
—49%, brak odporno$ci pracownikdéw na frustracje — 33%, odmienne oczekiwania co
do sposobu petnienia rél i prezentowania zachowan w danej sytuacji — 33%,
negatywne emocje uczestnikow — 32%, nattok zadan i probleméw w szkole — 30%,
niewlasciwa interpretacja informacji przez strony — 29%, nieumiej¢tnosée
przyjmowania krytyki przez pracownikow — 13%, brak wzajemnego zaufania wsrod
pracownikow — 12%, brak umiej¢tnosci pracy w zespole — 11%, faworyzowanie
wybranych pracownikéw przez dyrektora — 9%, niesprawiedliwy podzial dobr
materialnych i1 niematerialnych — 9%.

Dyrektorzy i nauczyciele publicznych szk6ét ponadgimnazjalnych tacznie
zidentyfikowali nastgpujace zrodta konfliktow: zla komunikacja interpersonalna
w szkole — 50%, rozbiezno$¢ w ocenie swoich 1 cudzych obowiazkéw — 49%,
nieprawdziwe informacje (plotki) — 43%, negatywne emocje uczestnikéw konfliktu
— 59%, niewlasciwa interpretacja informacji przez strony — 37%, brak odpornosci na
frustracj¢ wszystkich pracownikéw — 37%, natlok zadan i probleméw w szkole
— 34%, odmienne oczekiwania, co do pelnienia rol i prezentowania zachowan w danej
sytuacji — 28%.

Strategie 1 metody kierowania konfliktami w  publicznych  szkotach
ponadgimnazjalnych:

Najliczniejsza grupa dyrektorow publicznych szkét ponadgimnazjalnych twierdzi, ze
w ich szkotach w kierowaniu konfliktami stosuje si¢ najczeSciej strategi¢ win-lose
(67%). W nastepnej kolejnosSci zostala wymieniona strategia /lose-lose (53%).
Strategiec  win-win  wskazato  tylko  32%  dyrektorow  uczestniczacych
w badaniu.

Wedlug nauczycieli publicznych szkol ponadgimnazjalnych najczesciej stosowang
strategia w kierowaniu konfliktami w ich szkotach jest strategia win-lose. Tak
twierdzi 75% nauczycieli publicznych szkot ponadgimnazjalnych. Roéwniez liczna
grupa nauczycieli — 67% — wskazata strategie lose-lose, a grupa 24% nauczycieli

strategi¢ win-win.
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Dyrektorzy 1 nauczyciele uczestniczacy w badaniu tacznie jako najczesciej
wykorzystywang strategie kierowania konfliktami w ich szkotach takze wskazali
strategie win-lose. Tak twierdzito 73% respondentow. Grupa 62% respondentow
wymienita strategi¢ lose-lose, a 27% respondentow strategi¢ win-win.

Wedlug dyrektoréw publicznych szkoét ponadgimnazjalnych kierowanie konfliktami
odbywa si¢ najczesciej za pomocg negocjacji. Tak wskazato — 42% dyrektorow.
Wsrod metod kierowania konfliktami wskazanymi przez dyrektoréw tej grupy byly
rowniez: odwlekanie — 38%, ignorowanie problemu — 39%, narzucenie rozwigzania
— 30%, separacja — 25%. Niewielka grupa dyrektorow — 18% — wykorzystuje
mediacje. Rowniez arbitraz wykorzystywany jest przez niewielu (14%) dyrektoréw
uczestniczacych w badaniu.

Wedlug nauczycieli publicznych szkét ponadgimnazjalnych kierowanie konfliktami
odbywa to si¢ za pomoca negocjacji. Takiej odpowiedzi udzielito 36% nauczycieli.
Do metod czesto wymienianych w tej grupie nalezy zaliczy¢: ignorowanie problemu
— 35%, narzucanie rozwigzania — 34%, odwlekanie - 30%, separacje
— 14%. Wedlug niewielkiej grupy nauczycieli — 12% — wykorzystywane sa mediacje.
Arbitraz wymienito 8% nauczycieli uczestniczacych w badaniu.

Dyrektorzy 1 nauczyciele publicznych szkot ponadgimnazjalnych lacznie, podali
negocjacje jako dominujaca metoda kierowania konfliktami stosowang przez nich.
Tak wskazato 38% respondentow. Wsrdd innych metod wymieniane zostaty mediacje,
ale tylko przez 14% respondentow (dyrektorow i nauczycieli) 1 arbitraz (10%). Liczna
grupa respondentow (dyrektorow 1 nauczycieli) wymienita roOwniez: ignorowanie
problemu — 36% wskazan, narzucanie rozwigzania — 33%, odwlekanie — 32%
1 separacj¢ — 18%.

Style kierowania konfliktami:

Preferowanym stylem kierowania konfliktami w grupie dyrektoréw jest kompromis
— Srednia asertywno$¢ 1 $rednia kooperacyjnos¢, ktéry zostal okreslony u 38%
dyrektoréw uczestniczacych w badaniu. Wspotpraca — wysoka asertywnos$¢ 1 wysoka
kooperatywnos¢ — zostata okreslona u 35% dyrektorow. W nastepnej kolejnosci byty:
unikanie - niska asertywno$¢ 1 niska kooperacyjnos¢ (11%), akomodacja
(dostosowanie si¢) - niska asertywnos¢ 1 wysoka kooperatywnos$¢ (9%) oraz
rywalizacja — wysoka asertywno$¢ i niska kooperatywnos¢ (7% dyrektorow).

W grupie nauczycieli publicznych szkét ponadgimnazjalnych preferowanym stylem

124



kierowania konfliktami jest kompromis okreslony u 32% nauczycieli. W nastgpnej
kolejnosci okreslono wspolprace (28%), akomodacje (15%), unikanie (13%),
a rywalizacj¢ preferuje 12% nauczycieli publicznych szkét ponadgimnazjalnych
wojewodztwa wielkopolskiego.

Dla badanych (dyrektorow i nauczycieli publicznych szko6t ponadgimnazjalnych)
lacznie — preferowanym stylem kierowania konfliktami jest kompromis, ktory
okreslono u 34% respondentow tej grupy. W nastepnej kolejnosci okreslono
wspotprace — (30%), akomodacje — (13%), unikanie — (12%) oraz rywalizacje
- (11%).
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Rozdzial 5. Dojrzalo$¢ procesu kierowania konfliktami w publicznych szkolach

ponadgimnazjalnych

5.1. Daojrzalosé procesu kierowania konfliktami

Koncepcja podejscia procesowego nie jest nowa, jej poczatki bowiem siegaja klasycznej
szkoty zarzadzania, czyli lat dwudziestych XX wieku. W ewolucji podejscia procesowego
A.A. Bitkowska [2009, s. 13] wyrdznia trzy etapy: wspomniane lata dwudzieste XX wieku,
nastepnie lata osiemdziesigte XX wieku oraz koniec lat dziewiecdziesigtych XX wieku.

Za prekursora podejscia procesowego, a takze tworce podstaw naukowej teorii organizacji
(w tym stosowanej do dzi$§ funkcjonalnej struktury organizacyjnej), uznawany jest
F.W. Taylor. Celem jego koncepcji bylo zdefiniowanie optymalnej metody wykonywania
pracy. Realizacja tych zalozen w praktyce sprowadzala si¢ do podziatu dziatalno$ci na proste
czynnos$ci, nastepnie wyeliminowania czynno$ci zbednych, i w koncu racjonalizacji
sposobdéw wykonywania czynnosci niezbednych. Trzeba nadmienié, ze podej$cie procesowe
stosowano wowczas przede wszystkim w odniesieniu do analizy funkcjonowania systemow

Kolejny etap rozwoju podej$cia procesowego, przypadajacy na lata osiemdziesigte
i dziewigédziesigte XX wieku, miat by¢ odpowiedzia na niedoskonalosci klasycznego
zarzadzania. Dominujacag koncepcja byl reengineering (BPR — bussiness process
reengineering). Wspierany technologiami informatycznymi byt oparty na procesie, analizie
wartosci, podejsciu systemowym do zarzadzania oraz koncepcji tancucha wartosci M.E.
Portera. Koncepcja reengineeringu wedlug M. Hammera zakladata radykalne zmiany, tj.
przeprojektowanie 1 modernizacj¢ procesOw w organizacji przez catkowite odrzucenie
starych, a nastgpnie zastgpienie ich zupelnie nowymi procesami. Okazalo si¢ jednak, ze
radykalna reorganizacja rzadko przynosi pozadane efekty. Przyczyn porazek upatrywano
w trudno$ci przeprowadzenia zmian kultury organizacyjnej w sposob rewolucyjny
[Bitkowska 2009, s. 13-15].

Etap trzeci rozwoju podejScia procesowego, przypadajacy na koniec lat
dziewigcdziesiatych XX wieku, zaowocowal wiec odejsciem od rewolucyjnych zmian na
rzecz ewolucyjnego charakteru. W tym wypadku koncentrowano si¢ na zarzadzaniu
procesami (BPM — bussiness process management), stopniowym i ciggtym ich udoskonalaniu
przy silnym wsparciu rozwigzan informatycznych. Zarzadzanie procesami ukierunkowane na
strategie firmy, obejmujace identyfikowanie, analize i kontrole procesow, okazato sie
koncepcja nie tylko szerszg i1 dojrzalsza, ale réwniez dostosowang do ewolucyjnego rozwoju

organizacji [Grajewski 2007, s. 53-55].
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Nie zaskakuje zatem obserwowany ponowny rozkwit paradygmatu myslenia procesami,
ktory — jak pisze A.A. Bitkowska — ,,zaktada horyzontalne spojrzenie na organizacje jako
zbior procesOw wzajemnie si¢ przenikajacych, ktorych identyfikacja, usprawnianie i ciggle
doskonalenie pozwala na lepsze zrozumienie tworzenia wartosci, podnoszenie efektywnosci
funkcjonowania organizacji oraz stopnia zadowolenia klientow zaréwno zewnetrznych, jak
i wewnetrznych” [Bitkowska 2009, s. 11].

Kompleksowe zarzadzanie procesami powinno by¢ powadzone w kazdej organizacii,
ktora chce osigga¢ sukces. Obejmuje ono takie elementy jak: identyfikacj¢ 1 wizualizacje
procesOw, opracowanie zestawu miernikéw stuzacych ocenie skutecznosci oraz efektywnosci
procesow, a takze, co jest niezwykle wazne w koncepcji zarzadzania procesami, wyznaczenie
wlasciciela procesu odpowiedzialnego za prawidlowa realizacj¢ procesu [Skrzypek
1 Hofman 2010, s. 9].

Dotychczasowa praktyka i badania wskazuja, ze stosowanie podej$cia procesowego jest
korzystne dla organizacji, o ile przeprowadzane zmiany nie s3 radykalne. Podejscie
procesowe coraz czgsciej znajduje zastosowanie w ustugach administracyjnych czy tez
medycznych, a nie tylko w produkcji. Podejsciem procesowym postuguja si¢ wszystkie
koncepcje projako$ciowego zarzadzania [Bugdol i Jedynak 2012, s. 57].

Podejscie procesowe jest koncepcja, ktéra eksponuje sposoéb ujecia  systemu
(przedsigbiorstwo, instytucja) w formule dynamicznej i integratywnej o nast¢pujacych
wyroznikach:

e System jako organizacja dynamiczna jest ukladem procesOw zarzadzania
1 procesow realizacyjnych, ktérym odpowiadaja wielofunkcyjne fancuchy wartosci.
e Do zakresu przedmiotowego analizy i1 projektowania procesow zarzadzania naleza:
- dziedzina (rodzaj dzialalnos$ci),
- pragmatyka (og6élny tryb postepowania, metodyka diagnostyczna i projektowa,
uzytkowe formuty trybu postgpowania),
- organizacja dziatanh (konfiguracja, dokumentacja podstawowa, procedury ramowe),

- instrumenty (metody, procedury).

Ponadto:
- w systemie dziata rozwinig¢ta komunikacja pozioma,
- funkcje zarzadzania i funkcje operacyjne s3 w duzym stopniu zintegrowane
wskutek powotania koordynatorow procesow,

- struktura organizacyjna ulega transformacji w uktady wejsciowo-wyjsciowe, a jej
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konfiguracja jest wyrazem specjalizacji wedlug kryterium przedmiotowo-
procesowego,

- immanentnymi sktadnikami proceséw sg procedury ramowe i robocze [Stabryta
2012, s. 101-102].

W literaturze przedmiotu istnieje wiele definicji, w ktérych poszczegdlni autorzy
wyjasniaja wybrane aspekty procesu.

Na gruncie prakseologii proces rozumiany jest jako splot lub pasmo zdarzen
permutacyjnych przebiegajacych w czasie, wyrdznionych jako catos¢ ze wzgledu na
wskazane cechy [Pszczotowski 1978, s. 185]. Zdarzenia tworzace proces moga zachodzié
jedno po drugim lub jednoczesnie [Krzyzanowski 1999, s. 179].

P. Grajewski definiuje proces jako ,,zbior sekwencyjnych czynno$ci powigzanych
zalezno$ciami przyczynowo- skutkowymi w tym sensie, ze rezultaty dziatan poprzedzajacych
sg wejsciami dziatan nastepujacych po nich” [Grajewski 2007, s. 55].

Inaczej proces definiuje J. Brilman [2002, s. 286], dla ktorego sekwencyjne operacje
w procesie s3 wykonywane dla osiggnigcia uprzednio zalozonego celu. Autor przyjmuje, ze
podstawa relacji miedzy poszczegdlnymi dziataniami sktadajacymi si¢ na proces jest logika
powigzan. Zaprezentowane rozwazania wskazuja, ze istnieje mozliwos¢ zar6wno
sekwencyjnego, jak i symultanicznego przebiegu zdarzen w procesie, pod warunkiem ze
kazda kolejna czynno$¢ zwieksza warto$¢ poprzedniego dziatania.

Wigkszo$¢ definicji akcentuje wybrane aspekty opisywanego zjawiska, dlatego na
potrzeby dalszych rozwazan przyjeto bardziej kompleksowa propozycje procesu Sz. Cyferta
[2006, s. 22], wedtug ktorego jest to tancuch logicznie powigzanych dziatan, polegajacych na
takiej transformacji zasobow, ze z punktu widzenia klienta, warto$¢ rezultatu na wyjsciu jest
wyzsza niz wartos¢ na wejsciu. Definicja ta z jednej strony odwotuje si¢ do gltownych
wyznacznikoOw procesu spotykanych w literaturze przedmiotu, a z drugiej strony cechuje si¢
uniwersalnoscig, zapewniajgcg mozliwos$¢ powszechnego jej stosowania.

Mowiagc o dojrzalosci procesu kierowania konfliktami w szkole, nalezy sprecyzowac
dojrzatos¢ organizacji, ktérg E. Skrzypek definiuje jako ,,stopien przygotowania organizacji
do wykonania okreslonych zadan w sposéb kompleksowy” [Skrzypek i Hofman 2010 s. 401].

Wedtug Stownika jezyka polskiego [1988, s. 414] dojrzatos$¢ to ,,stan osiggnigcia petni
rozwoju, stan gotowosci do czego$. Mdowigc o cztowieku, jego umystowosci 1 psychice, to
cztowiek gotowy do okreslonych zadan, odpowiednio uksztattowany, osiggajacy wysoki
stopien swoich mozliwosci”.

Zagadnienie dotyczace dojrzatosci organizacji pojawilo si¢ w teorii zarzadzania w latach
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siedemdziesigtych minionego wieku, mi¢dzy innymi w pracach Ph. Crosby’ego, ktory
uyjmowatl je z perspektywy jakosciowej. Nauki o zarzadzaniu wykorzystuja termin
»dojrzalo§¢” w roéznych aspektach. Dojrzato$¢ organizacji to pewien poziom umiejetnosci,
a takze doskonato$ci, przejawiajacy si¢ w efektywnosci, skutecznosci, produktywnosci
1 sprawnosci [Skrzypek 2012, s. 403].

J. Auksztol i M. Chomuszko wskazuja, ze dojrzato$¢ procesowa to pojecie, ktdrego
inspiracje wywodzg si¢ zarowno z zarzadzania jakoscig, jak i z problematyki tzw. dobrych
praktyk biznesowych. Przez pojecie organizacji ,,dojrzalej procesowo” rozumiejg taka
organizacj¢, ktorej procesy mozna uzna¢ za dojrzate z jako$ciowego punktu widzenia.
W kazdej organizacji ocena jakosciowa procesu jest z pewnos$cig nieco inna, ale w kazdym
przypadku, aby proces byt dojrzaly, musi by¢ wydajny, przewidywalny i musi dostarczaé
wynikow o wysokiej jakosci. Tylko organizacje majace takie procesy mozna uznaé za
dojrzate procesowo [ Auksztol i Chomuszko 2012, s. 42].

P. Grajewski dojrzatos¢ procesowa organizacji wyraza zakresem, w jakim procesy s3
formalnie: zdefiniowane, zarzadzane, elastyczne, mierzone i efektywne [Grajewski 2007,
119]. Cechy te s3a naturalnie stopniowalne na kontinuum od organizacji niedojrzatej do
dojrzatej w zakresie wdrozenia rozwigzan w kierunku procesow [Grajewski 2009, s. 385].

Dojrzalos¢ w odniesieniu do proceséw jest najczesciej definiowana jako zdolnosé
organizacji oraz realizowanych przez nig proceséw do systematycznego dostarczania coraz
lepszych rezultatow dziatalno$ci [Kalinowski 2011, s. 173].

Ocena dojrzatosci procesowej moze by¢ przeprowadzona wedtug nastepujacego schematu
[Grela 2013, s. 171]:

e wybor modelu dojrzatosci procesowej (lub opracowanie nowego),
e parametryzacja modelu z uwzglednieniem specyfiki branzy,

e zebranie danych empirycznych,

e analiza danych,

e przygotowanie raportu koncowego.

Okreslenie poziomu dojrzatosci procesu kierowania konfliktami jest zalezne jest od
spojnosci 1 zakresu wykonywania poszczegdlnych dzialan, przy czym zaklada si¢, ze dla
osiggania efektu synergii konieczna jest kompleksowa realizacja wszystkich wyznacznikoéw
procesu kierowania konfliktami.

W pracy zatozono, ze koncepcja dojrzatosci procesu kierowania konfliktami powinna si¢

cechowac utylitarnoscia, zapewniajaca mozliwos¢ szerokiego zastosowania w praktyce, oraz
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wysokim poziomem doprecyzowania poszczegdlnych wyznacznikéw dojrzatosci procesu

kierowania konfliktami.

Na potrzeby dysertacji przyjeto, ze dojrzalos¢ procesu kierowania konfliktami jest to
osiggniety przez organizacj¢ poziom realizacji dziatan w trzech obszarach procesu
kierowania konfliktami, ktore s3a zarzadzane 1 podlegaja doskonaleniu. Dziatania
w wyréznionych obszarach sg stopniowane na kontinuum od niskiego do bardzo wysokiego
poziomu, co wskazuje na niski badz wysoki poziom dojrzatosci procesu kierowania

konfliktami.

Chcac ustali¢ poziom dojrzatlo$ci kierowania konfliktami w publicznych szkotach
ponadgimnazjalnych wojewodztwa wielkopolskiego, w dysertacji zaproponowano
konstrukcje modelu dojrzalosci procesu kierowania konfliktami, wyrdzniajac w nim trzy
obszary, ktorych ocena pozwala ocenié¢ poszukiwany poziom dojrzatosci procesu:

e wiedzg i kompetencje w kierowaniu konfliktami,

e poziom realizacji dziatan w zakresie kierowania konfliktami,

e poziom komunikacji interpersonalnej w szkotach.

Model dojrzatosci procesu kierowania konfliktami zostal przedstawiony graficznie (zob.
rysunek 14). Jak wynika z zaprezentowanego modelu, na poziom dojrzato$ci procesu
kierowania konfliktami wptywa poziom realizacji dziatah w wyznaczonych obszarach, ale
roOwniez o poziomie dojrzalosci w poszczegdlnych obszarach decyduje poziom dojrzatosci
procesu kierowania konfliktami. Pomigdzy obszarami wchodzacymi w sktad modelu
dojrzato$ci procesu kierowania konfliktami zachodza interakcje. Poziom wiedzy
1 kompetencji w kierowaniu konfliktami wptywa na poziom realizacji dzialan w zakresie
kierowania konfliktami i na poziom komunikacji interpersonalnej w szkotach. Rowniez
poziom realizacji dzialan w zakresie kierowania konfliktami ma wplyw na wiedze
1 kompetencje w kierowaniu konfliktami 1 komunikacj¢ interpersonalng. Podobnie poziom
komunikacji interpersonalnej w szkole ma wplyw na wiedz¢ 1 kompetencje

w kierowaniu konfliktami i poziom realizacji dziatah w zakresie kierowania konfliktami.
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Wiedza i kompetenci Poziom realizacji dziatan
k.'e zal _okpef:e_k(t:Je . w zakresie kierowania
w kierowaniu konfliktami konfliktami

Poziom dojrzalosci procesu
kierowania konfliktami

Poziom komunikacji
interpersonalnej
w szkotach

v

Rysunek 14. Model dojrzalosci procesu kierowania konfliktami

Zrédto: opracowanie wlasne

Charakterystyke obszarow wskazujacych poziom dojrzatosci procesu kierowania
konfliktami przedstawiono w tabeli 14. Poszczegdlne poziomy dojrzatosci procesu
kierowania konfliktami — niski, $redni, wysoki, bardzo wysoki — zostaty scharakteryzowane,
co pozwolito w czesSci empiryczne] dokona¢ oceny poszczegdlnych obszaréw i wskazad
poziom dojrzatosci procesu kierowania konfliktami w publicznych szkotach wojewodztwa

wielkopolskiego.
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Tabela 14. Model dojrzalosci procesu kierowania konfliktami - charakterystyka

Poziom dojrzalosci procesu
kierowania konfliktami w szkolach
ponadgimnazjalnych

Charakterystyka poziomu dojrzalosci
kierowania konfliktami

procesu

Poziom I — niski

Niski poziom dojrzato$ci dyrektorow i1 nauczycieli
publicznych szkét ponadgimnazjalnych w zakresie:
e wiedzy i kompetencji w kierowaniu
konfliktami;
e poziomu realizacji dziatan w zakresie
kierowania konfliktami;
e poziomu komunikacji interpersonalne;j
w szkotach.

Poziom II — $redni

Sredni poziom dojrzatosci dyrektorow i nauczycieli
publicznych szkoét ponadgimnazjalnych w zakresie:
e wiedzy i kompetencji w kierowaniu
konfliktami;
e poziomu realizacji dziatan w zakresie
kierowania konfliktami;
e poziomu komunikacji interpersonalne;j
w szkotach.

Poziom III — wysoki

Wysoki poziom dojrzatlosci dyrektorow i nauczycieli
publicznych szkot ponadgimnazjalnych w zakresie:
e wiedzy i kompetencji w kierowaniu
konfliktami;
e poziomu realizacji dziatanh w zakresie
kierowania konfliktami;
e poziomu komunikacji interpersonalne;j
w szkotach.

Poziom IV — bardzo wysoki

Bardzo wysoki poziom dojrzalosci dyrektorow
1 nauczycieli publicznych szkét ponadgimnazjalnych
w zakresie:
e wiedzy i kompetencji w kierowaniu
konfliktami;
e poziomu realizacji dzialan w zakresie
kierowania konfliktami;
e poziomu komunikacji interpersonalne;j
w szkotach.

Zrodto: opracowanie wlasne
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5.2. Ocena poziomu dojrzalosci procesu kierowania konfliktami w publicznych

szkolach ponadgimnazjalnych

Chcac ustali¢ poziom dojrzatosci procesu kierowania konfliktami w publicznych szkotach
ponadgimnazjalnych wojewodztwa wielkopolskiego, zaproponowano autorskg konstrukcje
Modelu dojrzalosci procesu kierowania konfliktami, w ktérym ocena wyrdznionych
obszarow:

e wiedza i kompetencje w kierowaniu konfliktami,

e poziom realizacji dziatan w zakresie kierowania konfliktami,

e poziom komunikacji interpersonalnej w szkotach,

pozwolita ustali¢ poziom dojrzalosci procesu kierowania konfliktami w publicznych
szkotach ponadgimnazjalnych wojewodztwa wielkopolskiego.

Analizy materialu badawczego dokonano badajac kwestionariusze ankiet otrzymane od
180 dyrektoréw i 390 nauczycieli.

Realizacje dziatan w zakresie obszarow pozwalajacych wskaza¢ poziom dojrzalosci
procesu kierowania konfliktami w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych wojewddztwa

wielkopolskiego przedstawiono w tabeli 15.

Tabela 15. Realizacja dzialan okreslajacych poziom dojrzalosci procesu kierowania

konfliktami w  publicznych  szkolach  ponadgimnazjalnych  wojewddztwa
wielkopolskiego (odsetek odpowiedzi)
Wartosci
. - o
Po.zwmy' . W)-fznacz’n3k1 Dyrektorzy [VY A)]'
dojrzalosci dojrzalosci . . poziomow
Dyrektorzy | Nauczyciele i . , .
procesu procesu o o . dojrzalosci
. . . . Yo Yo nauczyciele
kierowania kierowania o procesu
konfliktami | konfliktami 0 kierowania
konfliktami

Wiedza

i kompetencje 24 38 34

w kierowaniu

konfliktami

Poziom realizacji
Poziom 1 - dziatan

oz w zakresie 58 66 63 43

niski . .

kierowania

konfliktami

Poziom

komumkacp . 20 33 3

interpersonalnej

w szkotach
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Poziomy
dojrzalo$ci
procesu
kierowania
konfliktami

Wyznaczniki
dojrzalo$ci
procesu
kierowania
konfliktami

Dyrektorzy
Y%

Nauczyciele
%

Dyrektorzy
i
nauczyciele
%

WartoSci
[w %]
poziomow
dojrzalosci
procesu
kierowania
konfliktami

Poziom II -
sredni

Wiedza

1 kompetencje
w kierowaniu
konfliktami

61

53

55

Poziom realizacji
dziatan

w zakresie
kierowania
konfliktami

32

30

31

Poziom
komunikacji
interpersonalnej
w szkotach

64

53

57

47

Poziom III -
wysoki

Wiedza

i kompetencje
w kierowaniu
konfliktami

12

Poziom realizacji
dziatan

w zakresie
kierowania
konfliktami

Poziom
komunikacji
interpersonalne;j
w szkotach

14

10

Poziom IV —
bardzo
wysoki

Wiedza

1 kompetencje
w kierowaniu
konfliktami

Poziom realizacji
dziatan

w zakresie
kierowania
konfliktami

Poziom
komunikacji
interpersonalnej
w szkotach

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie badan
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Poddajac analizie pierwszy obszar: Wiedza i kompetencje w kierowaniu konfliktami (zob.
tabela 15), nalezy zauwazy¢, ze najwigksza grupa dyrektorow — 61% — ocenita swoja wiedze
1 kompetencje w zakresie kierowaniu konfliktami na poziomie II (Srednim), a 24%
dyrektorow ten obszar ocenito jg na poziomie I (niskim). Niewielka grupa dyrektoréw swoja
wiedze 1 kompetencje ocenita na poziomie III (wysokim) — 12%, a tylko 3% dyrektoréw na
poziomie IV, czyli bardzo wysokim.

Najliczniejsza grupa nauczycieli uczestniczagca w badaniu — 53% — obszar: Wiedza
1 kompetencje w kierowaniu konfliktami ocenita na poziomie II (§rednim) i réwniez liczna
grupa nauczycieli — 38% — wskazata poziom I (niski). Bardzo mala grupa nauczycieli — 7%
—ten obszar ocenita na poziomie III (wysokim), a 2% nauczycieli ocenito go na poziomie IV
(bardzo wysokim).

Analiza wynikéw postgepowania badawczego dotyczaca pierwszego obszaru — Wiedza
i kompetencje w kierowaniu konfliktami, a dotyczaca catej badanej grupy — dyrektoréw
1 nauczycieli — pokazata, ze ksztaltuja si¢ one na réznych poziomach: niskim, $rednim,
wysokim 1 bardzo wysokim. Jednak wedlug wigkszej liczby respondentow (dyrektorow
1 nauczycieli) ten obszar zostal oceniony na poziomie II ($rednim). Takiej oceny dokonato
61% dyrektorow i1 53% nauczycieli. Nalezy podkresli¢, ze réwniez liczna grupa dyrektorow
— 24% — i nauczycieli — 38% — wskazala poziom I (niski). Z kolei wedtug nielicznej grupy
respondentow — 12% dyrektorow 1 7 % nauczycieli — ten wyznacznik dojrzatosci procesu
kierowania konfliktami zostat oceniony na poziomie III (wysokim), a 3% dyrektorow i 2%
nauczycieli ocenito go na poziomie IV (bardzo wysokim).

Analizie poddano tez drugi obszar pozwalajacy ustali¢ poziom dojrzalosci procesu
kierowania konfliktami — Poziom realizacji dziatan w zakresie kierowania konfliktami (zob.
tabelal5). Analiza materialu badawczego pokazala, Ze najliczniejsza grupa dyrektorow
uczestniczgca w badaniu - 58% ocenita realizacj¢ dziatan w zakresie kierowania konfliktami
na poziomie I (niskim), a na poziomie II (Srednim) grupa 32% dyrektoréw. Poziom III
(wysoki) zostal wskazany przez grupe 8% dyrektorow, a poziom IV (bardzo wysoki) — przez
grup¢ 2% dyrektoréw bioracych udziat w badaniu.

Najliczniejsza grupa nauczycieli takze obszar wskazujacy poziom realizacji dziatan
w zakresie kierowania konfliktami ocenita na poziomie I (niskim) — 66%. Poziom II (§redni)
wskazato 30% nauczycieli. Na poziomie III (wysokim) ocenita go grupa 3% nauczycieli, a na
poziomie IV (bardzo wysokim) — 1% nauczycieli publicznych szkét ponadgimnazjalnych.

Analiza wynikéw postgpowania badawczego dotyczaca drugiego obszaru — Poziom

realizacji dzialan w zakresie kierowania konfliktami w calej grupie (dyrektorow 1 nauczycieli
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publicznych szkoél ponadgimnazjalnych wojewodztwa wielkopolskiego), doprowadzita do
stwierdzenia, ze w ocenie respondentéw ksztaltuje si¢ on na réznych poziomach: niskim,
srednim, wysokim i1 bardzo wysokim. W opinii najliczniejszej grupy respondentdw ksztattuje
si¢ na poziomie I (niskim). Tak realizacj¢ dziatan w zakresie kierowania konfliktami ocenito
58% dyrektoréw i 66% nauczycieli. Na poziomie II (Srednim) poziom realizacji dziatah
w zakresie kierowania konfliktami ocenily poréwnywalnie grupy 32% dyrektoréw i 30%
nauczycieli biorgcych udziat w badaniu. Bardzo nieliczna grupa zaréwno dyrektorow, jak
1 nauczycieli wskazala poziom III (wysoki) - 8% dyrektoréw i 3% nauczycieli — i poziom IV
(bardzo wysoki) — 3% dyrektorow i 2% nauczycieli.

Analiza materialu badawczego dotyczaca trzeciego obszaru wskazujacego poziom
dojrzato$ci procesu kierowania konfliktami — Poziom komunikacji interpersonalnej
w szkotach — doprowadzita do dokonania oceny w tym zakresie (zob. tabela 15).

Wedhug 64% dyrektorow publicznych szkét ponadgimnazjalnych ksztaltuje si¢ on na
poziomie II (§rednim), ale 20% dyrektorow uwaza, ze na poziomie I (niskim). Nieliczna
grupa dyrektorow — 14% — wskazata poziom III (wysoki), a grupa 2% dyrektoréw poziom
IV (bardzo wysoki).

W ocenie 53% nauczycieli komunikacja interpersonalna przebiega na poziomie II
(Srednim). Rowniez liczna grupa nauczycieli — 38% — ten obszar ocenita na poziomie I
(niskim). Na poziomie III (wysokim) komunikacje interpersonalng ocenito 8% nauczycieli
1 1% nauczycieli na poziomie IV (bardzo wysokim).

Analiza wynikdw postgpowania badawczego dotyczaca trzeciego obszaru — Poziom
komunikacji interpersonalnej w szkotach, pozwolita stwierdzi¢, ze ksztaltuje si¢ on na
réznych poziomach: niskim, $rednim, wysokim i bardzo wysokim. Najliczniejsza grupa
dyrektorow — 64% 1 nauczycieli — 53% ocenila, ze ksztattuje si¢ na poziomie II (Srednim).
Grupa 20% dyrektorow 1 38% nauczycieli uczestniczacych w badaniu wskazata poziom I
(niski). Poziom III (wysoki) wskazato 14% dyrektorow i1 8% nauczycieli publicznych szkot
ponadgimnazjalnych, a poziom IV (bardzo wysoki) 2% dyrektoréw 1 1% nauczycieli.

Dokonujac analizy poziomu dojrzalosci procesu kierowania konfliktami w publicznych
szkotach ponadgimnazjalnych wojewoddztwa wielkopolskiego, nalezy podkresli¢, ze wyniki
obejmujace kazdy poziom dojrzatosci sg sktadowa wynikéw trzech obszarow poddanych
analizie:

e wiedzy i kompetencji w kierowaniu konfliktami,

e poziomu realizacji dziatan w zakresie kierowania konfliktami,

e poziomu komunikacji interpersonalnej w szkotach.
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W wyniku przeprowadzonej analizy wskazano poziomy dojrzatosci procesu kierowania

konfliktami — zob. tabela 16.

Tabela 16. Poziom dojrzalosci procesu kierowania konfliktami w publicznych szkolach
ponadgimnazjalnych wojewodztwa wielkopolskiego z podzialem na dyrektoréw

. . . . Dyrektorzy i nauczyciele - wartosci
Poziomy dojrzalosci . o R . , .
rocesu kierowania Dyrektorzy | Nauczyciele | [%] poziomow dojrzaloSci procesu
P . . % % kierowania konfliktami
konfliktami
Poziom I — niski 34 47 43
Poziom II — Sredni 52 45 47
Poziom III — wysoki 12 6 8
POZIOII.I IV — bardzo ) ) )
wysoki
Razem 100 100 100

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie badan

Z tabeli mozna odczytac, ze:

e poziom I (niski) — zostal wskazany przez 43% respondentow ogoétem (przez 34%
dyrektoréw i1 47% nauczycieli),

e poziom II ($redni) — zostal wskazany przez 47% respondentow ogoétem (przez 52%
145% nauczycieli),

e poziom III (wysoki) — zostal wskazany przez 8% respondentow ogédtem (przez 12%
dyrektorow 1 6% nauczyciel),

e poziom IV (bardzo wysoki) — zostat wskazany przez 2% respondentow ogodtem (przez

2% dyrektorow 1 2% nauczycieli).

Mimo zréznicowanej oceny obszarow dojrzatosci procesu kierowania konfliktami (niski,
sredni, wysoki, bardzo wysoki) dokonanej przez respondentow w publicznych szkotach
ponadgimnazjalnych wojewddztwa wielkopolskiego, w wyniku poczynionej analizy
materiatu badawczego stwierdzono, ze dojrzatos$¢ procesu kierowania konfliktami ksztaltuje

si¢ na poziomie II (Srednim).
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Postepowanie badawcze oceniajace poziom dojrzalosci procesu kierowania konfliktami,
doprowadzito do sformulowania wnioskow:

Ocena poziomu dojrzatosci procesu kierowania konfliktami w publicznych szkotach
ponadgimnazjalnych wojewddztwa wielkopolskiego obejmujaca trzy obszary: wiedze
1 kompetencje w kierowaniu konfliktami, poziom realizacji dziatan w zakresie kierowania
konfliktami oraz poziom komunikacji interpersonalnej w szkotach (zob. tabele 15 i 16),
ksztattuje si¢ na roéznych poziomach w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych
wojewodztwa wielkopolskiego: niskim, $rednim, wysokim i1 bardzo wysokim, ale liczba
wskazan przypisata dojrzatosci procesu kierowania konfliktami poziom II ($redni) — 47%
respondentow (52% dyrektorow i 45% nauczycieli). Nalezy podkresli¢, ze poziom I (niski)
wskazata rowniez wskazata liczna grupa respondentow - 43% (34% dyrektoréw 1 47%
nauczycieli). Poziom III (wysoki) wskazata niewielka grupa respondentow — 8% (12%
dyrektoréw i1 6% nauczycieli), a poziom IV (bardzo wysoki) tylko 2% respondentow
uczestniczacych w badaniu (2% dyrektoréw i 2% nauczycieli).

Poziom II ($redni) — wskazany przez 47% respondentow — nie jest satysfakcjonujacym
wynikiem, bo poziom I (niski) dojrzatosci procesu kierowania konfliktami zostal wskazany
przez 43% respondentow. Ta rdznica jest niewielka 1 wynosi tylko 4%.

Niewielka réznica wystepuje w ocenie poziomu dojrzato$ci procesu kierowania
konfliktami przez nauczycieli. Poziom I (niski) wskazato 47% nauczycieli uczestniczacych
w badaniu, a poziom II ($redni) - 45% nauczycieli. Duza rdznica wystepuje w ocenie
poziomu dojrzatos$ci procesu kierowania konfliktami przez dyrektoréw. Poziom I (niski)
wskazato 34% dyrektoréw uczestniczacych w badaniu, a poziom II (Sredni) - 52%
dyrektorow.

Wystepujace roznice w ocenie dyrektorow i1 nauczycieli poziomu dojrzato$ci procesu
kierowania konfliktami moga §wiadczy¢ o niepelnej wiedzy respondentdow w tym obszarze
albo o checi wyidealizowania przez dyrektoréw istniejacej sytuacji w ich szkotach, albo
0 zanizeniu oceny przez nauczycieli.

Poziom I (niski) dojrzatosci procesu kierowania konfliktami czesciej byt wskazywany
przez nauczycieli niz dyrektorow, a poziom Sredni, wysoki i bardzo wysoki cze$ciej przez
dyrektorow niz nauczycieli. Na poziomie I (niskim) pierwszy obszar dojrzato$ci procesu
kierowania konfliktami zostat wskazany przez 38% nauczycieli 1 24% dyrektorow. Drugi
obszar wskazato 66% nauczycieli 1 58% dyrektorow. Trzeci obszar na poziomie niskim
ocenito 38% nauczycieli 1 20% dyrektoréw.

Wsrdd obszaréw procesu kierowania konfliktami na poziomie I (niskim) najliczniejsza
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grupa respondentdw ogoélem (dyrektoréw i nauczycieli) - 63% — wskazata obszar drugi
- dotyczacy poziomu realizacji dzialan w zakresie kierowania konfliktami (66% nauczycieli
1 58% dyrektoréw). Pozostata grupa respondentdw ocenila ten obszar w nastepujacy sposob:
poziom II (§redni) podejmowanych dziatan w zakresie kierowania konfliktami wskazato 30%
dyrektoréw i 32% nauczycieli, a dziatania w tym obszarze na poziomie wysokim i bardzo
wysokim wskazata niewielka grupa 10% dyrektoréw - i 4% nauczycieli.

Poziom realizacji dziatan w obszarze kierowania konfliktami nie $wiadczy o pozadanym
poziomie dojrzalosci tego obszaru w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych
wojewodztwa wielkopolskiego.

Na poziomie II (Srednim) warto$ci procentowe obszaréw dojrzatosci procesu kierowania
konfliktami czesciej byly wskazywane przez dyrektoréw 1 przedstawiaja si¢ nastepujaco:
obszar pierwszy wskazato 61% dyrektorow 1 53% nauczycieli; obszar drugi 32% dyrektorow
1 30% nauczycieli; obszar trzeci 64% dyrektorow i 53% nauczycieli.

Na poziomie II ($rednim) najliczniejsza grupa respondentéw ogoétem (dyrektoroéw
1 nauczycieli) - 57% — wskazala obszar trzeci - dotyczacy poziomu komunikacji
interpersonalnej w szkotach (64% dyrektorow 1 53% nauczycieli). Poziom komunikacji
interpersonalnej zostal okreslony przez respondentéw na réznych poziomach. Poziom I
(niski) komunikacji interpersonalnej w szkotach zostat wskazany przez 20% dyrektorow
1 38% nauczycieli, a poziom komunikacji interpersonalnej na poziomie III (wysokim) zostat
wskazany przez 14% dyrektorow i 8% nauczycieli, a na poziomie IV (bardzo wysokim)
zostat on wskazany przez 2% dyrektorow 1 1% nauczycieli. Dyrektorzy wyzej niz
nauczyciele oceniajg poziom komunikacji interpersonalnej w szkotach na poziomie srednim,
wysokim 1 bardzo wysokim (dyrektorzy - 80%, a nauczyciele - 62%) - zob. tabela 15.

Wskazany poziom komunikacji interpersonalnej na poziomie II ($rednim) — 57%
respondentow 1 poziomie I (niskim) - 32% respondentow, niewatpliwie jest Zrddlem
konfliktow w szkotach.

Na poziomie II ($rednim) najliczniejsza grupa respondentow — 55% respondentow (61%
dyrektorow 1 53% nauczycieli) okreslita wiedz¢ i kompetencje w kierowaniu konfliktami,
ktdra nie przetozyta si¢ na poziom realizacji dziatan w zakresie kierowania konfliktami, ktory
zostal oceniony przez respondentdéw na poziomie niskim — tak wskazato 63% respondentow
(58% dyrektorow 1 66% nauczycieli).

Na poziomie III (wysokim) wartosci procentowe obszaréw wskazujacych poziom
dojrzatoséci procesu kierowania konfliktami przedstawiaja si¢ nastgpujaco: obszar pierwszy

wskazato 12% dyrektorow i 7% nauczycieli; obszar drugi 8% dyrektorow i1 3% nauczycieli;
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a obszar trzeci 14% dyrektorow i 8% nauczycieli.

Na poziomie III (wysokim) najliczniejsza grupa respondentéw - 10% — wskazata poziom
komunikacji interpersonalnej w szkotach (14% dyrektoréw 1 8% nauczycieli).

Na poziomie IV (bardzo wysokim) wartosci procentowe obszarow wskazujacych poziom
dojrzatosci procesu kierowania konfliktami przedstawiaja si¢ nastgpujaco: obszar pierwszy
wskazato 3% dyrektorow 1 2% nauczycieli; obszar drugi 2% dyrektorow i 1%
nauczycieli; obszar trzeci 2% dyrektoréw i 1% nauczycieli (zob. tabela 15).

Na poziomie IV (bardzo wysokim) najliczniejsza grupa respondentéw - 2% — wskazata
poziom wskazujacy wiedze¢ i kompetencje w kierowaniu konfliktami (3% dyrektorow i 2%

nauczycieli).
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ZAKONCZENIE

Dzigki przeprowadzonemu badaniu osiggni¢to cel gtowny rozprawy i cele szczegdlowe

o charakterze systematyzujagcym i poznawczo-wyjasniajgcym.

Gléownym celem rozprawy byta identyfikacja i ocena procesu kierowania konfliktami

oraz ocena dojrzatosci tego procesu w zarzadzaniu szkotg ponadgimnazjalna.

Realizacja celow o charakterze systematyzujacym zostata omowiona w trzech pierwszych
rozdziatach. Przeprowadzenie analizy warstwy literaturowej pozwolilo na osiggnigcie
wszystkich celow o charakterze systematyzujacym.

W rozdziale pierwszy dokonano przegladu literatury zwigzanej ze szkola w polskim
systemie o$wiaty. Zaprezentowano struktur¢ polskiego systemu o$wiaty oraz dokonano
analizy interesariuszy szkoty.

W rozdziale drugim omoéwiono konflikt w organizacji, przedstawiajac istot¢ i1 pojecie
konfliktu.  Zaprezentowano rézne poglady na temat konfliktu w organizacji, ktore
uksztattowaly si¢ na przestrzeni lat: tradycyjny, zwolennikow szkoty stosunkow
migdzyludzkich i interakcyjny. Ukazano typologie konfliktéw w organizacji i omdéwiono ich
zrédla. Przedstawiono sytuacje konfliktowa w organizacji oraz zwrdcono uwage na
zachowania ludzi w obliczu konfliktu. Ukazano wptyw konfliktow na poziom efektywnosci
organizacji.

Zagadnienia omoéwione w rozdziale drugim pozwolily osiggna¢ nastepny cel o charakterze
systematyzujacym.

W rozdziale trzecim oméwiono proces kierowania konfliktami, przedstawiajac istote tego
procesu. Omoéwiono strategie, metody i techniki kierowania konfliktami. Zaprezentowano
style kierowania konfliktami na podstawie kwestionariusza Thomasa-Kilmanna.
Przedstawiono komunikacj¢ interpersonalng w procesie kierowania konfliktami — formy
komunikacji interpersonalnej oraz czynniki utrudniajace jej prawidtowy przebieg.

Analiza warstwy literaturowej w tym zakresie pozwolita na osiggnigcie trzeciego celu
systematyzujacego rozprawy.

W rozdziale czwartym dokonano charakterystyki procesu kierowania konfliktami
w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych wojewddztwa wielkopolskiego.
Zaprezentowano wyniki badan identyfikujace: Zrédta konfliktow, strategie i metody

kierowania konfliktami oraz style kierowania konfliktami w publicznych szkotach
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ponadgimnazjalnych wojewddztwa wielkopolskiego.

W rozdziale pigtym zaprezentowano dojrzato$¢ procesu kierowania konfliktami
w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych. Wykorzystujac autorska konstrukcje modelu
dojrzatosci procesu kierowania konfliktami, dokonano oceny dojrzatosci procesu kierowania

konfliktami w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych wojewodztwa wielkopolskiego.

Tre$ci zawarte w czwartym 1 pigtym rozdziale pozwolity na realizacje celu gtownego,
ktorym byta — identyfikacja i ocena procesu kierowania konfliktami oraz ocena
dojrzalosci procesu kierowania konfliktami w zarzadzaniu szkola ponadgimnazjalna,
oraz wszystkich celow o charakterze poznawczo-wyjasniajacym. Osiagnigte rezultaty
poznawcze s3 wynikiem studiow literaturowych oraz przeprowadzonych badan

empirycznych.

Pierwszy cel poznawczo-wyjasniajacy: Zidentyfikowanie zrodel konfliktow
w publicznych szkolach ponadgimnazjalnych.

Material badawczy pozwolit na identyfikacj¢ Zrddet konfliktow w publicznych szkotach
ponadgimnazjalnych wojewodztwa wielkopolskiego.

Grupa dyrektorow objetych badaniem wskazala, ze najczesciej wystepujacymi zrodtami
konfliktow w ich szkolach s3: negatywne emocje uczestnikow konfliktu, niewlasciwa
interpretacja informacji przez strony, rozbiezno$¢ w ocenie cudzych i wlasnych obowigzkow,
brak odpornosci pracownikoOw na frustracje, nattok zadan i1 probleméw w szkole, zla
komunikacja interpersonalna w szkole, nieprawdziwe informacje (plotki), nieumiejetnosé¢
przyjmowania krytyki przez pracownikéw, odmienne oczekiwania co do sposobu pehnienia
r6l 1 prezentowania zachowan w danej sytuacji, brak wzajemnego zaufania w$rdd
pracownikow, brak umiejetnosci wspotpracy w zespole.

Wedlug nauczycieli uczestniczacych w badaniu, najczescie] wystepujacymi zrodtami
konfliktow w ich szkolach s3: zla komunikacja interpersonalna w szkole, rozbieznos¢
w ocenie cudzych i1 wilasnych obowigzkow, nieprawdziwe informacje (plotki), brak
odpornosci pracownikow na frustracjg, odmienne oczekiwania, co do sposobu petnienia rél
1 prezentowania zachowan w danej sytuacji, negatywne emocje uczestnikow, nattok zadan
1 problemow w szkole, niewlasciwa interpretacja informacji przez strony, nieumiejgtnos$c
przyjmowania krytyki przez pracownikow, brak wzajemnego zaufania wérdd pracownikow,
brak umiej¢tnosci pracy w zespole, faworyzowanie wybranych pracownikow przez

dyrektora, niesprawiedliwy podziat dobr materialnych i niematerialnych.
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Respondenci (dyrektorzy i nauczyciele) jako zrodta konfliktéw w szkotach wskazywali:
zta komunikacj¢ interpersonalna w szkole, rozbiezno$¢ w ocenie swoich i1 cudzych
obowiazkow, nieprawdziwe informacje (plotki), negatywne emocje uczestnikow konfliktu,
niewlasciwg interpretacje informacji przez strony, brak odpornosci na frustracje wszystkich
pracownikow, nattok zadan i probleméw w szkole, odmienne oczekiwania co do petnienia rél

1 prezentowania zachowan w danej sytuacji.

Drugi cel poznawczo-wyjasniajacy: Ustalenie strategii i metod kierowania
konfliktami w publicznych szkolach ponadgimnazjalnych.

Na podstawie materialu badawczego ustalono strategie kierowania konfliktami
w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych. Jako najczesciej wykorzystywang strategie
kierowania konfliktami respondenci (dyrektorzy i nauczyciele) wskazali strategie win-lose.
W nastepnej kolejnosci zostala podana strategia lose-lose oraz strategia win-win.

Przeprowadzone postegpowanie badawcze pozwolito wustali¢ metody kierowania
konfliktami w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych. Dominujaca metoda s3 negocjacje,
ale liczna grupa respondentdow wymienita rowniez: ignorowanie problemu, narzucanie
rozwigzania, odwlekanie, separacje, a s3 to metody, ktore byly preferowane przez
przedstawicieli tradycyjnego pogladu na konflikt. Niepokoi, ze mediacje i arbitraz sa

metodami rzadko wykorzystywanymi przez respondentow.

Trzeci cel poznawczo-wyjasniajacy: Zidentyfikowanie stylow kierowania konfliktami
w publicznych szkolach ponadgimnazjalnych.

Postugujac si¢ kwestionariuszem Thomasa-Kilmanna, zidentyfikowano dominujace style
kierowania konfliktami w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych.

Dominujagcym stylem kierowania konfliktami w grupie dyrektoroéw publicznych szkot
ponadgimnazjalnych jest kompromis. W nastepnej kolejnosci zostaty zidentyfikowane:
wspotpraca, unikanie, akomodacja oraz rywalizacja.

Dominujagcym stylem kierowania konfliktami w grupie nauczycieli publicznych szkot
ponadgimnazjalnych takze jest kompromis. W nastgpnej kolejnosci zidentyfikowano
nastepujace style kierowania konfliktami: wspotprace, akomodacje, unikanie 1 rywalizacje.

W grupie wszystkich respondentow z publicznych szkét ponadgimnazjalnych
wojewodztwa wielkopolskiego preferowanym stylem kierowania konfliktami tez jest

kompromis. W nastgpnej kolejnosci okreslono: wspotprace, akomodacje, unikanie

1 rywalizacje.
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Czwarty cel poznawczo-wyjasniajacy: Ustalenie poziomu dojrzalosci procesu
kierowania konfliktami w publicznych szkolach ponadgimnazjalnych.

Zaproponowana autorska konstrukcja modelu dojrzatosci procesu kierowania konfliktami
pozwolita oceni¢ poziom dojrzatosci tego procesu w publicznych szkotach
ponadgimnazjalnych wojewddztwa wielkopolskiego.

Ustalajac poziom dojrzatosci procesu kierowania konfliktami w publicznych szkotach
ponadgimnazjalnych wojewodztwa wielkopolskiego, dokonano analizy trzech obszaréw:
wiedzy 1 kompetencji w kierowaniu konfliktami, poziomu realizacji dzialan w zakresie
kierowania konfliktami i poziomu komunikacji interpersonalnej w szkotach.

Postepowanie badawcze dotyczace pierwszego obszaru — wiedza 1 kompetencje
w kierowaniu konfliktami — doprowadzito do stwierdzenia, ze wedtug najliczniejszej grupy
respondentéw (dyrektorow i1 nauczycieli publicznych szkét ponadgimnazjalnych) ten obszar
zostat oceniony na poziomie II (§rednim).

Postepowanie badawcze dotyczace drugiego obszaru — poziom realizacji dziatan
w zakresie kierowania konfliktami — pozwolilo stwierdzi¢, ze w ocenie respondentow
(dyrektoréw 1 nauczycieli publicznych szkot ponadgimnazjalnych) obszar ten ksztattuje sie
na poziomie I (niskim).

Dzigki postgpowaniu badawczemu dotyczacemu trzeciego obszaru — poziom komunikacji
interpersonalnej w szkotach — stwierdzono, ze w opinii najliczniejszej grupy respondentéw
ksztattuje si¢ on na poziomie II ($rednim).

Wskazujac poziom dojrzatosci procesu kierowania konfliktami, nalezy podkresli¢, ze
wyniki obejmujace kazdy poziom dojrzalosci sa skladowa wynikow trzech obszarow
poddanych analizie: wiedzy i kompetencji w kierowaniu konfliktami, poziomu realizacji
dziatah w zakresie kierowania konfliktami i1 poziomu komunikacji interpersonalne;j
w szkotach.

Mimo zréznicowanej oceny obszarow dojrzatosci procesu kierowania konfliktami (niski,
sredni, wysoki, bardzo wysoki) dokonanej przez respondentow w publicznych szkotach
ponadgimnazjalnych wojewddztwa wielkopolskiego, poczyniona analiza materiatu
badawczego pozwolita stwierdzi¢, ze dojrzalo$¢ procesu kierowania konfliktami ksztaltuje

si¢ na poziomie II (Srednim).

Wskazanie kierunkow doskonalenia procesu kierowania konfliktami w zarzadzaniu
publicznymi szkolami ponadgimnazjalnymi.

Aby zminimalizowa¢ r6znic¢ pomiedzy obecnym stanem a pozadanym, wskazane byloby
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podjecie dziatan, ktore pozwola osiggnac pozadany stan.

Ustalono, ze najczestszym zrodtem konfliktow w  szkotach jest zta komunikacja
interpersonalna — (zob. tabela 10). Rowniez w modelu dojrzato$ci procesu kierowania
konfliktami obszar dotyczacy komunikacji interpersonalnej w szkolach zostat przez
respondentdéw oceniony na poziomie II ($rednim), wigc proponuje si¢ podjecie dzialan
doskonalagcych komunikacje interpersonalng w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych
wojewodztwa wielkopolskiego. Wskazane bylyby aktywizujace formy doskonalenia tego
obszaru, np. warsztaty, ktére pozwolg w sposob praktyczny udoskonali¢ poziom komunikacji
interpersonalnej w szkotach.

Jednym z kierunkoéw doskonalenia tego obszaru jest motywowanie catej spotecznosci
szkolnej do prawidtowych relacji miedzyludzkich, ktére pozwola udoskonali¢ proces
komunikacji interpersonalnej, jak rowniez zminimalizowaé rozbieznosci w ocenie swoich
i cudzych obowiazkéw 1 unikngé lub ograniczy¢ plotki oraz niewtasciwg interpretacje
informacji wskazywane przez liczng grupe respondentéw — strony konfliktéw — jako zrodta
konfliktow (zob. tabela 10). Relacje migdzyludzkie mozna polepszy¢ organizujac spotkania
integrujace zespot, ktore pozwola pracownikom spotka¢ si¢ na odmiennej plaszczyznie
1 lepiej poznad.

Negatywne emocje uczestnikow konfliktu, brak odpornosci na frustracje wszystkich
pracownikow byly czesto wskazywanym Zrodlem konfliktow. Szkolenia o charakterze
warsztatowym pozwola zdoby¢ lub poszerzy¢ wiedz¢ oraz umiej¢tnosci w zakresie radzenia
sobie z negatywnymi emocjami, zwigksza odpornos¢ na frustracje (np. joga, medytacja,
sitownia). Powinny by¢ podejmowane dziatania, ktore doprowadza do tego, by spotecznos¢
szkolna w relacjach migdzyludzkich w wigkszym stopniu cechowata tolerancja odmiennosci
innych osob, gdyz jednym ze zrodet konfliktow wskazanym przez liczng grupg respondentow
(zob. tabela 10) byly np. ,,odmienne oczekiwania co do petnienia rol i prezentowania
zachowan w danej sytuacji.

Nattok zadan 1 probleméw w szkole, jako zidentyfikowane Zroédto konfliktow, obliguje
dyrektor6w do analizy organizacji 1 zarzadzania publiczng szkola ponadgimnazjalna.
Wskazane jest tworzenie pracownikom warunkéw umozliwiajacych doskonalenie swojego
warsztatu pracy (organizacja pracy wiasnej, gospodarowanie czasem wolnym), poprzez
aktywizujagce formy doskonalenia.

W badaniu ustalono, ze strategia win-lose jest stosowana przez najliczniejsza grupe
respondentow ~w  procesie  kierowania  konfliktami w  publicznych  szkotach

ponadgimnazjalnych. W tej strategii jedna ze stron konfliktu przegrywa. Mimo ze konflikt
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zostaje ,,zakonczony”, strona przegrywajaca nie jest zadowolona, a ukrywane pretensje
zazwyczaj odnawiaja si¢ 1 po pewnym czasie mogg ponownie doprowadzi¢ do konfliktu. Nie
zaleca si¢ korzystania z tej strategii, moze ona mie¢ zastosowanie jedynie w wyjatkowych
sytuacjach, gdy konflikt istnieje juz od dtuzszego czasu i cierpi na tym organizacja.
Proponuje si¢ szkolenia dla calej spolecznosci szkolnej z zakresu strategii kierowania
konfliktami. Mimo ze wybor strategii zawsze zalezy od sytuacji konfliktowej, nalezy
zmotywowacé calg spoteczno$¢ szkolng do wykorzystywania w procesie kierowania
konfliktami strategii win-win, ktora zajmuje si¢ gtowng przyczyng konfliktow. Zastosowanie
tej strategii wymaga cierpliwos$ci 1 elastycznosci od stron konfliktu, ale wynik jest
satysfakcjonujacy dla obu stron i nie prowadzi do ,,odnowienia” si¢ konfliktu.

W pracy wskazano, ze dominujaca metoda kierowania konfliktami w publicznych
szkotach ponadgimnazjalnych sg negocjacje. Nie jest to satysfakcjonujacy wynik, gdyz liczna
grupa respondentdw wymienila réwniez: ignorowanie problemu, narzucanie rozwigzania,
odwlekanie, separacje, czyli metody, ktore byly preferowane przez przedstawicieli
tradycyjnego pogladu na konflikt. Wéréd metod wymienianych przez respondentow, tylko
niewielka grupa podata mediacje 1 arbitraz, ktore obok negocjacji, sa metodami
preferowanymi w procesie kierowania konfliktami

Kierunkiem doskonalenia jest poszerzenie wiedzy i umiejetnosci wszystkich pracownikéw
szkoly w zakresie kierowania konfliktami poprzez korzystanie z ofert szkoleniowych
charakteryzujacych si¢ wysokim poziomem merytorycznym i metodycznym oraz korzystanie
z aktywizujacych form doskonalenia, ktére pozwola zdoby¢ wiedze w tym zakresie
1 przygotuja do wykorzystania posiadanej wiedzy w chwili zaistnienia konfliktu.

Preferowanym  stylem  kierowania  konfliktami ~w  publicznych  szkolach
ponadgimnazjalnych okazat si¢ kompromis. Opiera si¢ on na przekonaniu, ze kazda ze stron
zadowoli si¢ osiggnieciem czgsci whasnych potrzeb i celéw, z czesci za$ zrezygnuje. Zgodnie
z tym stanowiskiem, kazda strona moze co$ zyska¢ w wyniku konfliktu, ale takze kazda
moze co$ poswieci¢. Kompromis nie jest wlasciwym stylem w procesie kierowania
konfliktami, wskazanym stylem jest wspolpraca/kooperacja gdzie strony konfliktu daza do
zaspokojenia zaré6wno interesow wiasnych, jak i strony przeciwnej. W ramach wspolpracy
strony wykorzystujg strategie typu win-win.

Dominujacy styl kierowania konfliktami w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych
obliguje spoleczno$¢ szkolna do poszerzania wiedzy w tym zakresie, przy wykorzystaniu
ofert szkoleniowych charakteryzujacych si¢ wysokim poziomem merytorycznym

1 metodycznym.
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Poziom dojrzatosci procesu kierowania konfliktami, ktéry jest sktadowa wynikéw trzech
obszarow poddanych analizie: wiedzy i kompetencji w kierowaniu konfliktami, poziomu
realizacji dziatan w zakresie kierowania konfliktami i poziomu komunikacji interpersonalne;j
w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych, ksztattuje si¢ na poziomie II ($rednim). Nie
jest to satysfakcjonujacy wynik, bo wynik I (niski) rowniez zostal wskazany przez liczna
grupe respondentow. Niewielka grupa respondentéw ocenita dojrzatos$¢ procesu kierowania
konfliktami na poziomie III (wysokim) i IV (bardzo wysokim).

Na poziomie I (niskim) oceniony zostal obszar dotyczacy poziomu realizacji dziatan
w zakresie kierowania konfliktami, a na poziomie II (§rednim) poziom komunikacji
interpersonalnej w szkotach, a nastgpnie wiedza i kompetencje w kierowaniu konfliktami.

Wskazane poziomy tych obszaréw zobowigzuja cala spotecznos$¢ szkolng do dalszej,
intensywnej pracy nad zdobywaniem 1 poszerzaniem wiedzy oraz kompetencji w zakresie
kierowania konfliktami. Proponuje si¢, aby korzysta¢ z ofert szkoleniowych
charakteryzujacych si¢ wysokim poziomem merytorycznym i metodycznym. Korzystanie
z aktywizujacych form doskonalenia, ktére pozwola zdoby¢ wiedz¢ w zakresie kierowania
konfliktami 1 przygotuja do wykorzystania posiadanej wiedzy w praktyce, gdyz poziom
podejmowanych dziatan w zakresie kierowania konfliktami publicznych szkot
ponadgimnazjalnych ksztattuje si¢ na poziomie I (niskim). To zobowigzuje calg spolecznosé
szkolng do intensywnej pracy podnoszacej poziom kierowania konfliktami w publicznych
szkotach ponadgimnazjalnych.

W procesie kierowania konfliktami wazng rol¢ odgrywa motywacja pracownikow do
zdobywania wiedzy dotyczacej konfliktow. Rolg dyrektora jest wykorzystanie narzedzi, ktére
sa ,,zbiorem metod i form postgpowania oraz rozwigzan proceduralnych, strukturalnych
1 organizacyjnych, regulujacych motywowanie w organizacji” [Gablota 1998, s. 104]
1 pozwolg osiagna¢ zatozony cel.

Dyrektorzy powinni zmodyfikowa¢ realizowane dziatania w zakresie kierowania
konfliktami, gdyz poziom wiedzy 1 kompetencji dyrektorow zostat oceniony na poziomie 11
(Srednim), natomiast realizacja dzialan w zakresie kierowania konfliktami zostata oceniona
na poziomie I (niskim). Deklarowana wiedza i kompetencje w zakresie kierowania
konfliktami nie przetozyly si¢ na poziom realizacji dzialan w tym zakresie.

Aby udoskonali¢ proces kierowania konfliktami w  publicznych  szkotach
ponadgimnazjalnych, wskazane jest nawigzanie wspotpracy lub poszerzenie istniejacej
z instytucjami doskonalgcymi ten proces.

Nalezy ustali¢ zasady delegowania pracownikéw do udziatu w réznych formach
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doskonalenia oraz dzielenia si¢ zdobyta wiedzg z innymi pracownikami, np. wprowadzi¢
szkoleniowe rady pedagogiczne, szkolenia w zespolach przedmiotowych, publikacje

materiatow dydaktycznych na stronach internetowych szkoty 1 inne.

Wskazane kierunki doskonalenia wymagaja jednak dalszych badan, zwigkszenia ich liczby

1 szczegotowosci.
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Zalacznik 1

Kwestionariusz ankietowy dla dyrektorow publicznych szkol

ponadgimnazjalnych

Ankieta

dla Dyrektoréow publicznych szkot ponadgimnazjalnych wojewoédztwa wielkopolskiego

Szanowni Panstwo, prosze o wypetnienie ankiety, ktora jest anonimowa. Jej celem jest zebranie

materialow do napisania pracy doktorskiej — ,, Kierowanie konfliktami w procesie zarzqdzania szkolg

ponadgimnazjalng”. Prosze o udzielenie odpowiedzi zgodnie z Panstwa wiedzq i przekonaniami.

W pytaniach zamknigetych prosze odpowiedz/odpowiedzi zaznaczaé, stawiajgc znak X w kwadracie
lub zakreslajgc wybrang liczbe.

Bardzo dzigkuje za wypetnienie ankiety i poswigcony czas.

Maria Zawilska (doktorantka UE w Poznaniu, Wydzial Zarzqdzania)

1. Jaki jest Pani/Pana poglad na temat konfliktow w szkole? (prosze zaznaczy¢ odpowiedz,
stawiajqc znak X)

o Konflikty sg czyms$ ztym i zawsze wywotuja skutki niekorzystne dla organizacji.
Nalezy unika¢ konfliktow, gdyz wskazuja, ze w szkole dzieje si¢ zle. Konflikty to
synonim destrukcji i nieracjonalno$ci. Dobrym wskaznikiem jakosci pracy szkoty
jest brak konfliktow.

o Konflikty sa w kazdej organizacji zjawiskiem naturalnym i nieuniknionym, nie
muszg by¢ szkodliwe, a mogg sta¢ si¢ zrodlem pozytywnych zmian i innowacyjnych
rozwiazan w organizacji.

o Konflikty nie tylko moga by¢ pozytywng sita, lecz takze sg konieczne, aby
organizacja mogta skutecznie dziata¢. Szkola harmonijna, spokojna, wspotpracujgca
moze stac si¢ statyczng i apatyczng, nie odczuwajaca potrzeby wprowadzania zmian

czy innowacji. W zwiazku z tym zacheca si¢ dyrektoréw do wywolywania lub

utrzymywania niewielkiego poziomu konfliktu.

2. Jak ocenia Pani/Pan komunikacje interpersonalng w zarzadzanej szkole? (prosze oceni¢
to w skali 2 - 5, gdzie 2- oznacza stopien niski, 3- stopien sredni, 4- stopien wysoki,

5- stopien bardzo wysoki).
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3. Jaki Pani/Pana zdaniem konflikty maja wplyw na zarzadzanie szkola? (mozna udzieli¢
wigcej niz jednej odpowiedzi, stawiajgc znak X)

o Konflikty zmuszajg do aktywnos$ci oraz krytycznego spojrzenia na siebie
i organizacje¢. Sygnalizujg nieprawidlowosci lub sprawy do zatatwienia.

O umiarkowanym natgzeniu wptywaja pobudzajaco na pracownikow,
przeciwdzialajg apatii i rutynie.

o Konflikty stwarzaja potrzebe zmian, sg zrodtem nowych pomystéw i cennych
rozwigzan.

o Konflikty przyczyniajg si¢ do wzrostu zaangazowania pracownikdw w sprawy
organizacji, wzmacniajg pozycj¢ kierownictwa. Pozwalaja ludziom lepiej poznaé
siebie, swoje wady i zalety.

o Konflikty dezorganizuja prace szkoty i zle wplywaja na relacje miedzyludzkie.

o Inne — proszg podac

4. Jakie sg potencjalne zrédla konfliktow w Pani/Pana szkole? (mozna udzieli¢ wiecej niz
Jednej odpowiedzi, stawiajqc znak X)

o Brak mozliwosci dostgpu do informacji

o Nierowny dostep do informacji

o Niewlasciwa interpretacja informacji przez strony
o Nieprawdziwe informacje — plotki

o Prezentowanie przez ludzi odmiennych zachowan, przekonan i postaw, zwigzanych

Z przyjetym przez siebie systemem wartosci
o Odmienne poglady religijne pracownikow szkoty
o Odmienne poglady ideologiczne pracownikow szkoty
O Zta komunikacja interpersonalna w organizacji
o Negatywne emocje uczestnikow konfliktu

o Odmienne oczekiwanie co do sposobu pelnienia rdl i prezentowania zachowan

w danej sytuacji

0 Rozbiezno$¢ w ocenie cudzych i wlasnych obowigzkéw
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Nattok zadan i probleméw w szkole

Postawa jednej ze stron uniemozliwiajaca osiagnigcie celu lub zaspokojenia potrzeb

drugiej, zwlaszcza potrzeby bezpieczenstwa i szacunku
Zmiany prawne zwigzane z zarzgdzaniem o$wiatg

Zmiany organizacyjne w szkole prowadzace do zwigkszenia dyscypliny pracy

i wzrostu wymagan

Zmiany prowadzace do zmniejszenia udzialu pracownikéw w zarzadzaniu szkota
Niesprawiedliwy podziat dobr materialnych i niematerialnych

Niewlasciwy system awansowania pracownikow

Naduzywanie kar dyscyplinarnych dla nauczycieli i innych pracownikow

Niewlasciwy podziat zadan, obowigzkdéw, uprawnien i odpowiedzialnosci miedzy

pracownikow

Faworyzowanie wybranych pracownikéw przez dyrektora

Brak wzajemnego zaufania wérod pracownikow

Nieprzestrzeganie prawa lub przepisow przez pracownika/pracownikow
Nieprzestrzeganie prawa lub przepiséw przez dyrektora szkoly

Styl kierowania dyrektora, ktorego nie akceptuja nauczyciele i inni pracownicy

Niewlasciwe zachowanie dyrektora w stosunku do podwtadnych, objawiajace si¢

agresywnoscia, nieuprzejmoscig, ponizaniem, gniewem
Brak odpornosci na frustracj¢ wszystkich pracownikow
Nieumiejetnos$¢ przyjmowania krytyki przez pracownikow
Nieumiejetnos$¢ przyjmowania krytyki przez dyrektora
Brak umiejetno$ci wspotpracy w zespole

Inne — prosze¢ podaé
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5. Jakie typy konfliktéw wystepuja w zarzadzanej przez Panig/Pana szkole? (mozna
udzieli¢ wiecej niz jednej odpowiedzi, stawiajgc znak X)

o Jawne - ludzie otwarcie manifestujq przyczyny i cele konfliktu, np. skargi, strajk

o Ukryte - nie dopuszcza si¢ do ujawnienia przyczyn, uwidaczniajq sie one posrednio
(np. kursowanie plotek, anonimow, rozgrywki personalne

o Zorganizowane - przeprowadzone wedtug z gory przyjetych zasad, np. strajk

o Niezorganizowane - zywiotowe, spontaniczne

o Dlugotrwate — najczesciej ekonomiczne, polityczne

o Krotkotrwale - czesto w wyniku przyznania pewnej grupie pracownikoéw nagrod
i pominiecia innej grupy

o Racjonalne - wynikajgce z rzeczywistych przestanek

o lrracjonalne - zachodzqce z przyczyn fikcyjnych, urojonych, np. wskutek
podejrzliwosci, obsesji, zawisci

o Inne — proszg podac

6. Jak czesto wystepujq nizszej wymienione typy konfliktow w Pani/Pana szkole? (prosze

zaznaczy¢ odpowiedzi, stawiajgc znak X)

Typy konfliktow nigdy | rzadko | czesto | bardzo
czesto

przetlozony — organ prowadzacy
przetozony - podwladny

przetozony- grupa pracownikow
pracownik- pracownik

pracownik- grupa pracownikow

grupa pracownikow- grupa pracownikow
z udziatem rodzica/rodzicow

z udziatem ucznia/uczniow

7. W jakim stopniu konflikty z udzialem organu prowadzacego, rady pedagogicznej, rady
rodzicow i samorzadu uczniowskiego mialy wpltyw (w roku szkolnym 2014/2015) na

zarzadzanie szkola? (prosze zaznaczy¢ odpowiedzi, stawiajgc znak X)

Konflikty z udziatem: Nie W W W bardzo
mialy niewielkim duzym duzym
wplywu stopniu stopniu stopniu

organu prowadzacego
rady pedagogicznej

rady rodzicow

samorzadu uczniowskiego
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8. Jakie strategie rozwiazywania konfliktow wykorzystywane sa przez Pania/Pana

w zarzadzaniu szkola? (mozna udzieli¢ wiecej niz jednej odpowiedzi, stawiajgc znak X)

o win (wygrany) — lose (przegrany)
o lose (przegrany) — lose (przegrany)

o win (wygrany) — win (wygrany)

9. W jaki sposéb konflikty z udzialem organu prowadzacego, rady pedagogicznej, rady
rodzicow, samorzadu uczniowskiego (W roku szkolnym 2014/2015) zostaly rozwiazane?:

O zudzialem organu prowadzacego..............cccoovriiiiiiiiiciiii e

10. Co ulatwia rozwigzywanie konfliktéw w zarzadzanej przez Pania/Pana szkole? (mozna
udzieli¢ wiecej niz jednej odpowiedzi, stawiajqgc znak X)

o Akceptacja przez wszystkich pracownikow szkoty mozliwosci wystepowania
konfliktow

o Kompetencje dyrektora i pracownikow szkolty w zakresie kierowania konfliktami

O Znajomo$¢ obowigzujacych zasad/procedur postepowania w sytuacjach konfliktowych
na terenie szkoty

o Rozstrzyganie sporow wg strategii wygrany- wygrany, w ktorej wszystkie strony sporu
uzyskuja okreslone korzysci i sg usatysfakcjonowane przyjgtym rozwigzaniem

o Demokratyczny styl zarzadzania szkola

o Prawidtowa komunikacja interpersonalna w szkole
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Kooperacyjny styl rozwigzywania konfliktow, jako dominujacy wérod pracownikow
szkoty

Przygotowana kadra pedagogiczna do prowadzenia dziatan w sytuacji zaistnienia
konfliktu na terenie szkoly

Inne — prosze¢ podac

11. Co Pani/Pana zdaniem utrudnia efektywne rozwigzywanie konfliktéw w szkole? (mozna

udzieli¢ wiecej niz jednej odpowiedzi, stawiajgc znak X)

O

Niewystarczajacy poziom wiedzy, umiejetnosci, kompetencji catej spotecznosci
szkolnej na temat zrodet i sposobow rozwigzywania konfliktow

Brak obowiazujacych zasad/procedur postepowania w sytuacjach konfliktowych na
terenie szkoty

Negatywne emocje uczestnikow konfliktu

Nieprawidtowa komunikacja interpersonalna

Autokratyczny styl kierowania szkota

Rozstrzyganie sporow wg strategii win (wygrany) - lose (przegrany) lub

lose (przegrany - lose (przegrany)

Inne — prosze¢ podac

12. W jaki sposob tworzy Pani/Pan warunki pracownikom szkoly w zakresie doskonalenia

zawodowego i rozwoju 0sobisteqgo? (mozna udzieli¢ wiecej niz jednej odpowiedzi, stawiajgc
znak X)

O

O

Delegowanie pracownikéw szkoty do udziatu w réznych formach doskonalenia
zawodowego i rozwoju osobistego

Zebrania rad pedagogicznych — szkoleniowych poszerzajacych wiedze i umiejetnosci
w zakresie kierowania konfliktami

Wspolpraca z instytucjami, ktore doskonala zawodowo nauczycieli i wspieraja ich
rozwo0j osobisty, ksztalca umiejetnosci w zakresie kierowania konfliktami—
Wielkopolskie Kuratorium O$wiaty, CDN, MODN, Poradnie Psychologiczno-
Pedagogiczne

Inne — prosze podaé
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13. W jaki sposob rozwiazywane sg konflikty na terenie zarzadzanej przez Panig/Pana

szkole?

14. Pelnigc funkcje Dyrektora szkoly w jakich formach doskonalenia zawodowego i
rozwoju osobistego w zakresie kierowania konfliktami na terenie szkoly uczestniczyla

Pani/Pan? Prosze podaé formy i tematyke.

Lp. Forma Tematyka

1.

2.

15. Jak ocenia Pani/Pan realizacje swoich zadan w zakresie kierowania konfliktami na
terenie szkoly? (prosze ocenié to w skali 2 - 5, gdzie 2- oznacza stopien niski, 3- stopien

Sredni, 4- stopien wysoki, 5- Stopien bardzo wysoki)

\ 2 3 \ 4 \ 5

16. Jak ocenia Pani/Pan Dyrektor swojg wiedze i kompetencje w zakresie rozwigzywania
konfliktow? (prosze oceni¢ to w skali 2 - 5, gdzie 2- oznacza stopien niski, 3- stopien Sredni,

4- stopien wysoki, 5- stopien bardzo wysoki)

2 \ 3 \ 4 \ 5

17. Prosze podaé przyklad sytuacji konfliktowej, ktéra Pani/Pana Dyrektor/a zdaniem

wplynela na poprawe funkcjonowania szkoly.
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18. Prosze podaé przyklad sytuacji konfliktowej, ktéra Pani/Pana Dyrektor/a zdaniem

wplynela niekorzystnie na funkcjonowanie szkoly.

19. Prosze Panig/Pana Dyrektor/a o wypelnienie kwestionariusza
Kwestionariusz Thomasa-Kilmanna zawiera liste 30 pytan, zlozonych z par zdan opisujacych
zachowanie. Sposrdd kazdej pary zdan proszg wybraé to zdanie, ktére najlepiej oddaje Pani/Pana

Dyrektor/a zachowanie w sytuacji konfliktowej.

Lp. Pytania Wybrana
odpowiedz
(alub b)
1. Jestem zazwyczaj stanowczy w realizacji wtasnych celow.

T |

Probuje z kazda sprawa wychodzi¢ na zewnatrz i stawiac
sprawy otwarcie.

2. a | Wykladam zawsze swoje karty na stot i zachgcam druga
strong do uczynienia tego samego.
b | Gdy powstaje konflikt zawsze probuj¢ wygra¢ swdj interes.

a | Raz zajetej pozycji broni¢ bardzo silnie.
b | Wolg nie uzywaé perswazji, lecz wskazywaé wprost na
najlepsze rozwiazania problemu.

4, a | Niekiedy poswigcam wlasny interes na rzecz interesow
drugiej osoby.

b Czuje, ze przyczyny réznic zdan nie zawsze sa tego warte, by
si¢ o nie spierac.

5. a | Wole akceptowac cudzy punkt widzenia niz narazac si¢ na
ktotnie.
b | Unikam ludzi ze zdecydowanymi pogladami.
6. a Lubie wspotpracowaé z innymi i wspolnie rozpatrywac ich
racje.

b | Czuje, ze wigkszos¢ wypowiadanych mysli, rowniez moich,
jest niewiele warta jako argumenty.

7. a Probuje szuka¢ kompromisu w sytuacji trudne;j.
b | Jestem zazwyczaj stanowczy w realizacji wlasnych celow.
8. a | Gdy powstaje konflikt zawsze probuj¢ wygrac¢ swoje interesy.
b | Proponuj¢ neutralny grunt podczas rozstrzygania konfliktow.
9. a Lubi¢ wychodzi¢ naprzeciw drugiej osobie.
b | Raz zajetej pozycji broni¢ bardzo silnie.
10. |a Czuje, ze przyczyny roznic zdan nie zawsze sg tego warte, by
si¢ o nie spierac.
b | Probuje szukaé¢ kompromisu w sytuacji trudne;j.
11. | a | Proponuje neutralny grunt podczas rozstrzygania konfliktow.
b | Unikam ludzi ze zdecydowanymi pogladami.
12. | a | Czuje, ze wickszo$¢ wypowiadanych mysli, rowniez moich,

jest niewiele warta jako argumenty.
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Lp. Pytania Wybrana
odpowiedz
(alub b)
b | Lubi¢ wychodzi¢ naprzeciw drugiej osobie.
13. |a Jestem zazwyczaj stanowczy w realizacji wlasnych celow.
b | Niekiedy poswigcam wlasny interes na rzecz interesOw
drugiej osoby.
14, |a Wole akceptowaé cudzy punkt widzenia niz narazac si¢ na
ktotnie.
b | Gdy powstaje konflikt zawsze probuje wygra¢ swoje interesy.
15. | a | Razzajetej pozycji broni¢ bardzo silnie.
b Lubig wspotpracowaé z innymi i wspodlnie rozpatrywac ich
racje.
16. |a | Probuje szuka¢ kompromisu w Sytuacji trudnej.
b | Niekiedy poswigcam wlasny interes na rzecz interesoOw
drugiej osoby.
17. | a | Wolg akceptowac cudzy punkt widzenia niz naraza¢ si¢ na
ktotnie.
b | Proponuj¢ neutralny grunt podczas rozstrzygania konfliktow.
18. | a | Lubi¢ wychodzi¢ naprzeciw drugiej osobie.
b | Lubi¢ wspotpracowaé z innymi i wspolnie rozpatrywac ich
racje.
19. |a Czuje, ze przyczyny roznic zdan nie zawsze sg tego warte, by
si¢ o nie spierac.
b | Jestem zazwyczaj stanowczy w realizacji wlasnych celow.
20. |a Gdy powstaje konflikt zawsze probuje wygraé swoje interesy.
b | Unikam ludzi ze zdecydowanymi pogladami.
2. |a Czuje, ze wigkszo$¢ wypowiadanych mysli, rowniez moich,
jest niewiele warta jako argumenty.
b | Raz zaj¢tej pozycji broni¢ bardzo silnie.
22. |a Probuje z kazda sprawa wychodzi¢ na zewnatrz i stawiac
sprawy otwarcie.
b | Czuje, ze przyczyny rdznic zdan nie zawsze sg tego warte, by
si¢ o nie spierac.
23. | a | Unikam ludzi ze zdecydowanymi pogladami.
b | Wyktadam zawsze swoje karty na stot i zachgcam druga
strong do uczynienia tego samego.
24. | a | Wolg nie uzywac perswazji, lecz wskazywaé wprost na
najlepsze rozwiazania problemu.
b | Czuje, ze wigkszos¢ wypowiadanych mysli, rowniez moich,
jest niewiele warta jako argumenty.
25. | a Probuje z kazda sprawa wychodzi¢ na zewnatrz i stawiaé
sprawy otwarcie.
b | Probuje szuka¢ kompromisu w sytuacji trudne;j.
26. | a | Wykladam zawsze swoje karty na stot i zachecam druga
stron¢ do uczynienia tego samego.
b | Proponuje¢ neutralny grunt podczas rozstrzygania konfliktow.
27. | a | Wolg nie uzywac perswazji, lecz wskazywaé wprost na
najlepsze rozwiazania problemu.
b | Lubi¢ wychodzi¢ naprzeciw drugiej osobie.
28. | a | Niekiedy poswigcam wlasny interes na rzecz interesow

drugiej osoby.
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Lp. Pytania Wybrana
odpowiedz
(alub b)
b | Probuje z kazda sprawa wychodzi¢ na zewnatrz i stawiac
sprawy otwarcie.
29. | a | Wyktadam zawsze swoje karty na stot i zachgcam druga
strong¢ do uczynienia tego samego.
b | Wolg akceptowaé cudzy punkt widzenia niz naraza¢ si¢ na
ktotnie.
30. |a Lubig wspotpracowaé z innymi i wspodlnie rozpatrywac ich
racje.
b | Wolg nie uzywac perswazji, lecz wskazywac wprost na
najlepsze rozwiazania problemu.
Metryczka:
Ple¢:
o kobieta
O mezczyzna
Wiek:
o do 30 lat
o 31-40
o 41-50
o 51iwigcej

Staz pracy pedagogicznej:

O

[}

do 15 lat
16 -20

o 211 wigcej

Staz pracy Pani/Pana na stanowisku Dyrektora w danej szkole:

O

O

O

0-5
6-10
111 wiecej

Liczba pracownikéw dydaktycznych w zarzadzanej przez Panig/Pana Dyrektor/a szkole:

[}

O

[}

O

do 10
11-20
21-50

511 wigcej

Liczba wicedyrektorow w zarzadzanej przez Pania/Pana Dyrektor/a szkole:

O

3 i wigcej
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Liczba uczniéw w zarzadzanej przez Pania/Pana Dyrektor/a szkole:

o do 300
o 301-600
o 601-900

o 9011 wiecej
Zarzadzana przez Pania/Pana Dyrektor/a szkola:
O jest szkotg samodzielng

O  jestto zespot szkot

MieSci si¢ na terenie:
O  miasta

O powiatu

175



Zalacznik 2

Kwestionariusz ankietowy dla nauczycieli publicznych szkol

ponadgimnazjalnych

Ankieta

dla Nauczycieli publicznych szko6l ponadgimnazjalnych wojewdédztwa wielkopolskiego

Szanowni Panstwo, proszg o wypelnienie ankiety, ktora jest anonimowa. Jej celem jest zebranie
materiatow do napisania pracy doktorskiej — ,, Kierowanie konfliktami w procesie zarzqdzania szkolg
ponadgimnazjalng”. Prosze o udzielenie odpowiedzi zgodnie z Panstwa wiedzq i przekonaniami.

W pytaniach zamknietych prosze odpowiedz/odpowiedzi zaznaczaé, stawiajgc znak X w kwadracie lub

zakreslajgc wybrang liczbe.

Bardzo dzigkuje za wypetnienie ankiety i poswigcony czas.
Maria Zawilska (doktorantka UE w Poznaniu, Wydziat Zarzqdzania

1. Jaki jest Pani/Pana poglad na temat konfliktéw w szkole? (prosze zaznaczy¢ odpowiedz,

stawiajqc znak X)

O

Konflikty sa czym$ ztym i zawsze wywoluja skutki niekorzystne dla organizacji.
Nalezy unika¢ konfliktow, gdyz wskazuja, ze w szkole dzieje si¢ zle. Konflikty to
synonim destrukcji i nieracjonalno$ci. Dobrym wskaznikiem jakosci pracy szkoty
jest brak konfliktow.

Konflikty sa w kazdej organizacji zjawiskiem naturalnym i nieuniknionym, nie
muszg by¢ szkodliwe, a moga sta¢ si¢ zrodtem pozytywnych zmian i innowacyjnych
rozwigzan w organizacji.

Konflikty nie tylko moga by¢ pozytywna sila, lecz takze sg konieczne, aby
organizacja mogta skutecznie dziata¢. Szkota harmonijna, spokojna, wspdtpracujaca
moze stac si¢ statyczng i apatyczng, nie odczuwajacg potrzeby wprowadzania zmian
czy innowacji. W zwigzku z tym zachgca sie dyrektorow do wywotywania lub

utrzymywania niewielkiego poziomu konfliktu.

2. Jak ocenia Pani/Pan komunikacje interpersonalna w szkole? (prosze ocenic to w skali

2 - 5, gdzie 2- oznacza stopien niski, 3- stopien Sredni, 4- stopien wysoki, 5- stopien bardzo

wysoki)
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3. Jaki Pani/Pana zdaniem konflikty maja wplyw na funkcjonowanie Panstwa szkoly?
(mozna udzieli¢ wigcej niz jednej odpowiedzi, stawiajgc znak X)

o Konflikty zmuszajg do aktywnosci oraz krytycznego spojrzenia na siebie
1 organizacj¢. Sygnalizujg nieprawidtowosci lub sprawy do zalatwienia.

O umiarkowanym natgzeniu wptywaja pobudzajaco na pracownikow,
przeciwdzialajg apatii i rutynie.

o Konflikty stwarzaja potrzebg zmian, sg zrodtem nowych pomystow i cennych
rozwigzan.

o Konflikty przyczyniajg si¢ do wzrostu zaangazowania pracownikdw w sprawy
organizacji, wzmacniaja pozycj¢ kierownictwa. Pozwalajg ludziom lepiej poznaé
siebie, swoje wady i zalety.

o Konflikty dezorganizuja prace szkoly i zle wplywaja na relacje miedzyludzkie.

o Inne — proszg podac

4. Jakie sg potencjalne zrédla konfliktéw w Pani/Pana szkole? (mozna udzieli¢ wigcej niz
Jednej odpowiedzi, stawiajqc znak X)

o Brak mozliwosci dostgpu do informacji

o Nierowny dostep do informacji

o Niewlasciwa interpretacja informacji przez strony
o Nieprawdziwe informacje — plotki

0 Prezentowanie przez ludzi odmiennych zachowan, przekonan i postaw, zwigzanych

Z przyjetym przez siebie systemem wartosci
o Odmienne poglady religijne pracownikow szkoty
o Odmienne poglady ideologiczne pracownikow szkoty
O Zta komunikacja interpersonalna w organizacji
o Negatywne emocje uczestnikow konfliktu

o Odmienne oczekiwanie co do sposobu pelnienia rdl i prezentowania zachowan

w danej sytuacji

0 Rozbiezno$¢ w ocenie cudzych i wlasnych obowigzkéw
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Nattok zadan i problemoéw w szkole

Postawa jednej ze stron uniemozliwiajaca osiagniecie celu lub zaspokojenia potrzeb

drugiej, zwlaszcza potrzeby bezpieczenstwa i szacunku
Zmiany prawne zwigzane z zarzgdzaniem o$wiatg

Zmiany organizacyjne w szkole prowadzace do zwigkszenia dyscypliny pracy

i wzrostu wymagan

Zmiany prowadzace do zmniejszenia udzialu pracownikéw w zarzadzaniu szkota
Niesprawiedliwy podziat dobr materialnych i niematerialnych

Niewlasciwy system awansowania pracownikow

Naduzywanie kar dyscyplinarnych dla nauczycieli i innych pracownikow

Niewlasciwy podziat zadan, obowigzkdéw, uprawnien i odpowiedzialnosci migdzy

pracownikow

Faworyzowanie wybranych pracownikéw przez dyrektora

Brak wzajemnego zaufania wérod pracownikow

Nieprzestrzeganie prawa lub przepiséw przez pracownika/pracownikow
Nieprzestrzeganie prawa lub przepiséw przez dyrektora szkoly

Styl kierowania dyrektora, ktérego nie akceptujg nauczyciele i inni pracownicy

Niewlasciwe zachowanie dyrektora w stosunku do podwtadnych, objawiajace si¢

agresywnoscia, nieuprzejmoscig, ponizaniem, gniewem
Brak odpornosci na frustracj¢ wszystkich pracownikow
Nieumiejetnos$¢ przyjmowania krytyki przez pracownikow
Nieumiejetnos$¢ przyjmowania krytyki przez dyrektora
Brak umiejetno$ci wspotpracy w zespole

INNE — PrOSZE POUAC ....oevvieeiiceiicieeteee ettt e be e be e eabeeaveas
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5. Jakie typy konfliktow wystepuja w Pani/Pana szkole? (mozna udzieli¢ wigcej niz jednej
odpowiedzi, stawiajgc znak X)

o Jawne - ludzie otwarcie manifestujq przyczyny i cele konfliktu, np. skargi, strajk

o Ukryte - nie dopuszcza si¢ do ujawnienia przyczyn, uwidaczniajq sie one posrednio
(np. kursowanie plotek, anonimow, rozgrywki personalne

o Zorganizowane - przeprowadzone wedfug z gory przyjetych zasad, np. strajk

o Niezorganizowane - zywiotowe, spontaniczne

o Dlugotrwate - najczesciej ekonomiczne, polityczne

o Krotkotrwale - czesto w wyniku przyznania pewnej grupie pracownikoéw nagrod
i pominiecia innej grupy

o Racjonalne - wynikajqgce z rzeczywistych przestanek

o lrracjonalne - zachodzgce z przyczyn fikcyjnych, urojonych, np. wskutek
podejrzliwosci, obsesji, zawisci

o Inne — proszg podac

6. Jak czesto wystepujq nizszej wymienione typy konfliktow w Pani/Pana szkole? (prosze

zaznaczy¢ odpowiedzi, stawiajqc znak X)

Typy konfliktow nigdy | rzadko | czesto | bardzo
czesto

przelozony — organ prowadzacy
przetozony - podwladny

przetozony- grupa pracownikow
pracownik- pracownik

pracownik- grupa pracownikow

grupa pracownikow- grupa pracownikow
z udzialem rodzica/rodzicéw

z udziatem ucznia/uczniow

7. W jakim stopniu konflikty z udzialem organu prowadzacego, rady pedagogicznej, rady
rodzicow i samorzadu uczniowskiego mialy wpltyw (w roku szkolnym 2014/2015) na

funkcjonowanie Pani/Pana szkoly? (prosze zaznaczyé¢ odpowiedzi, stawiajgc znak X)

Konflikty z udzialem: Nie W w W bardzo
mialy niewielkim duzym duzym
wplywu stopniu stopniu stopniu

organu prowadzacego
rady pedagogicznej

rady rodzicow

samorzadu uczniowskiego
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8. Jakie strategie rozwiazywania konfliktow wykorzystywane sa w Pani/Pana szkole?

(mozna udzieli¢ wigcej niz jednej odpowiedzi, stawiajgc znak X)

o win (wygrany) — lose (przegrany)
o lose (przegrany) — lose (przegrany)

o win (wygrany) — win (wygrany)

9. W jaki sposéb konflikty z udzialem organu prowadzacego, rady pedagogicznej, rady

rodzicow, samorzadu uczniowskiego (W roku szkolnym 2014/2015) zostaly rozwiazane?:
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10. Co ulatwia rozwigzywanie konfliktow w Pani/Pana szkole? (mozna udzieli¢ wigcej niz
Jjednej odpowiedzi, stawiajqgc znak X)

o Akceptacja przez wszystkich pracownikéw szkoty mozliwosci wystepowania
konfliktow

o Kompetencje dyrektora i pracownikow szkoly w zakresie kierowania konfliktami

O Znajomos$¢ obowigzujacych zasad/procedur postgpowania w sytuacjach konfliktowych
na terenie szkoty

0 Rozstrzyganie sporow wg strategii wygrany- wygrany, w ktorej wszystkie strony sporu
uzyskujg okreslone korzysci i sg usatysfakcjonowane przyjetym rozwigzaniem

o Demokratyczny styl zarzadzania szkota
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Prawidtowa komunikacja interpersonalna w szkole

Kooperacyjny styl rozwigzywania konfliktow, jako dominujacy wérod pracownikow
szkoty

Przygotowana kadra pedagogiczna do prowadzenia dziatan w sytuacji zaistnienia
konfliktu na terenie szkotly

Inne — prosze podac

11. Co Pani/Pana zdaniem utrudnia efektywne rozwigzywanie konfliktéw w szkole? (mozna

udzieli¢ wiecej niz jednej odpowiedzi, stawiajgc znak X)

O

Niewystarczajacy poziom wiedzy, umiejetnosci, kompetencji catej spotecznosci
szkolnej na temat zrodet i sposobow rozwigzywania konfliktow

Brak obowiazujacych zasad/procedur postepowania w sytuacjach konfliktowych na
terenie szkoty

Negatywne emocje uczestnikow konfliktu

Nieprawidtowa komunikacja interpersonalna

Autokratyczny styl kierowania szkota

Rozstrzyganie sporéw wg strategii win (wygrany) - lose (przegrany) lub

lose (przegrany) - lose (przegrany)

Inne — prosze¢ podac

12. Jakie warunki tworzy Dyrektor szkoly w zakresie doskonalenia zawodowego i rozwoju

osobisteqgo? (mozna udzieli¢ wigcej niz jednej odpowiedzi, stawiajgc znak X)

O

O

Delegowanie pracownikéw szkoty do udziatu w réznych formach doskonalenia
zawodowego i rozwoju osobistego

Zebrania rad pedagogicznych — szkoleniowych poszerzajacych wiedze i umiejetnosci
w zakresie kierowania konfliktami

Wspolpraca z instytucjami, ktore doskonala zawodowo nauczycieli i wspieraja ich
rozwoj osobisty, ksztalca umiejetnosci w zakresie kierowania konfliktami—
Wielkopolskie Kuratorium O$wiaty, CDN, MODN, Poradnie Psychologiczno-
Pedagogiczne

Inne — prosze podaé



13. W jaki sposob rozwiazywane sg konflikty w Pani/Pana szkole?

14. W jakich formach doskonalenia zawodowego i rozwoju osobistego w zakresie

kierowania konfliktami uczestniczyla Pani/Pan? Prosz¢ poda¢ formy i tematyke.

Lp. Forma Tematyka

1.

2.

15. Jak ocenia Pani/Pan realizacj¢ zadan w zakresie kierowania konfliktami na terenie
szkoly przez Dyrektora? (prosze oceni¢ to w skali 2 - 5, gdzie 2- oznacza stopien niski,

3- stopien sredni, 4- stopien wysoki, 5- stopien bardzo wysoki)

| 2 | 3 | 4 | 5

16. Jak ocenia Pani/Pan wiedze¢ i kompetencje Dyrektora szkoly w zakresie rozwiazywania
konfliktow? (prosze ocenic¢ to w skali 2 - 5, gdzie 2- oznacza stopien niski, 3- stopien Sredni,

4- stopien wysoki, 5- stopien bardzo wysoki)

2 \ 3 \ 4 5

17. Prosze podaé przyklad sytuacji konfliktowej, ktéra Pani/Pana zdaniem wplynela na

poprawe funkcjonowania szkoly.
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18. Prosze podaé przyklad sytuacji konfliktowej, ktora Pani/Pan zdaniem wplynela
niekorzystnie na funkcjonowanie szkoly.

19. Prosze Panig/Pana o wypelnienie kwestionariusza
Kwestionariusz Thomasa-Kilmanna zawiera list¢ 30 pytan, ztozonych z par zdan opisujacych
zachowanie. Sposrdd kazdej pary zdan proszg wybraé to zdanie, ktére najlepiej oddaje Pani/Pana

zachowanie w sytuacji konfliktowej.

Lp. Pytania Wybrana
odpowiedz
(alub b)
1. a | Jestem zazwyczaj stanowczy w realizacji wlasnych celow.
b Probuje z kazda sprawa wychodzi¢ na zewnatrz i stawiac

sprawy otwarcie.

2. a | Wykladam zawsze swoje karty na stot i zachgcam druga
strong do uczynienia tego samego.
b | Gdy powstaje konflikt zawsze probuje wygrac¢ swoj interes.

a | Raz zajetej pozycji broni¢ bardzo silnie.
b | Wole nie uzywa¢ perswazji, lecz wskazywa¢ wprost na
najlepsze rozwiazania problemu.

4, a | Niekiedy poswigcam wlasny interes na rzecz interesow
drugiej osoby.

b | Czuje, ze przyczyny réznic zdan nie zawsze sg tego warte, by
si¢ o nie spierac.

5. a | Wole akceptowac cudzy punkt widzenia niz narazac si¢ na
ktotnie.
b | Unikam ludzi ze zdecydowanymi pogladami.
6. a Lubi¢ wspotpracowaé z innymi i wspdlnie rozpatrywac ich
racje.

b | Czuje, ze wigkszos¢ wypowiadanych mysli, rowniez moich,
jest niewiele warta jako argumenty.

Probuje szuka¢ kompromisu w sytuacji trudne;j.
Jestem zazwyczaj stanowczy w realizacji wlasnych celow.

Gdy powstaje konflikt zawsze probuje wygra¢ swoje interesy.
Proponuj¢ neutralny grunt podczas rozstrzygania konfliktow.

Lubi¢ wychodzi¢ naprzeciw drugiej osobie.
Raz zajetej pozycji broni¢ bardzo silnie.

QT (T |T|o

10. Czuje, ze przyczyny roznic zdan nie zawsze sg tego warte, by
si¢ o nie spierac.

Probuje szuka¢ kompromisu w sytuacji trudnej.

(op

11. | a | Proponuj¢ neutralny grunt podczas rozstrzygania konfliktow.
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Unikam ludzi ze zdecydowanymi pogladami.

12. | a Czuje, ze wigkszos¢ wypowiadanych mysli, rowniez moich,
jest niewiele warta jako argumenty.
b | Lubi¢ wychodzi¢ naprzeciw drugiej osobie.
13. |a Jestem zazwyczaj stanowczy w realizacji wtasnych celow.
b | Niekiedy poswigcam wlasny interes na rzecz interesOw
drugiej osoby.
14, |a Wole akceptowaé cudzy punkt widzenia niz narazac si¢ na
ktotnie.
b | Gdy powstaje konflikt zawsze probuje wygra¢ swoje interesy.
15. | a | Razzajetej pozycji broni¢ bardzo silnie.
b Lubig wspotpracowac z innymi i wspodlnie rozpatrywac ich
racje.
16. | a | Probuje szukaé kompromisu w sytuacji trudne;j.
b | Niekiedy poswigcam wihasny interes na rzecz interesow
drugiej osoby.
17. | a | Wolg akceptowac cudzy punkt widzenia niz naraza¢ si¢ na
ktotnie.
b | Proponuj¢ neutralny grunt podczas rozstrzygania konfliktow.
18. |a Lubi¢ wychodzi¢ naprzeciw drugiej osobie.
b | Lubi¢ wspodtpracowaé z innymi i wspoélnie rozpatrywac ich
racje.
19. |a Czuje, ze przyczyny roznic zdan nie zawsze sg tego warte, by
si¢ o nie spierac.
b | Jestem zazwyczaj stanowczy w realizacji wlasnych celow.
20. |a Gdy powstaje konflikt zawsze probuje wygrac¢ swoje interesy.
b | Unikam ludzi ze zdecydowanymi pogladami.
2. |a Czuje, ze wigkszo$¢ wypowiadanych mysli, rowniez moich,
jest niewiele warta jako argumenty.
b | Raz zaj¢tej pozycji broni¢ bardzo silnie.
22. |a Probuje z kazda sprawa wychodzi¢ na zewnatrz i stawiaé
sprawy otwarcie.
b | Czuje, ze przyczyny rdznic zdan nie zawsze sg tego warte, by
si¢ o nie spierac.
23. | a | Unikam ludzi ze zdecydowanymi pogladami.
b | Wyktadam zawsze swoje karty na stot i zachgcam druga
strong do uczynienia tego samego.
24. | a | Wolg nie uzywac perswazji, lecz wskazywac¢ wprost na
najlepsze rozwiazania problemu.
b | Czuje, ze wigkszos¢ wypowiadanych mysli, rowniez moich,
jest niewiele warta jako argumenty.
25. |a Probuje z kazda sprawg wychodzi¢ na zewnatrz i stawiac
sprawy otwarcie.
b | Probuje szuka¢ kompromisu w sytuacji trudnej.
26. | a | Wykladam zawsze swoje karty na stot i zachecam druga
strong do uczynienia tego samego.
b | Proponuje neutralny grunt podczas rozstrzygania konfliktow.
27. | a | Wolg nie uzywac perswazji, lecz wskazywaé wprost na
najlepsze rozwiazania problemu.
b | Lubi¢ wychodzi¢ naprzeciw drugiej osobie.
28. | a | Niekiedy poswigcam wlasny interes na rzecz interesow

drugiej osoby.
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b | Probuje z kazda sprawa wychodzi¢ na zewnatrz i stawiaé
sprawy otwarcie.
29. | a | Wykltadam zawsze swoje karty na stot i zachgcam druga
strone do uczynienia tego samego.
b | Wolg akceptowaé cudzy punkt widzenia niz naraza¢ si¢ na
ktotnie.
30. |a Lubig wspotpracowaé z innymi i wspdlnie rozpatrywac ich
racje.
b | Wolg nie uzywac perswazji, lecz wskazywac¢ wprost na
najlepsze rozwiazania problemu.
Metryczka:
Pleé:
o kobieta
O mezczyzna
Wiek:
o do25lat
o 26-30
o 31-40
o 41-50
o 51 iwigcej

Staz pracy pedagogicznej:

]

O

[}

O

[}

0-5
6-10
11-15
16-20
21 1 wiecej

Stopien awansu zawodowego:

O

O

O

O

Nauczyciel stazysta
Nauczyciel kontraktowy
Nauczyciel mianowany

Nauczyciel dyplomowany

Szkola miesci si¢ na terenie:

[}

O

miasta

powiatu
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