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Mentoring jako czynnik
organizacyjnego uczenia si¢

Streszczenie. Dla przetrwania i rozwoju organizacji w XXI w. podstawowe znaczenie zyskat
proces organizacyjnego uczenia si¢. W literaturze przedmiotu coraz czgsciej wskazywana jest rola
mentoringu jako narzedzia ZZL skutecznie wspierajacego nie tylko indywidualne, lecz takze orga-
nizacyjne uczenie si¢. W artykule podjeto probe odpowiedzi na pytanie: w jaki sposob mentoring
przyczynia si¢ do pobudzania procesu organizacyjnego uczenia si¢. Cel ten zostanie zrealizowany
przez zaprezentowanie wynikoéw przeprowadzonych studiow literaturowych oraz studium przypad-
ku dotyczacego wdrozenia i realizacji programu mentoringu w jednej z polskich szkot wyzszych.

Stowa kluczowe: mentoring, organizacyjne uczenie si¢, ZZL

Wstep

Rozw¢j ekonomii opartej na wiedzy pociaga za soba konieczno$¢ poszukiwa-
nia nowych metod i narzgdzi wzmacniania procesow organizacyjnego uczenia sig.
W tym kontekscie wielu badaczy wskazuje na znaczenie mentoringu jako instru-
mentu wspierajacego indywidualne i organizacyjne uczenie sie.

Idea uczelni wyzszej jako organizacji uczacej si¢ rysuje obraz organizacji po-
legajacy na zdobywaniu, utrwalaniu oraz wykorzystywaniu wiedzy. Istotny jest
potencjat intelektualny organizacji, powstajacy w relacji pomiedzy uczeniem sig,
wiedzg oraz kapitalem intelektualnym. Tym samym, do tworzenia wiedzy ko-
nieczne sg procedury uczenia sig, ktore sktadaja si¢ na procesy uczenia si¢ orga-
nizacji. U podstaw uczenia si¢ lezy uczenie si¢ pojedynczych ludzi, a co si¢ z tym
wigze — powstajaca w ich umystach wiedza. Ta, wzbogacona poprzez do§wiad-
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czenia, stanowi podstawe tworzenia wiedzy organizacji. Wiedza, bedac potencja-
fem intelektualnym organizacji, poteguje jej zdolnosci organizacyjne. Potencjat
ten wykorzystywany jest przy podejmowaniu decyzji strategicznych. Organizacja
staje si¢ inteligentna, czyli taka, ktora nie tylko potrafi uczy¢ si¢, gromadzi¢ wie-
dze, ale takze skutecznie jg wykorzystaé'.

Kazda organizacja, aby przetrwa¢ w XXI wieku, powinna poszukiwa¢ nowo-
czesnych, innowacyjnych rozwiazan, zapewniajacych jej atrakcyjnos¢ z punktu
widzenia potencjalnego odbiorcy. Aby poprawi¢ swoja pozycje konkurencyjna,
organizacje wprowadzajg nowe technologie i innowacyjne produkty. Istotny jest
tutaj rozwoj nowych, a takze kapitalizacja aktualnych kompetencji w celu po-
prawy produktywnos$ci. Wspotczesne organizacje musza by¢ bardziej elastyczne
i szybko adaptowac¢ si¢ do nowych warunkoéw dzialania, przy czym realizacja
wyzej wymienionych czynnikéw wymusza uczenie si¢ szybsze niz konkurencja?.

Dokonujace si¢ przemiany w polskiej oswiacie, a takze masowos¢ ksztatce-
nia wymagaja elastycznego podejécia do zmian. Jednym z zadan nowoczesnej
uczelni wyzszej jest poszukiwanie innowacji pedagogicznych w postaci niekon-
wencjonalnych metod ksztalcenia, ktorych przyktadem moze by¢ mentoring. Tym
samym wspotczesny uniwersytet, otwarty na nowe wyzwania i innowacje, moze
stac si¢ organizacjg uczaca, zaprzeczajaca istnieniu dawnej, skostniatej struktury.
Jednym ze sposobow dostosowania sig, sprostania wyzwaniom XXI wieku moze
by¢ ciekawa oferta edukacyjna, zawierajaca innowacyjne formy nauczania.

Zadaniem artykul jest proba odpowiedzi na pytanie: w jaki sposob mento-
ring przyczynia si¢ do wzmocnienia procesOw organizacyjnego uczenia si¢? Cel
ten zostanie zrealizowany poprzez krétkie przedstawienie wynikow przeprowa-
dzonych studiow literaturowych i studium przypadku dotyczacego wdrozenia
i realizacji programu mentoringu w Wyzszej Szkole Pedagogicznej Towarzystwa
Wiedzy Powszechnej (WSP TWP) w Warszawie.

1. Mentoring — jego pojecie i formy

W 1950 r. Kathy E. Kram pierwsza przedstawita calo$ciowa analize proce-
su mentoringu w przedsigbiorstwie w swojej nowatorskiej pracy Mentoring at
Worlk®. Stopniowo, od konca ubiegtego wieku, obserwuje si¢ wzrost zainteresowa-
nia mentoringiem jako metoda rozwoju zawodowego pracownikoéw. Jednak temat

! J. Rokita, Organizacja uczgca sig, Wyd. AE w Katowicach, Katowice 2003, s. 9-10.

2 N. Akhtar, R.A. Khan, Exploring the Paradox of Organizational Learning and Learning Or-
ganization, ,Interdisciplinary Journal of Contemporary Research in Business” 2001, vol. 2, nr 9,
styczen, s. 257.

3 K.E. Kram, Mentoring at Work, ,,Columbus Public Library” 1950, nr 1 (2/02), zob. S.H. Ap-
pelbaum, S. Ritchie, B.T. Shapiro, Mentoring Revisited: An Organizational Behaviour Construct,
,Journal of Management Development” 1994, nr 13 (4), s. 62.
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ten w literaturze przedmiotu zaczat cieszy¢ si¢ szczegdlng popularnoscia w ostat-
nich latach wraz z rosngcym znaczeniem, jakie dla rozwoju organizacji zyskuje
jej zdolnos¢ uczenia sie.

Pojecie ,,mentoring” precyzowane jest w bardzo rdézny sposob i brakuje jed-
nej, ogodlnie przyjetej definicji. Wynika to miedzy innymi z faktu, ze jego rozu-
mienie nie tylko zmienia si¢, lecz takze zalezy od kontekstu, w jakim jest stoso-
wany. Ponadto koncepcja ta szybko ewoluuje i pojawiajg si¢ nowe formy men-
toringu. Dzisiaj mianem mentora na ogét okresla si¢ osobg bedaca wzorem do
nasladowania, o duzej wiedzy i doswiadczeniu, ktora dla swojego podopiecznego
jest przewodnikiem i doradcg, darzonym zaufaniem i szacunkiem*. Zdaniem Mii
S. Gladstone, mentorem jest kto$, kto pomaga innej osobie stac¢ si¢ tym, kim ta
osoba pragnie zosta¢’. Mentor pomaga podopiecznemu rozwijac si¢ i realizowaé
jego potencjal.

Tradycyjna definicja ujmuje mentoring jako relacje rozwojowa pomiedzy
dwiema osobami — starszym, bardziej doswiadczonym pracownikiem, zwykle
zajmujagcym wyzszg pozycje w hierarchii organizacyjnej — mentorem, i mtod-
szym, mniej doswiadczonym — protegowanym (podopiecznym)®. Nathalie Gehrke
proponuje szersza definicje mentoringu, ujmujac go jako interaktywny, ztozony
proces zachodzacy pomigdzy osobami roznigcymi si¢ do§wiadczeniem i wiedza
zawodowa, ktory wigze si¢ z rozwojem interpersonalnym, psychospotecznym,
edukacyjnym lub zawodowym’. Definicja ta podkresla jednoczes$nie dynamiczny
charakter relacji mentoringu.

Obszerng definicje przedstawili Joyce E.A. Russell i Danielle M. Adams, zda-
niem ktdrych jest to intensywny proces interpersonalnej wymiany pomigdzy star-
szym i bardziej do§wiadczonym pracownikiem — mentorem a mniej do§wiadczo-
nym — protegowanym. Mentor zapewnia w nim wsparcie, ukierunkowanie i infor-
macje¢ zwrotng odno$nie do planow kariery i osobistego rozwoju protegowanemu®,
Z kolei David Clutterbuck i David Megginson okreslaja mentoring jako wolng od

4 E. Parsloe, M. Wray, Trener i mentor. Udzial coachingu i mentoringu w doskonaleniu procesu
uczenia sig, Oficyna Ekonomiczna, Krakow 2002, s. 77-78; 1. Marzec, Od mentoringu do sukcesu
zawodowego pracownikow w spoleczenstwie informacyjnym, w: Zarzqdzanie rozwojem organizacji
w spoteczenstwie informacyjnym, red. A. Stabryta, ,,Studia i Prace Uniwersytetu Ekonomicznego
w Krakowie”, t. 2, Wyd. UE w Krakowie, Krakow 2008, s. 81.

> M.S. Gladstone, Mentoring: A Strategy for Learning in a Rapidly Changing Society, CEGEP
John Abbot Collage, Research and Development Secretariat, Montreal Quebec 1988, s. i.

® B.R. Ragins, T.A. Scandura, Gender differences in expected outcomes of mentoring relation-
ships, ,,Academy of Management Journal” 1994, nr 4, s. 957; 1. Marzec, Wykorzystanie mentoringu
do budowania zaangazowania organizacyjnego, ,,Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoty Bankowej we
Wroctawiu” 2010, nr 19, s. 94.

" N. Gehrke, Toward a Definition of Mentoring, ,,Theory into Practice” 1988, nr 27 (3-4), s. 191.

8 J.E.A. Russell, D.M. Adams, The changing nature of mentoring in organizations: An intro-
duction to the special issue on mentoring in organizations, ,,Journal of Vocational Behavior” 1997,
nr 51, s. 2.
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zaleznosci stuzbowych pomoc rozwojowa udzielang innej osobie w dokonywaniu
znaczacych postepow w nauce, pracy lub mysleniv’. Proponowane ujecie akcentuje
wszechstronny charakter wsparcia rozwojowego i relacji mentoringu, ktéra moze
przebiega¢ w wielu roznych kontekstach — nie tylko organizacyjnym. To okresle-
nie mentoringu przyjeta takze organizacja European Mentoring Centre, poniewaz
odpowiada ono tak zwanemu europejskiemu modelowi mentoringu. Model ten
ktadzie nacisk na uczenie si¢ i wszechstronny rozwoj podopiecznego. Ponadto
preferowane jest oddzielenie relacji stuzbowych od mentoringu'®. Mentor bardzo
rzadko jest przetozonym swojego podopiecznego, poniewaz relacja ta opiera si¢
raczej na rownosci, partnerstwie i wzajemnos$ci. Mentor pomaga protegowanemu
w samodzielnym dokonywaniu odkry¢ i wzbogacaniu wiedzy; duzy nacisk jest
réwniez potozony na wzajemne uczenie si¢ i wspolny rozwoj'!. W modelu ame-
rykanskim natomiast mentor skupia si¢ raczej na wspieraniu rozwoju kariery za-
wodowej protegowanego. Mentorem jest zazwyczaj osoba wptywowa, zajmujaca
wyzszg pozycje w hierarchii organizacyjnej — moze by¢ nim réwniez przelozony
protegowanego. Mentor dzieli si¢ z protegowanym swoja wiedza i promuje prote-
gowanego, dzigki czemu zwigksza jego szanse na sukces zawodowy.
Wyrdzniane sg tez rézne typy mentoringu, np. mentoring korporacyjny, bran-
zowy i spoteczny'?. Mentoring spoteczny wyraznie r6zni si¢ od mentoringu korpo-
racyjnego i1 branzowego. Skupia si¢ na pomocy osobom bedacym w trudnej sytua-
cji zyciowej i zwykle dotyczy sfery zycia prywatnego podopiecznego!®. Mentoring
branzowy dotyczy procesu szkolenia i zdobywania kwalifikacji zawodowych przez
kandydatow w zawodach, ktore wymagaja formalnych uprawnien i czgsto organi-
zowany jest przez stowarzyszenia zawodowe i agencje rzadowe. Wedtug propo-
nowanej typologii, w organizacjach najczgsciej stosowany jest mentoring korpo-
racyjny, koncentrujacy si¢ na pomocy rozwojowej oferowanej pracownikom na
roznych etapach kariery zawodowej. Petni on wiele roznych funkcji. Za kluczowe
uznawane sg: sponsoring, coaching, ochrona, zapewnienie podopiecznemu ,,wi-
docznosci” w organizacji oraz przydzielanie bedacych wyzwaniem zadan, stano-

% D. Clutterbuck, D. Megginson, Mentoring Executives and Directors, Butterworth-Heinemann,
Oxford 1999, s. 3; . Marzec, Patologie relacji mentoringu w polskich organizacjach, w: Dysfunk-
¢je i patologie zarzqdzania zasobami ludzkimi, red. Z. Janowska, t. 3, Wyd. UL, £6dz 2010, s. 310.

10 J. Kaminska, Wykorzystanie mentoringu i coachingu w bibliotece jako uczqcej si¢ organi-
zacji, Materialy konferencyjne, II Ogdlnopolska Konferencja Naukowa ,,Marketing wewnetrzny
i zarzadzanie zasobami ludzkimi w bibliotece” 24-26 czerwca 2009, Biblioteka Uniwersytecka im.
Jerzego Giedroycia w Biatymstoku, http://bg.uwb.edu.pl/konferencja2009/materialy/Kaminska.Jo-
anna.pdf, s. 7 [10.04.2012].

"' D. Megginson, D. Clutterbuck, B. Garvey, P. Stokes, R. Garrett-Harris, Mentoring w dziala-
niu, Dom Wydawniczy Rebis, Poznan 2008, s. 30.

12 E. Parsloe, M. Wray, op. cit., s. 80-81.

13 M. Cyzio, Coaching i mentoring w rozwoju zawodowym pracownikéw, ,,Pedagogika Pracy”
2006, nr 49, s. 120.
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wigcych tak zwane funkcje zwigzane z karierg oraz funkcje psychospoteczne, ktore
obejmuja: przyjazn, modelowanie roli, traktowanie jak corke/syna, towarzystwo,
doradzanie i akceptacje!®.

We wspolczesnych organizacjach relacja mentoringu przyjmuje bardzo rézno-
rodne formy. Najczesciej spotykang forma jest tak zwany mentoring nieformalny.
Relacja pomiedzy protegowanym a mentorem nawigzuje si¢ 1 rozwija samorzutnie
i naturalnie, zwykle z inicjatywy protegowanego, ktory poszukuje wsparcia roz-
wojowego. Relacja ta nie jest kierowana i kontrolowana przez organizacje¢. Czesto
opiera si¢ ona na postrzeganym przez protegowanego i mentora wzajemnym po-
dobienstwie systemu wartosci, postaw, zainteresowan, wzajemnym szacunku i in-
terpersonalnym poczuciu komfortu'. Niniejsze cechy sprawiaja, ze relacja ta cze-
sto charakteryzuje si¢ bliskoscia, wzajemnym zaufaniem i duza zazytoScia'e.

W odr6znieniu od mentoringu nieformalnego, mentoring formalny jest inicjo-
wany 1 kierowany przez organizacje, cze¢sto przyjmujac posta¢ formalnego pro-
gramu. W tej formie pary protegowany — mentor zazwyczaj sa dobierane przez
organizacj¢ po ocenie kompetencji protegowanego i mentora. W opinii wielu ba-
daczy, rezultatem tego jest zwykle gorsze wzajemne ,,dopasowanie” protegowa-
nego i mentora niz w przypadku mentoringu nieformalnego, co z regulty powoduje
takze jego mniejszg efektywnos$¢!’. Ta relacja jest przez nich postrzegana jako
czasowa, co utrudnia powstanie silniejszej wiezi interpersonalnej'®. Ponadto fakt,
ze funkcja mentora stanowi element obowigzkoéw zawodowych oraz brak wplywu
mentora na dobor jego podopiecznych powoduje, Ze jest on czesto w mniejszym
stopniu zaangazowany w rozwoj protegowanego.

Najczesciej celem mentoringu formalnego jest rozwdj kompetencji protego-
wanego zgodny z celami organizacji. Stad tez bywa on uwazny za jedng z tech-
nik szkolenia zawodowego na stanowisku pracy'. Powszechnie stosowany jest
w procesie wprowadzania pracownikéw do pracy, poniewaz przyspiesza ich so-
cjalizacje i adaptacje do nowych warunkow organizacyjnych. Relacje mentoringu
formalnego cechuje znacznie mniejsza zazylo$¢ 1 intensywno$¢ niz mentoringu

4 B.R. Ragins, T.A. Scandura, op. cit., s. 957; K.E. Kram, Phases of the mentor relationship,
,»Academy of Management Journal” 1983, nr 4, s. 608-625; 1. Marzec, Wykorzystanie..., s. 95.

15 J.M. Mezias, T.A. Scandura, 4 needs-driven approach to expatriate adjustment and career
development: a multiple mentoring perspective, ,,Journal of International Business Studies” 2005,
nr 5, s. 522.

16 B.R. Ragins, J.L. Cotton, I.S. Miller, Marginal mentoring: The effects of type of mentor,
quality of relationship, and program design on work and career attitudes, ,,Academy of Manage-
ment Journal” 2000, nr 43 (6), s. 1177-1194; 1. Marzec, Patologie. .., s. 311.

17" G.T. Chao, P.M. Walz, P. Gardner, Formal and informal mentorships. A comparison on men-
toring functions and contrast with non-mentored counterparts, ,,Personnel Psychology” 1992, nr 3,
s. 619.

18 J.M. Mezias, T.A. Scandura, op. cit., s. 522.

9 A. Pocztowski, Zarzgdzanie zasobami ludzkimi, PWE, Warszawa 2007, s. 294.
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nieformalnego. Mentorzy zazwyczaj koncentruja si¢ jedynie na krotkotermino-
wych potrzebach rozwojowych podopiecznych i rzadko po zakonczeniu progra-
mu angazuja si¢ w ich dalszy rozw6j*°. Ponadto niedopasowanie sposobu zapro-
jektowania programu mentoringu do potrzeb organizacji i jej uczestnikow jest
czestg przyczyna porazek wielu programow?'.

Do stosunkowo nowych form mentoringu nalezg mentoring lateralny (ro-
wiesniczy) i grupowy. Stanowig one alternatywe dla tradycyjnego mentoringu.
W odréznieniu od hierarchicznego mentoringu, lateralny jest relacja rozwojowa
pomiedzy pracownikami formalnie zajmujacymi rownorzedne stanowiska w or-
ganizacji, czesto o podobnym stazu pracy i wieku?’. Te forme zwykle cechuje
otwarta komunikacja, partnerstwo i duza zazylo$¢. Jest ona rowniez bardziej do-
stepna, tatwiejsza do nawigzania i z reguly trwalsza od hierarchicznego mento-
ringu. Réwniez efekty stosowania mentoringu lateralnego sa nieco inne. Zwykle
zapewnia on protegowanemu silniejsze wsparcie emocjonalne, a stabsze wsparcie
rozwoju kariery®. Ponadto, proces wzajemnej wymiany ma charakter bardziej sy-
metryczny — czgsto osoby pozostajace w tej relacji wzajemnie si¢ wspieraja, a po-
dziat rol na protegowanego i mentora nie zawsze jest trwaty i jednoznaczny. Warto
zauwazyc¢, ze, zdaniem Tammy D. Allen, Joyce E.A. Russell i Stacy E. McManus,
formalna relacja mentoringu pomiedzy rownorzednymi pracownikami jest szcze-
golnie skutecznym narzedziem socjalizacji nowych pracownikéw organizacji.

Silne dazenie do rozwoju zawodowego sprawia, ze obecnie wielu pracowni-
kéw poszukuje mentorow w rdznego typu grupach i organizacjach poza swoim
miejscem pracy, np.: w stowarzyszeniach zawodowych, réznego rodzaju grupach
zainteresowan, a nawet grupach dyskusyjnych. Wedtug niektérych badaczy udziat
w nich moze zastapi¢ indywidualny mentoring, bowiem stanowi specyficzng, gru-
powa forma mentoringu. Kathryn H. Dansky definiuje go jako grupowy wplyw
wynikajacy z norm spotecznych i rol grupowych, ktéry prowadzi do rozwoju ka-
riery zawodowej cztonkéw grupy®. Grupa poprzez swoje cele, normy, wartosci
i zwyczaje oddziatuje na zachowania cztonkéw i1 proces ten przypomina ksztatto-

2 B.R. Ragins, J.L. Cotton, Mentor functions and outcomes: A comparison of men and women
in form and informal mentoring relationships, ,,Journal of Applied Psychology” 1999, nr 84, s. 529-
-532; 1. Marzec, Patologie..., s. 311.

21 1.J. Sosik, D. Lee, E.A. Bouquillon, Context and Mentoring: Examining Formal and Infor-
mal Relationship in High Tech Firms and K-12 Schools, ,,Journal of Leadership and Organizational
Studies” 2005, nr 2, s. 94-95.

2 K.E. Kram, L.A. Isabella, Mentoring alternatives: the role of peer relationships in career
development, ,,Academy of Management Journal” 1985, nr 1, s. 117.

» Ibidem, s. 111-119.

2 T.D. Allen, J.E.A. Russell, S.E. McManus, Newcomer Socialization and Stress: Formal Peer
Relationships as a Source of Support, ,,Journal of Vocational Behavior” 1999, nr 54, s. 455.

2 K.H. Dansky, The Effects of Group Mentoring on Career QOutcomes, ,,Group and Organiza-
tion Management” 1996, nr 1, s. 6; I. Marzec, Od mentoringu..., s. 83.
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wanie zachowan protegowanego przez mentora. Czesto grupy takie spotykajg si¢
w miar¢ regularnie, a ich podstawowym celem jest zazwyczaj rozwéj zawodowy.
Kazdy odgrywa w niej zardbwno role mentora, jak i podopiecznego®. Efekt od-
dzialywania takiej grupy jest, w opinii Dansky, wiekszy od sumy poszczegolnych
relacji wewnatrz grupy (efekt synergii)*’. Mentoring grupowy zapewnia czton-
kom grupy dostep do wiedzy i informacji posiadanych przez innych cztonkow
oraz ich socjoemocjonalne wsparcie. Wzmacnia takze poczucie tozsamosci za-
wodowej uczestnikéw. Zdaniem niektorych badaczy, ta forma mentoringu szcze-
gblnie odpowiada potrzebom rozwojowym wspotczesnych pracownikow, m.in. ze
wzgledu na ograniczong dostgpnos¢ tradycyjnego, indywidualnego mentoringu?®.
Jednoczes$nie wraz z rozwojem technologii informatycznych coraz wigksza po-
pularnoscia cieszg si¢ takie nowatorskie formy mentoringu jak e-mentoring czy
tez mentoring wirtualny, w ktorych kontakty z mentorem utrzymywane sg przez
Internet.

Nalezy zauwazy¢, ze mentoring przynosi takze liczne korzysci mentorom,
np.: satysfakcje wewnetrzng, wzrost prestizu, wsparcie psychologiczne i technicz-
ne ze strony protegowanych, szacunek i uznanie ze strony wspotpracownikow?.,
Sie¢ lojalnych protegowanych wzmacnia wptywy i wtadze¢ mentora. Przyczynia
si¢ tez do rozwoju jego indywidualnego kapitatu spotecznego. Bycie mentorem
stanowi dla wielu dojrzatych pracownikoéw nowe wyzwanie, zastrzyk tworczej
energii, bodziec do dalszego uczenia si¢ i rozwijania nowych umiejetnosci®.
Szybki przyrost wiedzy sprawia, ze mtodzi protegowani w pewnych dziedzinach
(np. nowych technologii) moga by¢ lepszymi ekspertami niz ich starsi nauczy-
ciele. Mozliwo$¢ uczenia innych stwarza mentorowi unikalng szans¢ wyrazania
siebie poprzez wspieranie rozwoju nowych generacji pracownikow, co wzmacnia
samooceng i poczucie kompetencji oraz wptywa na poprawe wynikoéw dziatania
mentora’'. Rola mentora sprzyja rozwojowi umiejetnosci przywodczych oraz spo-
lecznych. Podsumowujac, mentoring wspiera jednoczesnie uczenie si¢ i rozwoj
mentora — mozna zatem postrzega¢ mentoring jako interaktywny proces wzajem-
nego uczenia si¢ protegowanego i mentora.

Obecnie ze wzgledu na liczne korzysci, jakie przynosi mentoring zar6wno or-
ganizacji, jak 1 jej uczestnikom, stosuje go coraz wigcej organizacji biznesowych

26 V. Clifford, Group mentoring: an alternative way of working, ,,Women in Science En-
quiry Network Journal” 2003, nr 62 (2), http://www.wisenet-australia.org/issue62/contnt62.htm
[15.04.2005].

27 K.H. Dansky, op. cit., s. 6-7.

2 C. McCormack, D. West, Facilitated group mentoring develops key career competencies
for university women: a case study, ,Mentoring & Tutoring” 2006, nr 14 (4), s. 411.

2 K.E. Kram, Phases of the mentor relationship, s. 621-622.

30 D. Megginson, D. Clutterbuck, B. Garvey, P. Stokes, R. Garrett-Harris, op. cit., s. 47,
K.E. Kram, Phases of the mentor relationship, s. 609.

31 Tbidem, s. 617.
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i edukacyjnych. Petni on takze wazna funkcje w edukacji wyzszej. Obecnie wiele
szkot wyzszych dazy do zwigkszenia swojej konkurencyjnosci na rynku ustug
edukacyjnych poprzez poprawe jakosci procesu ksztalcenia. W wielu zachodnich
uczelniach programy mentoringu stanowig wazng czes$¢ procesoOw edukacyjnych.
Uzywany jest zarowno w stosunku do studentdw, jak i pracownikow (w tym takze
pracownikéw naukowych). Zdaniem Toni A. Campbell i Davida E. Campbella,
w odréznieniu od mentoringu w przedsigbiorstwach mentoring w edukacji wyz-
szej przyczynia si¢ przede wszystkim do rozwoju naukowego protegowanych*.
Jednak liczne badania §wiadcza, ze z powodzeniem stymuluje on nie tylko rozwoj
naukowy, lecz rowniez osobisty i zawodowy, zarowno protegowanych, jak i ich
mentoréw w uczelni.

Jednoczesnie ostatnie dwie dekady wyraznie wskazuja na przejscie od lino-
wej 1 stabilnej kariery zawodowej, do kariery nieprzewidywalnej, cechujace;j si¢
réznorodnosciag i mozaikowoscia, ktdre to — obok zaniku linearnos$ci i zmiennos$ci
— cechuja wspolczesny $wiat®. Dlatego tez relacja rozwojowa z mentorem moze
by¢ dla studentow szczegoélnie istotna w burzliwym i zmieniajgcym si¢ Srodowi-
sku zawodowym XXI wieku*.

2. Zwiazek mentoringu z organizacyjnym uczeniem si¢

Zmiany wystepujgce w otoczeniu sprawiaja, ze wspotczesne organizacje mu-
sza nieustannie dazy¢ do ciaglej poprawy swojej pozycji konkurencyjnej, spro-
sta¢ oczekiwaniom klientow, wymaganiom dotyczacym innowacyjnosci produk-
tow 1 wprowadzania nowych technologii®>. Musza takze by¢ bardziej elastyczne,
proaktywne i szybko adaptowac si¢ do nowych warunkow dziatania, przy czym
realizacja wyzej wymienionych czynnikow wymusza uczenie si¢ szybsze niz kon-
kurencja*. W powyzsze kierunki zmian znakomicie wpisuje si¢ idea organizacji
uczacej si¢, ktora przez ostatnie dwie dekady ulegata czestej redefinicji. Peter
Senge okreslit ja jako wizje, ktora stanowi site napedowa dla kreatywnych dziatan

32 T.A. Campbell, D.E. Campbell, Outcomes of mentoring at-risk college students: gender and
ethnic matching effects, ,,Mentoring & Tutoring” 2007, nr 15 (2), s. 136.

33 M. Arthur, K. Inkson, J. Pringle, The new careers: Individual action and economic change,
Sage, Thousand Oaks, CA 1999, s. 34; M.B. Arthur, D.M. Rousseau, The boundaryless career:
A new employment principle for a new organizational era, Oxford University Press, New York
1996, s. 21.

3% T.D. Allen, L.T. Eby, M.L. Poteet, E. Lentz, L. Lima, Career benefits associated with
mentoring for protégeé: A meta-analysis, ,,Journal of Applied Psychology” 2004, nr 89, s. 131;
K.E. Kram, 4 relational approach to career development, w: The career is dead. Long live the
career: A relational approach to careers, red. D.T. Hall, Jossey-Bass, San Francisco, CA 1996,
s. 142.

35 N. Akhtar, R.A. Khan, op. cit., s. 257.

36 Ibidem.
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prowadzacych do zmiany oraz polega na tworzeniu stale doskonalacej si¢ organi-
zacji, w ten sposob kreujacej i wptywajacej na wiasng przysziosc¢®’. Jak zauwaza
David A. Garvin, organizacja uczaca si¢ jest jednostka skoncentrowang na kreo-
waniu, pozyskiwaniu i transferowaniu wiedzy oraz modyfikowaniu swojego za-
chowania ze wzglgdu na zachodzace zmiany?®. Organizacja ta to takze §wiadome
wykorzystanie procesOw uczenia si¢ na poziomach indywidualnym, grupowym
i systemowym do statego przeksztalcania organizacji w kierunku do zwigkszania
satysfakcji jej klientow, uzytkownikow, pracownikéw i spotecznosci®. Z kolei
Chris Argyris wskazuje na wagg organizacyjnego uczenia si¢ jako procesu pole-
gajacego na rozpoznawaniu i korygowaniu btedow*.

Pomimo rosngcego zainteresowania pojeciem organizacyjnego uczenia si¢ za-
réowno jego zdefiniowanie, jak i okres$lenie granic pojeciowych nie jest zadaniem
tatwym, poniewaz jest ono z natury swojej ztozone. Niemniej jednak badacze zga-
dzaja sie, co do tego, ze w szerokim znaczeniu koncepcja organizacyjnego ucze-
nia si¢ odnosi si¢ do pewnego wzorca zachowan, umozliwiajacego organizacji
dostosowanie si¢ do otoczenia*'. Badacze nie maja takze watpliwosci, co do faktu,
ze obecnie zdolno$¢ uczenia si¢ powinna by¢ uznawana za kluczowa kompetencje
wspotczesnych organizacji, w ktorych pozyskiwana wiedza musi by¢ proporcjo-
nalna do zakresu zmian obserwowanych w otoczeniu i wprowadzanych wewnatrz
danej organizacji*’. Specyfika organizacji uczacej si¢ polega wiec na kreatywnym
wspomaganiu procesu zmian*. Zatem kluczowe znaczenie dla funkcjonowania
organizacji jako uczacej si¢ ma sam proces uczenia, bowiem to od jego efektyw-
nosci zalezy zdolno$¢ organizacji do osiggniecia przewagi konkurencyjnej*.

Wraz z rosngcym znaczeniem, jakie dla przetrwania i rozwoju organizacji zy-
skuja wiedza i1 umiejetnosci pracownikow oraz zasoby niematerialne organiza-
cji, coraz wigkszy nacisk kladzie si¢ na szeroko rozumiany rozwoj pracownikow.
Jednym z bardzo czgsto pojawiajacych si¢ poje¢ w rozwoju organizacyjnym jest
uczenie si¢ poprzez doswiadczenie (experiential learning), ktore wykorzystuje

37 D.E. Meen, M. Keough, Creating the learning organization. An interview with Peter M.
Senge, ,,The McKinsey Quarterly” 1992, nr 1, s. 59.

3% D.A. Garvin, Building a Learning Organization, ,Harvard Business Review” 1993, nr 71 (4),
lipiec-sierpien, s. 80.

3 M. Pedler, K. Aspinwall, Przedsigbiorstwo uczqce sig, PETIT, Warszawa 1999, s. 22.

4 C. Argyris, Double Loop Learning in Organizations, ,,Harvard Business Review” 1977,
nr 55 (5), wrzesien-pazdziernik, s. 116.

4 E.H. Schein, Organizational culture, ,,American Psychologist” 1990, nr 45, s. 109-119;
P. Senge, The Fifih Discipline: The Art and Practice of Learning Organization, Doubleday, New
York 1990.

42 J.R. Johnson, Embracing change: a leadership model for the learning organization, ,Inter-
national Journal of Training and Development” 1998, nr 2 (2), s. 141-148.

# Ibidem.

“ A. DeGeus, Planning as learning, ,,Harvard Business Review” 1988, nr 66 (2), s. 70-74.
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posrednio takze mentoring. Koncepcja ta bazuje na przekonaniu, Ze najlepszym
sposobem na uczenie si¢ nie jest przyswajanie teorii lecz to, co moéwimy i robi-
my*. Zaréwno uczenie si¢ indywidualne, jak i organizacyjne wymaga zapewnie-
nia pracownikom mozliwos$ci dzielenia si¢ wiedza. Stad tez organizacje dazace
do wzmocnienia procesOw uczenia si¢ powinny zapewnia¢ pracownikom moz-
liwo$¢ wszechstronnego rozwoju zawodowego poprzez uczestnictwo w takich
dziataniach, jak mentoring, coaching czy szkolenia. Sam mentoring jest mocno
osadzony w dyscyplinie rozwoju organizacyjnego, ktorego korzeni mozna szukaé
w koncepcji organizacji uczacej si¢. Wiele programow mentoringu jest ukierunko-
wanych nie tylko na indywidualne uczenie sie, lecz takze uczenie si¢ zespotowe*.
Mentoring stanowi takze wazny instrument transferu wiedzy ukrytej, przyspiesza
transfer 1 asymilacje wiedzy w catej organizacji i niewatpliwie, jak podkreslaja
Caroline P. D’Abate, Erik R. Eddy i Scott I. Tannenbaum, jest on obecnie ,,waz-
nym zrédlem rozwoju, a zatem i organizacyjnego uczenia si¢”’.

Stad tez cieckawe wydaje si¢ wprowadzenie w uczelni wyzszej innowacji dy-
daktycznych w postaci programu mentoringu i powiazania jej z koncepcja organi-
zacji uczacej sie. W niniejszym artykule omowiona zostata koncepcja organizacji
uczacej si¢, mentoring oraz poj¢cia z nim zwigzane i na tym tle teoretycznym
wskazane zostang do$§wiadczenia, ktore wynikaja z procesu implementowania
programu mentoringu do uczelni wyzszej. Jest to istotne takze dlatego, ze nauczy-
ciele akademiccy odgrywaja wazna role spoteczng, na swodj sposob zarzadzajac
potencjatem ludzkim w §rodowisku akademickim.

3. Studium przypadku

Pomyst na realizacj¢ programu mentoringu w Wyzszej Szkole Pedagogicznej
Towarzystwa Wiedzy Powszechnej (WSP TWP) powstal w odpowiedzi na wi-
doczng potrzebg zmodernizowania systemu nauczania w polskich wyzszych
uczelniach humanistycznych, a takze istniejacego problemu niskiej aktywnos$ci
spotecznosci lokalnych i braku profesjonalnie przygotowanych lideréw lokal-
nych. W ramach projektu na dwdch wydziatach uruchomiono studia uzupeia-
jace magisterskie na specjalnosci Aktywizacja i Rozwoj Spotecznosci Lokalnych
oraz Kierownictwo i Przywodztwo w Spoteczno$ciach Lokalnych.

Na uczelniach humanistycznych spoczywa odpowiedzialno$¢ m.in. za ksztat-
towanie przyszlych lideréw lokalnych, majacych ogromny wplyw na dziatania

45 W. Morgan, What is Accelerated / Experiential Learning?, http://www.buildmybusiness.com/
accelerated.html [5.01.2012].

4 D. Megginson, D. Clutterbuck, B. Garvey, P. Stokes, R. Garrett-Harris, op. cit., s. 28.

47 C. D’Abate, E. Eddy, S.T. Tannenbaum, What's in a name? A literature-based approach to
understanding mentoring, coaching, and other constructs that describe developmental interactions,
,.-Human Resource Development Review” 2003, nr 2 (4), s. 365.
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samorzadu czy tez organizacji pozarzadowych, co w dalszej kolejnosci przekta-
da si¢ na rozwdj spotecznosci lokalnych. Niestety coraz czgsciej tradycyjne me-
tody nauczania nie sg dostosowane do wymagan nowoczesnego spoteczenstwa,
nie promujg innowacyjnosci i rozwoju zdolnosci adaptacyjnych. Projekt, ktorego
jednym z celéow byto wprowadzenie metody mentoringu w WSP TWP, zaktadat
wzbogacenie $ciezki studiow o proces mentoringu. Ten ostatni rozumiany jest tu
jako relacja rozwojowa pomigdzy dwiema osobami majaca na celu odkrywanie
i rozwijanie potencjatu studenta.

Kazdy ze studentow mial mozliwo$¢ wymiany doswiadczen i rozwoju umie-
jetnosci w sposob ustrukturyzowany, oparty na indywidualnych potrzebach w ra-
mach tzw. mentoriali, czyli indywidualnych spotkan z nauczycielem akademic-
kim. Mentoriale nie zastgpowaly innych metod ksztalcenia, takich jak wyktad czy
klasyczne zajecia akademickie, lecz stanowily ich uzupetnienie, nadajac ksztatce-
niu bardziej indywidualny charakter. Stuzyly takze odbudowaniu indywidualne;j
relacji mistrz — uczen pomigdzy studentem a wybranym przez niego wyktadowca
przeszkolonym do podjecia roli mentora. Jak zauwaza Arlene Martin, najbardziej
znaczgce zaniedbanie w realizacji program6éw mentoringu to brak wsparcia i od-
powiedniego przygotowania do petnienia funkcji mentora®®. Dlatego nauczyciele
akademiccy otrzymali wsparcie w postaci trwajacego przez sze$¢ miesiecy 80-go-
dzinnego szkolenia wyposazajacego chetnych do podjecia roli mentoréw w szeroki
wachlarz skutecznych narzedzi i metod pracy mentorskiej. Szkolenie obejmowato
m.in. takie zagadnienia, jak: etapy formalnego procesu mentoringu, rozwijanie ta-
lentow, mocnych stron i potencjatu, diagnoza potrzeb podopiecznego, wyznacza-
nie zadan w mentoringu, zaklocenia w relacji mentorskiej i sposoby radzenia sobie
z nimi. Poza szkoleniem mentorzy zostali objeci procesem superwizji.

W przygotowaniu do roli mentora pomocne byly rowniez staze zagraniczne,
ktorych celem bylo poszerzenie wiedzy teoretycznej mentoréow (zdobytej pod-
czas dotychczasowych szkolen) o do§wiadczenia praktyczne z zakresu wdrazania
metody mentoringu akademickiego w renomowanych zagranicznych osrodkach
akademickich. W trakcie wizyt studyjnych w University of Manchester (Wielka
Brytania) i La Sapienza University of Rome (Wtochy) naukowcy brali udziat
w licznych zajeciach merytorycznych — spotkaniach z wyktadowcami goszczacej
ich uczelni, mentorami, a takze dyrektorami programow i projektow mentoringu
czy w zajeciach dydaktycznych i spotkaniach ze studentami. Podczas wizyt stu-
dyjnych zapoznano si¢ takze z materiatami w postaci przewodnikéw do prowa-
dzenia dokumentacji, kwestionariuszy, wzoréw arkuszy obserwacji, ktdre zostaty
zmodyfikowane i przystosowane do polskich warunkow. Biorac pod uwage fakt,

® A. Martin, Transformational learning through mentoring in early childhood education: The
DART model, w: The organizational and human dimension of successful mentoring across diverse
settings, red. F.K. Kochan, Information Age Publishing, Greenwich, CT 2002, s. 129.
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ze mentoring akademicki w Polsce byt zjawiskiem nowym, a wiedza na jego te-
mat byla dos¢ fragmentaryczna, do§wiadczenia zdobyte podczas stazy zagranicz-
nych miaty kluczowe znaczenie dla wdrozenia programu mentoringu w opisywa-
nej uczelni.

W WSP TWP mentoring przyjat posta¢ obowigzkowych bezposrednich spot-
kan. Wybor mentora dokonywat si¢ poprzez zgtoszenie si¢ studenta do konkretne;
osoby z listy mentorow na podstawie opisu przedstawiajacego specyfike stylu
pracy mentora oraz mozliwe obszary wspotpracy. Zasady wspolpracy pomigdzy
mentorem (wyktadowcg) a protegowanym (studentem) regulowat kontrakt, bedacy
formg umowy pomigdzy nimi. W jego ramach zostaty réwniez wyznaczone cele,
ktore miaty by¢ realizowane w trakcie catego procesu mentoringu. Kontrakt byt
rowniez efektem wspolnych uzgodnien w takich kwestiach, jak np.: czgstotliwos¢
spotkan, czas ich trwania, oczekiwania dotyczace kontaktow migdzy spotkaniami,
stopien poufno$ci, granice ingerencji, spodziewane zachowania czy etyka®.

Program mentoringu powstat na podstawie profilu kompetencji uznanych za
kluczowe z punktu widzenia efektywnego odgrywania roli animatora spotecznosci
lokalnych lub lidera spotecznosci lokalnych. Kompetencje te zwigzane byly nie
tyle z wiedzg merytoryczna, ile z konkretnymi umiejetnosciami i postawami, kto-
re sprawiajg, ze animator lub lider okazuje si¢ skuteczny. Kwestionariusz pozio-
mu kompetencji utatwiat proces ustalania celow rozwojowych w trakcie spotkan
z mentorem, z kolei sposdéb wywigzywania si¢ ze zobowigzan wyrazonych przez
protegowanego znajdowat swoje odzwierciedlenie w indywidualnym planie roz-
woju (IPR). IPR nie tylko wyznaczat ramy spotkan, lecz takze dawat mozliwos¢
refleksji nad wlasnymi zachowaniami profesjonalnymi i ich stopniowe doskona-
lenie w dialogu z mentorem. Mentorzy dysponowali takze katalogiem narzedzi
rozwojowych, bedacym zbiorem propozycji rozwojowych (zadan i dziatan), ktore
mogg wesprze¢ studentow w zwickszaniu wlasnej skutecznosci w obszarze kom-
petencji przyjetych jako kluczowe dla petnienia okreslonych funkcji.

Zgodnie z przyjetymi zalozeniami program mentoringu realizowany byt w for-
mule mentoriali. Oznaczato to koniecznos¢ cyklicznych spotkan, ktore umozli-
wialy mentorowi obserwacje postgpow protegowanego oraz systematyczne moty-
wowanie go do dalszego dzialania i rozwoju. Mentorzy mieli obowiazek spotkania
si¢ z protegowanymi 8 razy w ciggu roku akademickiego, przy czym dopuszczalne
byto ,,zdalne” przeprowadzenie 2 z 8 godzin za pomocg telefonu, e-maila lub wi-
deorozmowy (np. Skype’a), o ile wyrazity na to zgodg¢ obie strony procesu. Kazde
ze spotkan trwato 45 minut przy zatozeniu 4 godzin spotkan na semestr, przy czym
maksymalna przerwa miedzy spotkaniami wynosita 6 tygodni, poniewaz gwaran-
towalo to ciagglos¢ i prawidlowy przebieg procesu. Kazdy mentor mial pod swoja
opieka od 6 do 8 protegowanych. Spotkania miaty charakter indywidualny, odby-

4 D. Megginson, D. Clutterbuck, B. Garvey, P. Stokes, R. Garrett-Harris, op. cit., s. 36.
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waty sie w atmosferze wzajemnego zaufania i koncentrowaly si¢ na potrzebach
studenta.

Program mentoringu podlegat corocznej ewaluacji obejmujacej zarowno men-
toréw, jak i protegowanych. Po zakonczeniu programu przeprowadzono jego oce-
ne, ktorej wyniki zaprezentowano ponizej. W badaniu wzigto udziat 101 studen-
tow, ktorzy uczeszczali na mentoriale oraz 14 mentorow. Badanie mialo forme
ankiety przesytanej elektronicznie. W przypadku studentéw zagwarantowano po-
ufnos¢, ankiety mentorow wymagaly podpisania. Nastgpnie przeprowadzono ana-
lizg ilosciowa danych ankietowych otrzymanych od protegowanych (studentow)
i mentoréw (pracownikéw akademickich). W analizie tej wykorzystano statystyki
opisowe i analiz¢ korelacji Pearsona. Po odrzuceniu ankiet, w ktoérych wystapity
braki, ostateczna proba podopiecznych liczyta 98, a proba mentoréw 14 osob.

Srednia ogodlna ocena badanych wptywu mentoringu na ich rozwoj wskazuje,
ze w opinii studentdéw program ten pozytywnie oddziatuje na ich rozwoj — ogolna
ocena (bedaca $rednig arytmetyczng ocen wplywu mentoringu w poszczegolnych
badanych obszarach rozwojowych) wynosita 3,95 punktu w skali 5-punktowej
(zob. tab. 1). Ogolnie, zdaniem protegowanych, najsilniej mentoring wptynat do-
datnio na ich rozwoj osobisty — $rednia ocen wynosita 4,12 punktu w skali 5-punk-
towej. Nieco nizej oceniono jego wptyw na rozwoj procesu aktywizacji — 4 punk-
ty w skali 5-punktowej oraz wptyw na rozwoj naukowy — 3,92 punktu. Najnizej
ocenione zostato oddziatywanie mentoringu na rozwoj zawodowy — srednia ocen
wynosita 3,74 punktu, przy czym warto zauwazy¢, ze te oceny cechowaty si¢ row-
niez najwigkszg zmienno$cig — odchylenie standardowe wyniosto az 1,22 punktu,
co oznacza, ze $rednio rzecz biorac, oceny badanych ro6znity si¢ od wartosci $red-
niej az o plus/minus 1,22 punktu. Nalezy jednocze$nie podkresli¢, ze wystgpujace
réznice w ocenie wplywu mentoringu na badane obszary rozwoju protegowanych
byty stosunkowo niewielkie (zob. tab. 1).

Nastepnie analizie poddano ocene przez protegowanych zaangazowania men-
tora, jego przygotowania, zadowolenia protegowanych z celéw mentoringu oraz
stopnia realizacji wyznaczonych celow (zob. tab. 2). Rowniez w tym przypadku
oceny byly wysokie i bardzo wysokie. Najwyzej ocenione zostato zaangazowanie
mentora — $rednia wynosita az 4,73 punktu w skali 5-punktowej, przy stosunko-
wo niewielkim zréznicowaniu przyznawanych ocen — odchylenie standardowe
wynosito jedynie 0,60 punktu, co oznacza, ze, $rednio rzecz biorac, oceny od-
chylaty sie od wartos$ci 4,73 jedynie o plus/minus 0,60 punktu. Podobnie wysoko
ocenione zostato przez badanych przygotowanie mentora — $rednia 4,70 punktu.
Rowniez w tym przypadku oceny cechowato niskie zroznicowanie (odchylenie
standardowe — 0,61 punktu). Badani byli przewaznie bardzo zadowoleni z wy-
znaczonych celéw mentoringu — $rednia oceny wynosita 4,48 punktu, przy czym
w tym przypadku wystapito nieco wigksze zréznicowanie przyznawanych ocen
(odchylenie standardowe — 0,83 punktu). Najnizej przez podopiecznych ocenio-
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Tabela 1. Statystyki opisowe oceny przez protegowanych wptywu mentoringu na ich rozwoj

(N=98)

Zmienne Rozstep Minimum | Maksimum Srednia Odchylenie stand.
Rozwdj naukowy 4,00 1,00 5,00 3,92 1,02
Rozwoj zawodowy 4,00 1,00 5,00 3,74 1,22
Rozwdj osobisty 4,00 1,00 5,00 4,12 1,04
Rozwoj procesu 4,00 1,00 5,00 4,00 1,12
aktywizacji
Rozwdj (catosé) 4,00 1,00 5,00 3,95 0,97

Zrodto: opracowanie wihasne.

ny zostat stopien realizacji celow — $rednia wynosita 4,11 punktu. Jednoczesnie
oceny te charakteryzowaly si¢ najwickszg zmiennos$cig — odchylenie standardowe
wynosito blisko 1 punkt — 0,93 punktu, co oznacza, ze §rednio rzecz biorac oceny
odchylaty si¢ od wartosci sredniej o plus/minus 0,93 punktu (zob. tab. 2).

Tabela 2. Statystyki opisowe oceny przez protegowanych mentora i celéw mentoringu

(N=98)

Zmienne Rozstep Minimum | Maksimum Srednia Odchylenie stand.
Zaangazowanie 3,00 2,00 5,00 4,73 0,60
mentora
Przygotowanie 3,00 2,00 5,00 4,70 0,61
mentora
Zadowolenie 4,00 1,00 5,00 4,48 0,83
z wyznaczonych
celow
Realizacja celow 4,00 1,00 5,00 4,11 0,93

Zrodto: opracowanie whasne.

Nastepnie, aby znalez¢ mozliwe zaleznosci pomigdzy badanymi zmiennymi,
przeprowadzono analiz¢ korelacji Pearsona (zob. tab. 3), ktéra wykazata, ze po-
miedzy wszystkimi badanymi zmiennymi zachodzg wyrazne, dodatnie i istotne
statystycznie zwigzki. Do najsilniejszych (przekraczajacych warto$¢ 0,6) naleza
m.in. korelacje pomigdzy ocena protegowanych wplywu programu na ich rozwoj
w badanych obszarach a zadowoleniem z wyznaczonych celow rozwojowych. Na
szczegolng uwage zastuguja silne, dodatnie zwiazki wystepujace pomigdzy zado-
woleniem protegowanych z wyznaczonych celéw a ich calosciowa oceng wptywu
mentoringu na ich rozwoj (korelacja wynosita 0,741) oraz zadowoleniem protego-
wanych z wyznaczonych celow a rozwojem procesu aktywizacji (0,711). Bardzo
silna korelacja wystapita rowniez pomigdzy oceng zaangazowania mentora i jego
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Tabela 3. Analiza korelacji oceny programu mentoringu przez protegowanych

Zmienne 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1. Realizacja
celow
2. Zadowolenie 0,640™
z wyznaczonych
celow
3. Przygotowanie | 0,475 0,608
mentora
4. Zaangazowanie |0,441"|0,527"|0,708"
mentora
5. Rozwdj 0,520 0,607 {0,554 | 0,602
naukowy
6. Rozwoj 0,625 0,643 (0,491""| 0,496 | 0,743
zawodowy
7. Rozwoj 0,488 0,663 (0,560 | 0,614™ [ 0,728 | 0,708"
osobisty
8. Rozwdj procesu |0,534™(0,711"{0,510"|0,535™ | 0,683 | 0,715 | 0,691
aktywizacji
9. Rozwoj (catosé) |0,616™ (0,741 0,595 |0,630™ | 0,885 0,902"" | 0,878""| 0,875™
** 5 <0,01.

Zrodto: opracowanie wiasne.

przygotowania (0,708) oraz oceng zaangazowania mentora a rozwojem osobistym
(0,614), rozwojem naukowym (0,602) i ogdlng oceng rozwoju (0,630).
Nastepnie przeprowadzono analiz¢ danych otrzymanych w wyniku badan
ankietowych zrealizowanych w grupie mentorow. Analiza statystyk opisowych
wskazuje, ze takze mentorzy oceniali pozytywnie wpltyw mentoringu na swoj
rozwoj (zob. tab. 4). Ogolnie wplyw ten zostal przez nich oceniony $rednio na
3,62 punktu w skali 5-punktowej (ogblny wplyw reprezentuje zmienna syntetycz-
na bedaca $rednig oceng wptywu mentoringu na poszczegolne obszary rozwojo-
we — zmienna ,,rozw0j catos¢”), przy umiarkowanym poziomie zréznicowania
przyznawanych ocen (odchylenie standardowe — 0,87 punktu). Najwyzej ocenio-
ny zostat przez mentoréw wpltyw mentoringu na ich rozwoj osobisty — §rednia
ocena wynosila 3,79 punktu w skali w skali 5-punktowej. ROwnoczesnie oceny
te cechowalo nieco wigksze zréznicowanie — odchylenie standardowe wynosito
0,97 punktu, co oznacza, ze $rednio oceny badanych r6znily si¢ od wartosci 3,79
o plus/minus 0,97 punktu. Nizej oceniono wplyw programu na rozwo¢j nauko-
wy mentoréw (Srednia — 3,57 punktu). W opinii mentoréw najstabszy byt wptyw
mentoringu na ich rozwoj zawodowy (§rednia — 3,50 punktu w skali 5-punktowe;j).
Nalezy jednak zauwazy¢, ze wystepujace rdznice w ocenie wptywu programu na
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Tabela 4. Statystyki opisowe oceny przez mentoréw wptywu mentoringu na ich rozwoj

(N=14)

Zmienne Rozstep Minimum | Maksimum Srednia Odchylenie stand.
Rozwoj naukowy 4,00 1,00 5,00 3,57 1,16
Rozwdj zawodowy 3,00 2,00 5,00 3,50 0,85
Rozwdj osobisty 3,00 2,00 5,00 3,79 0,97
Rozwdj (catosc) 3,00 2,00 5,00 3,62 0,87

Zrodto: opracowanie wlasne.

poszczegdlne badane obszary rozwojowe sg stosunkowo niewielkie (zob. tab. 4).
Jednocze$nie mozna stwierdzi¢, ze ogdlnie mentorzy wyraznie nizej oceniali od
protegowanych wplyw mentoringu na swoj rozwoj.

W kolejnym kroku analizie poddano opinie mentoréw odnosnie do nastawie-
nia studentow do metody mentoringu, aktywnos$ci studentow w omawianym pro-
cesie, stopnia realizacji ustalonych celow mentoringu, pozytecznosci programu
w osigganiu celow studentdw (zob. tab. 5). Najwyzej ocenione zostaty nastawie-
nie studentéw 1 ich aktywno$¢ w programie (odpowiednio wartosci §rednie wyno-
sity 4,71 i 4,64 punktu skali 5-punktowej), przy stosunkowo niewielkim zréznico-
waniu wystepujacych ocen (wynikajacym takze z niewielkich rozmiarow proby).
Mentorzy byli jednak znacznie bardziej sceptyczni od protegowanych w ocenie
stopnia realizacji celow mentoringu — $rednia ocena w skali 5-punktowej wynosita
3,93 punktu. Jednoczesnie srednio wysoko oceniona zostata pozyteczno§¢ mento-
ringu w osiagganiu celow studentow — w skali 4-punktowej srednia ocena wynosita
3,71 punktu (zob. tab. 5). Ogdlnie rowniez mentorzy wysoko ocenili pozytecznosé
programu zarowno dla ich rozwoju, jak 1 rozwoju studentow.

Tabela 5. Statystyki opisowe oceny przez mentora programu i celow mentoringu

(N=14)

Zmienne Rozstep | Minimum | Maksimum | Srednia | Odchylenie stand.
Nastawienia studentow 1,00 4,00 5,00 471 0,47
Aktywno$¢ studentow 1,00 4,00 5,00 4,64 0,50
Realizacja celow 2,00 3,00 5,00 3,93 0,62
Pozyteczno$¢ programu 1,00 3,00 4,00 3,71 0,47

Zrddto: opracowanie wlasne.

Nastepnie analizie poddano zwigzki pomiedzy badanymi zmiennymi, wyko-
rzystujac w tym celu analizg korelacji Pearsona (zob. tab. 6). Interesujacy jest
fakt, ze ogolna ocena mentoréw wptywu mentoringu na ich rozwdj okazata si¢
wyraznie dodatnio powigzana z oceng pozytecznosci programu dla studentow
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i realizacja celow mentoringu (odpowiednio korelacje wynosity: 0,674 1 0,879).
Przy czym sposrod badanych obszaréw rozwojowych najsilniej z oceng pozytecz-
nosci programu dla studentéw powigzany byt rozw6j naukowy mentora (0,749).
Natomiast z realizacjg celow mentoringu najsilniej powigzany byt rozwoj zawo-
dowy mentora (0,804). Nie zaobserwowano istotnych statystycznie korelacji po-
miedzy rozwojem naukowym i zawodowym mentora a nastawieniem i aktyw-
nos$cig studentow, jak rowniez pomigdzy nastawieniem i aktywnoscig studentow
a realizacjg celéw programu i jego pozytecznoscia. Wystapita natomiast istotna,
dodatnia korelacja pomiedzy rozwojem osobistym mentora a aktywnos$cia stu-
dentow (0,623). Nalezy takze zauwazy¢, ze wigkszos¢ badanych zaleznosci jest
istotna statystycznie (zob. tab. 6). Nizszy poziom istotnosci niektorych z nich
(*p < 0,05) wynika w duzej mierze z niewielkich rozmiarow proby.

Tabela 6. Analiza korelacji oceny programu mentoringu przez mentorow

(N=14)
Zmienne 1 2 3 4 5 6 7 8
1. Rozwoj naukowy
2. Rozwoj zawodowy 0,622"
3. Rozwdj osobisty 0,458 10,692
4. Rozwdj (catosc) 0,841 (0,886™0,826™

5. Nastawienia studentow |-0,243 |0,000 |0,192 |-0,037
6. Aktywnos¢ studentow | -0,019 {0,452 |0,623" | 0,383 | 0,519
7. Realizacja celow 0,709 10,8047 10,741 0,879 | 0,076 | 0,413
8. Pozyteczno$¢ programu | 0,749 (0,576" | 0,361 |0,674™|-0,050| 0,189 | 0,457

*p < 0,05, *5p <0,01.

Zrddto: opracowanie wlasne.

Podsumowujac, wyniki przedstawionych badan jednoznacznie wskazuja, ze
zardwno w opinii mentorow, jak i ich podopiecznych realizowany program men-
toringu jest powigzany z ich rozwojem naukowym, zawodowym i osobistym.

Podsumowanie i wnioski

Przedstawione studium przypadku wskazuje, ze formalny mentoring moze
z powodzeniem wspiera¢ rozwoj protegowanych i mentoréw w organizacji, jaka
jest szkota wyzsza. Przeprowadzone w ramach oceny programu badania ankieto-
we wykazaty, ze zarowno protegowani, jak i mentorzy stwierdzili, ze mentoring
wplywa korzystnie na ich rozwo6j naukowy, zawodowy i osobisty. Warto zauwazy¢,
ze obie grupy badanych uwazaja, ze mentoring najsilniej oddziatuje na ich rozwdj
osobisty. Jednoczes$nie protegowani i mentorzy najnizej ocenili jego wptyw na
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swoj rozwo6] zawodowy. Mimo Ze oceny te byly wysokie, to jednak niepokojacy
jest fakt, ze wlasnie ta podstawowa funkcja mentoringu zostata najnizej oceniona
przez obie grupy badanych. Jednakze nalezy zaznaczy¢, ze moze to wynikaé ze
specyfiki organizacji, w ktorej realizowany byt program, jego celow oraz grupy
protegowanych, do ktdrej byt kierowany — studenci. W przypadku przedsigbiorstw
mentoring wspiera gtownie rozwoj kariery zawodowej pracownikdéw. Program
ten, kierowany do studentow, koncentrowat si¢ nie tylko na rozwoju kompetencji
zawodowych, lecz takze na ich rozwoju naukowym i osobistym. Analiza korelacji
wykazata, ze ocena protegowanych wptywu mentoringu na ich rozwoj jest silnie
powigzana z zaangazowaniem i przygotowaniem mentoréw. Wyniki te swiadcza,
ze dla powodzenia programow mentoringu wazny jest odpowiedni dobdr mento-
row. Osoby te powinny nie tylko mie¢ stosowne kompetencje, lecz takze chciec
pethi¢ t¢ odpowiedzialng funkcje. Dla zwigkszenia programdw mentoringu istot-
ne znaczenie ma dobrowolnos$¢ uczestnictwa w programie oraz mozliwo$¢ doko-
nywania wyboru, z kim uczestnicy chca pracowaé, dotyczaca zar6wno mentorow,
jak i protegowanych®. Ponadto wystepujace wyraznie dodatnie zaleznosci po-
migdzy oceng mentorow pozytecznosci programu i realizacjg celdéw mentoringu
a oceng wpltywu programu na ich rozw6j moze wskazywac, ze wielu mentoréw
faczy swoje cele rozwojowe z takimi podstawowymi celami zawodowymi, jak
rozwdj studentow. Ma to szczegdlne znaczenie w przypadku mentoringu kierowa-
nego do protegowanych — studentow, ktorzy czesto dopiero przygotowujg si¢ do
wejscia w ,,dorosty $wiat kariery zawodowej” i dla ktorych mentor moze stanowic
wazny wzér do nasladowania w przysztej karierze zawodowe;.

Zaskakujacy jest natomiast brak istotnych zaleznosci pomigdzy oceng mento-
ro6w nastawienia i aktywnos$ci studentow a pozostatymi zmiennymi. Stwierdzono
jedynie istnienie wyraznego, dodatniego zwigzku migdzy rozwojem osobistym
mentora a aktywnos$cig studentéw. Fakt ten moze wskazywac, ze wicksza rowno-
waga w procesie wymiany zachodzacej w relacji mentoringu, w odczuciu men-
toréw, sprzyja ich rozwojowi osobistemu, poniewaz dzigki wkladowi protegowa-
nych mentorzy maja wigcej sposobnosci do uczenia si¢ i rozwoju, wykraczajace-
g0 poza ich aktualny obszar aktywnos$ci zawodowej czy naukowej. Nalezy jednak
zaznaczy¢, ze ze wzgledu na zastosowang strategi¢ badawczg uzyskane wyniki sa
niereprezentatywne i nalezy je traktowaé z pewng ostroznoscig przy formutowa-
niu wnioskow.

Konkludujac, mozna stwierdzi¢, ze efektywne zarzadzanie kapitatem ludz-
kimi niewatpliwie stanowi dzisiaj dla organizacji opartych na wiedzy, takich jak
wyzsze uczelnie, powazne wyzwanie. W organizacjach tych procesy uczenia si¢
indywidualnego i organizacyjnego nabierajg kluczowego znaczenia dla ich prze-
trwania i rozwoju. Dynamiczny przyrost wiedzy powoduje, ze zadanie to staje si¢

0 Tbidem, s. 24.
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coraz trudniejsze 1 wymagajace wspolnego, skoordynowanego wysitku zaréwno
ze strony organizacji, jak i jej uczestnikow. Wspolczesne organizacje stajg przed
koniecznoscig poszukiwania nowych metod stymulowania proceséw uczenia si¢
zar6wno na poziomie indywidualnym, jak i organizacyjnym. Problem ten doty-
czy zwlaszcza uczelni wyzszych, ktorych podstawowym zadaniem jest nie tyl-
ko rozpowszechnianie, lecz takze tworzenie wiedzy. Zachodzace przemiany so-
cjoekonomiczne przyczyniajg si¢ do wzrostu liczby stanowisk pracy, na ktorych
uczenie si¢ i dzielenie si¢ wiedza sg kluczowymi czynnikami wplywajgcymi na
efektywnos¢ dziatania pracownikow. Wyzsze uczelnie przygotowuja przysztych
pracownikow wiedzy do wejscia na rynek pracy. To, w jakim stopniu wywig-
73 si¢ z tego zadania, zalezy w duzej mierze od wiedzy zatrudnionych w nich
pracownikoéw oraz ich zaangazowania w uczenie innych oraz we wlasny rozwoj.
W tym kontekscie wielu badaczy wskazuje na znaczenie formalnych programow
mentoringu, ktore nadal wydajg si¢ niedocenianym narzedziem rozwoju zard6wno
pracownikow, jak i studentow w polskich uczelniach. Relacja mentoringu utatwia
studentom i mtodym pracownikom wejscie w $wiat kariery zawodowej*!. Pomaga
roOwniez mentorom nadgzac za szybkim rozwojem nowych technologii i wiedzy.

Formalne programy mentoringu sg nie tylko waznym instrumentem rozwoju
zawodowego, lecz takze moga stanowi¢ cenne zrodto informacji na temat poten-
cjatu kompetencyjnego pracownikéw organizacji. Mentoring wplywa na organi-
zacyjne uczenie si¢ nie tylko na poziomie indywidualnym, lecz takze zespotowym
i organizacyjnym. Opiera si¢ on na dzieleniu si¢ wiedzg i pozwala na uczenie si¢
z doswiadczen innych. Wspiera konwersje wiedzy w organizacji, a zwlaszcza jej
internalizacje i socjalizacj¢. Stanowi interaktywny proces wzajemnego uczenia
sie. Stuzy nie tylko upowszechnianiu wiedzy ukrytej, lecz rowniez tworzeniu no-
wej wiedzy, dzigki dzieleniu doswiadczen, pomystow i idei. W dobie ekonomii
opartej na wiedzy coraz czes$ciej wlasnie zdolno$¢ do tworzenia nowej wiedzy
staje si¢ czynnikiem decydujacym o sukcesie organizacji.
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