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Sposéb realizowania funkgji kierowniczej
przez nauczyciela a przebieg procesu
dydaktyczno-wychowawczego w szkole

styl kierowania, dynamika procesu dydaktyczno-wychowawczego

Problem kierowania w szkole nie jest bezposrednio zwigzany z naukami
o wychowaniu. Mimo to jest bardzo istotng kwestig, nieco marginalizowana
na gruncie pedagogiki. Niniejsze opracowanie odnosi si¢ do tejze tematyki
a autor wyraza przekonanie, ze ma ona bezposrednie przelozenie na efek-
tywnos¢ realizowanego w szkole procesu dydaktyczno-wychowawczego.
Celem artykutu jest zaprezentowanie podstawowych styléw kierowania
wdrazanych w szkole przez nauczycieli i zwrécenie uwagi na konsekwencje
realizacji poszczegélnych z nich.

management style, dynamics of teaching process

'The problem of management in school is not an issue that is directly related
to the science of education. Although this is a very important problem, it
is treated as a marginal one in pedagogy. The most important is that it has
a direct impact on the effects of the didactic work of the teacher. The aim of
this study is to review the basic leadership styles and their consequences for
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the process of teaching. The quality and style of management in school have
a significant impact on the level of teaching and the overall atmosphere in
the school. In conclusion, the article shows the importance of management

style in school.

Wprowadzenie

Problematyka kierowania przez nauczyciela w toku realizowania
swych obowigzkéw zawodowych nie jest zwykle bezposrednio podejmo-
wana na gruncie pedagogiki czy innych nauk o wychowaniu. Zazwyczaj
jest bowiem marginalizowana. Dost¢pne opracowania podejmujace te
tematyke zwykle ograniczaja si¢ do zasygnalizowania i krétkiego omo-
wienia znanych styléw kierowania, nie odnosza si¢ do kwestii znacze-
nia stylu kierowania dla dynamiki procesu dydaktyczno-wychowaw-
czego. W niniejszym opracowaniu wlasnie ta kwestia zostanie szerzej
omoéwiona.

1. Nauczyciel w roli kierownika — priorytetowy
element procesu dydaktyczno-wychowawczego
realizowanego na terenie szkoly

Profesja nauczyciela otoczona jest estyma od pokolen. Zawéd ten
ma wyjatkowa range spoleczng. Jest przedmiotem zywego zaintereso-
wania zaréwno realizatoréw badan, jak i teoretykéw. Badania CBOS,
zaprezentowane w ostatnim czasie, wskazuja, iz zawdd nauczyciela nie-
zmiennie zajmuje wysoka pozycje w hierarchii prestizu (75% w rankingu
profesji cieszacych si¢ najwigkszym uznaniem spotecznym, obok lekarza,
pielegniarki)!. Przywolane badania wskazuja zatem, iz profesje, ktérych
cechg jest wysoki poziom uzytecznosci spolecznej, sytuuja siec wysoko
w hierarchii prestizu spotecznego.

1

CBOS, Prestiz zawodéw, Warszawa, listopad 2013. W badaniu, dokonujac oceny
prestizu wybranych zawodéw, osoby badane wykorzystaly zaproponowang przez badaczy
pigciopunktows skale. Respondenci mieli za zadanie okresli¢, jakim powazaniem darza
przedstawiany zawéd.

Warto odnie$¢ sie takze do podobnych badan zrealizowanych w roku 2007, ktére
pokazujg, iz prestiz zawodu nauczyciela nie obniza si¢. Wyniki tychze badan wskazuja, iz
zawéd nauczyciela plasuje si¢ na najwyzszym podium w hierarchii zawoddéw cieszacych
si¢ prestizem — w towarzystwie profesora uniwersytetu oraz lekarza (,Gazeta Szkolna”
nr 24-25/2007, s. 4).
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Charakterystyczng cechg zawodu nauczyciela jest to, iz obiektem
jego oddzialywanl sg ludzie, przede wszystkim dzieci, mlodziez. Na-
uczyciel jako aranzer, opiekun, wychowawca, lecz réwniez jako kieruja-
cy procesem edukacji (mozna powiedzie¢ kierujacy rozwojem dziecka),
dziala w okreslonej przestrzeni, ktérg jest przede wszystkim szkola czy
inna instytucja o charakterze edukacyjno-wychowawczym, opiekuri-
czym. Szkola to miejsce o wyjatkowym charakterze z tego wzgledu, iz
wlasnie tu, przez wiele lat toczy si¢ proces, w ktérym wspéltworzy sie
czlowiek. Uczen przekracza prég szkoly jako dziecko, zywigc nadzieje
na zdobycie nowej wiedzy, umiejetnosci, na nowe przezycia. Te nadzieje,
wsp6lnie z rodzicami, powierza nauczycielom. Oprécz nadziei ma takze
obawy i oczekiwania. Dziecko ufnie oczekuje na mitos¢, poszanowanie
swoich potrzeb, indywidualne traktowanie ze strony nauczycieli. Szko-
ta postrzegana jest wigc jako miejsce wszechstronnego rozwoju dziecka,
a nauczyciel jako czlowiek, ktéry obdarzony powinien by¢ szczegdélnymi
umiejetnosciami wychowawczymi.

W niniejszym opracowaniu, pomimo $wiadomosci wielu rél zawodo-
wych, jakie pelnione moga by¢ przez osoby wykonujace zawéd nauczy-
ciela, chcialabym przyjrzec si¢ jednej wybranej: nauczyciel-wychowawca
w roli kierownika, organizatora procesu dydaktyczno-wychowawczego.

1.1. Kierownictwo realizowane przez nauczyciela — czynnik
wpisany w realizacje procesu dydaktyczno-wychowawczego

Kwestia kierowania, mimo ze potencjalnie nosi znamiona zagadnienia,
ktére nie jest w pelni zwigzane z zakresem rozwazan nauk o wychowaniu,
ma znaczenie dla efektéw pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczyciela.

W proces dydaktyczno-wychowawczy zwykle wkomponowany jest
element kierowania. Kierowanie to melanz czynnosci, ktérymi przenik-
nigta jest codzienna rzeczywisto$¢ kazdej instytucji edukacyjnej, zwlaszcza
szkoly. Umiejetnos¢ kierowania oraz modele kierowania poszczegélnych
nauczycieli majg istotny wplyw na uzyskiwane efekty dydaktyczne oraz
klimat w placéwkach o$wiatowych. Kierowanie jest komponentem rea-
lizowanego w szkole procesu wychowawczego, a osoba nauczyciela jest
gléwnym realizatorem planéw dydaktycznych, wychowawczych.

Na calos¢ funkcji nauczyciela-lidera sktadaja si¢ na przyktad koniecz-
nos$¢ kierowania w procesie przekazywania wiedzy, wspélpracy z ro-
dzicami uczniéw, kontroli wiedzy. W rezultacie kierowania nauczyciel
stymuluje uczniéw do nauki, dysponuje sankcjami, podejmuje decyzje,
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planuje dziatania wychowawcze, nadzoruje, weryfikuje poziom wykona-
nia zdania przez uczniéw.

Bycie liderem w szkole wyrazaé si¢ moze réwniez poprzez tworze-
nie sprzyjajacego zdobywaniu wiedzy klimatu w klasie. To od atmosfery,
jaka kreuje nauczyciel-wychowaweca, zalezy, jak beda czuli si¢ uczniowie,
czy beda zrelaksowani, zmotywowani do podejmowania wszelakiej ak-
tywnosci, przekonani o swoim bezpieczenistwie, czy raczej beda odczu-
wac lek, frustracje.

Nauczyciel stymuluje rozwéj ucznia, udziela mu pomocy w sytua-
cjach postrzeganych przez niego jako trudne, powinien czu¢ si¢ odpo-
wiedzialny za jego wyniki pracy. Wychowawca zarzadza grupa uczniéw
gléwnie w toku tworzenia relacji pomigdzy nim a uczniami. Te specy-
ficzng interakcje mozna postrzegac jako wymiane nagréd i kar. Wyréz-
nieniem dla ucznia moze by¢ na przyklad pochwala, dobra ocena, kara
natomiast nagana, niedostateczna ocena, lekcewazenie. Dla nauczyciela
nagrodg moze by¢ miedzy innymi satysfakcja z uzyskanych wynikéw
pracy, wykazywane przez uczniéw zainteresowanie lekcja, wyrazy sym-
patii od uczniéw, pochwaly ze strony rodzicéw uczniéw. Karg moze byé¢
niezyczliwo$¢, arogancja ze strony ucznidéw, demonstracja znudzenia,
rozmowy podczas lekcji oraz niewykonywanie przez uczniéw polecen.

Oddziatywanie nauczyciela-wychowawcy na grupe uczniéw zazwy-
czaj realizuje si¢ w toku trwalych i dtugofalowych interakeji na lekcjach,
ale réwniez poza nimi. Na skutek opisanych powyzej oraz innych proce-
séw w klasie powstawac moga:

normy i wzory zachowar;

uktady pozycji, rél i stosunkéw wzajemnych;

systemy postaw, potrzeb, wiedzy uczniéw, kult nauki;

systemy organizacyjne’.

Nauczyciel, podejmujac funkcje lidera, powinien umie¢ kierowad
aktywnoscig uczniéw i modelowac ja w taki sposéb, aby zapewni¢ nie-
ustanne, dynamiczne doskonalenie si¢ wychowankéw.

1.2. Styl kierowania nauczyciela-wychowawcy

Pojecie ,styl kierowania” zostalo wprowadzone do literatury nauko-
wej przez dwéch badaczy — R. White’a i R. Lippita. To wiasnie oni
opracowali najpopularniejszg, znang chyba wszystkim, typologie styléw

2 A. Janowski, Kierowanie wychowawcze w toku lekcji, Warszawa 1970, s. 40-48.
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kierowania (styl demokratyczny, autokratyczny oraz liberalny). Typo-
logia styléw kierowania zaproponowana przez R. White’a i R. Lippita
stanowi punkt wyjscia, a takze podstawe wielu funkcjonujacych w lite-
raturze teorii i modyfikacji. Wymienione powyzej trzy style kierowania
to najbardziej znane teoretyczne konstrukty, ktére maja na celu ukazanie
kraricowych zachowan kierownikéw. Co oznacza, iz im bardziej zacho-
wanie danego kierownika zblizone jest do stylu autokratycznego, tym
dalej jest on od drugiego kranca, czyli stylu demokratycznego.

Styl kierowania jest charakterystycznym, trwalym sposobem wywie-
rania wplywu przez nauczyciela-wychowawce na uczniéw. Jest to algo-
rytm, w jaki nauczyciel zazwyczaj:

konstruuje polecenia oraz zadania i przekazuje je uczniom do zrea-

lizowania;

ustala zakres udziatu uczniéw w procesie podejmowania réznego ro-

dzaju decyzji;

ustala i egzekwuje normy, zasady kontroli, nagradza i karze uczniéw.

Styl kierowania charakteryzuje nauczyciela w dluzszym okresie cza-
su. Nie mozna jednak powiedzied, ze jest czyms stalym. Bez wzgledu na
to, jaka typologie stylow kierowania wezmiemy pod uwagg, style zawsze
réznig si¢ pomiedzy sobg podstawows charakterystyka, a takze inten-
sywnoscig poszczegélnych cech. I wiasnie ta intensywnosé poszczegélne;j
cechy zmienia si¢ w toku rozwoju zawodowego nauczyciela.

Warto jednak wyraznie wyartykutowad, iz styl kierowania realizowa-
ny przez nauczyciela w rézny sposéb wplywa na osiagane przez niego
efekty pracy dydaktycznej. Istotnie zréznicowana jest takze jakos¢ pracy
wykonywana przez uczniéw. W réznorodny sposéb wplywa tez na zado-
wolenie z pracy kierowanych.

Wychowawca, za pomoca typowych dla siebie zachowan, ktére z cza-
sem uktadaja si¢ w okreslone metody postgpowania, realizuje funkcje
kierownicza. Przyjmuje on pewien schemat wzoru dzialania, stajacy si¢
w rezultacie fundamentem, na podstawie ktérego nauczyciel chcialby re-
alizowa¢ wspélprace z uczniem. Jest to jednoczesnie zrédlem tego, jaki
styl kierowania wybierze nauczyciel®.

Warto réwniez podkreslié, iz styl kierowania preferowany przez na-
uczyciela w znacznej mierze zalezy od jego osobowosci, temperamen-

tu. E.G. Guba i JJW. Getzels* stwierdzili, iz osoby, ktére wybieraja

3 Tamze,s. 27.

* E.G. Guba,].W. Getzels, Personality and teachers effectiveness a problem in theoret-
ical research, ,Journal of Educatinal Psychology” 1955, t. 46, s. 330-344.
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demokratyczny styl kierowania, réznig si¢ od oséb kierujacych w au-
tokratyczny sposéb gléwnie tym, ze wykazuja si¢ wyzszym poziomem
pewnosci siebie, rownowagi emocjonalnej, optymizmu, zazwyczaj s3 na-
stawione ekstrawertywnie. Ci sami autorzy twierdzg réwniez, iz osoby,
ktore charakteryzujg si¢ tzw. ,sztywnoscia percepeyjna’ (perceptual rigi-
dity), wykazujg tendencje do realizacji autokratycznego stylu kierowania,
natomiast te, ktére cechuja si¢ tzw. ,plastycznoscia percepcyjng’ (percep-

tual flexibility), daza do wyboru demokratycznego stylu kierowania.

1.2.1. Znaczenie stylu kierowania dla dynamiki procesu
dydaktyczno-wychowawczego realizowanego w szkole

Wybér stylu kierowania ma istotny wplyw na sytuacje robocza grupy,
klasy, spolecznosci szkolnej, z ktéra wspétpracuje nauczyciel. Wychowawca
zarzadza zespolem uczniéw, wyznaczajac rytm pracy oraz wywolujac nowe,
inspirujace sytuacje, ktére wskazane s w procesie rozwoju dziecka. To wlas-
nie nauczyciel-wychowaweca jest pomystodawca, a takze twérca réznego ro-
dzaju sytuacji wspierajacych aktywno$é uczniéw. Niezaleznie od zdobytego
dos$wiadczenia zawodowego, diugosci okresu zatrudnienia, a takze uzyska-
nego wyksztalcenia formalnego, kazdy z nauczycieli w odmienny sposéb
konstruuje tok zaje¢. Kazdy z nich moze osiaga¢ na pozér podobne efekty,
jednak uzyskuje je w inny sposéb, ponoszac inne konsekwencje.

Sposéb kierowania, jaki wybiera nauczyciel, ma znaczenie dla ksztal-
towania si¢ relacji miedzy spolecznoscia szkolng a nauczycielem-wycho-
wawcg. Aby nauczyciel mégl kierowac klasa, grupa uczniéw w efektyw-
ny sposéb, konieczna jest wnikliwa znajomosé mlodziezy, indywidualne
spojrzenie na kazdego ucznia oraz na grupe jako caly ukiad. Pozytywne
relacje, ktére wykazuja znamiona partnerstwa mig¢dzy uczniami a na-
uczycielem, pozwalaja nauczycielowi skutecznie realizowa¢ funkcje
kierowniczg.

Niezwykle istotna z perspektywy dynamiki procesu dydaktycznego,
wychowawczego jest sytuacja, kiedy nauczyciel uzyskuje status niefor-
malnego przywédey grupy. Fundamentem tego moze by¢ migdzy in-
nymi zdobycie nieformalnego autorytetu osobistego. Jest to niezwykle
trudne z tego wzgledu, iz autorytet osobisty kazdy musi wypracowac
sobie sam. Buduje si¢ on niezwykle powoli w toku codziennych relacji
z uczniami. To, czy wychowawca zdobedzie szacunek, uznanie uczniéw,
zalezy przede wszystkim od tego, czy przy pierwszym kontakcie pokaze,
ze jest dobrym kierownikiem, twércg procesu nauczania.
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Widaje sig, iz na efektywnos¢ dziatan podejmowanych przez nauczy-
ciela-kierownika moga mie¢ wplyw dwa czynniki: relacje emocjonalne
pomiedzy uczniem a nauczycielem, a takze rodzaj zadania, jakie jest do
wykonania. W wybranych sytuacjach (zwlaszcza w zaleznosci od typu
zadania, jakie jest postawione przed grupa, typu grupy, z jaka ma do
czynienia nauczyciel) lepiej sprawdza si¢ styl demokratyczny, natomiast
w innych raczej autokratyczny.

Badania nad tzw. ,produktywnoscia stylow” wskazaly na wicksza efek-
tywnos¢ kierowania demokratycznego. Nietrudno jednak odnalezé prace,
ktére méwia, ze w sytuacjach zagrozenia tylko kierowanie o charakterze
autokratycznym jest efektywne. Warto takze zauwazy¢, iz eksperyment
zrealizowany przez White’a i Lippita wskazuje, iz wskaznik liczbowy wy-
konanej pracy w grupach, ktére kierowane s3 demokratycznie, byl nizszy
niz w grupach kierowanych w sposéb autokratyczny. Nalezy jednak pod-
kresli¢, iz jako$¢ wykonanej pracy oceniona zostala na wyzsza.

Kierowanie demokratyczne nie jest jednak korzystne we wszystkich
typach sytuacji. Fred E. Fiedler uwaza, iz kierowanie o charakterze de-
mokratycznym moze by¢ efektywne tylko wéwczas, gdy:

relacje emocjonalne mi¢dzy nauczycielem a grupa sa dobre, a struk-

tura zadania jest okreslona jako dos¢ niska, co oznacza, iz trudno jest

przewidzie¢ wynik zadania i nast¢pnie dokonac¢ weryfikacji;

stosunki emocjonalne pomiedzy kierownikiem a grupa sa malo sa-

tystakcjonujace obie strony, struktura zadania jest okreslona jako wy-

soka, a pozycja autorytetu, wladzy kierownika w grupie jest niska’.

Najmniej efektywny, zwlaszcza z perspektywy przebiegu procesu
dydaktyczno-wychowawczego, wydaje si¢ styl liberalny. Styl ten stoso-
wany jest jednak w praktyce tylko przez nielicznych nauczycieli (zrédto:
niepublikowane badania wiasne). W kierowaniu o charakterze liberal-
nym, inaczej nazywanym nieingerujacym, w niektérych opracowaniach
okreslanym mianem kierowania relaksowego, nauczyciel (§wiadomie
badz nieswiadomie) rezygnuje z funkgji kierowniczej. W takiej sytua-
¢ji nauczyciel-wychowawca oraz jego zespél osiagaja minimalne wyniki,
przy niewielkim wktadzie pracy (z obu stron zazwyczaj). Nauczyciel nie
troszczy si¢ ani o uczniéw, ani o zadania, ktére ma do zrealizowania. Wy-
cofuje si¢ z relacji z uczniami i zamyka w sobie. Charakterystyczne jest
to, iz przyjmuje postawe, ktérag mozna okresli¢ jako bierny obserwator.

5 FE. Fiedler, 4 Contingency Model of Leadership Effectiven, w: ].L. Berkowitz,
Advances in Experimental Social Psychology, New York 1964, s. 152.
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Zgadza si¢ na to, aby sprawy toczyly si¢ wlasnym torem. Nie ma w zwy-
czaju narzucaé niczego, a jego ingerencja ogranicza si¢ do udzielania rad,
lecz tylko wtedy, gdy uczniowie o nie poprosza. Rola kierownika liberal-
nego w zespole jest nieznaczna, za$ spos6b wykonywania zadari wymyka
si¢ spod jego kontroli®.

Mozna zatem uznad, iz styl liberalny nie jest w praktyce stylem kie-
rowania. Jest to bowiem sytuacja braku kierowania. Z tego wzgledu to
wiasnie styl liberalny implikuje najpowazniejsze konsekwencje w prze-
biegu procesu dydaktyczno-wychowawczego. Realizacja tego stylu wiaze
sie bowiem z brakiem osiagnie¢ edukacyjnych u uczniéw, dyscypliny, po-
rozumienia pomiedzy nauczycielem a uczniem oraz pomiedzy samymi
uczniami. Uwidaczniajacy sie z czasem niski poziom efektywnosci, do-
strzegalny zaréwno dla nauczyciela, jak i dla uczniéw, prowadzi zwykle
do stanu wypalenia zawodowego, braku checi do wykonywania zadan
zawodowych. Ponadto Fred E. Fiedler zauwaza, iz styl liberalny powo-
duje ksztaltowanie si¢ agresywnych postaw wéréd uczniéw’.

Do podobnej sytuacji dochodzi, kiedy nauczyciel-wychowawca kie-
ruje, wykorzystujac elementy niekonstruktywnej krytyki. Prawda jest, iz
do niezwykle trudnych zadan nauczyciela-wychowawcy nalezy wskazy-
wanie bledéw i ich korygowanie. Jest to jednak jeden z nieodzownych
elementéw kierowania aktywnoscig ludzi, szczegélnie uczniéw?. Istotne
jest, aby uwagi o charakterze krytyki oparte byly na relacji zaufania oraz
zrozumienia. Im slabsza jest bowiem wi¢Zz migdzy osoba krytykujaca
a krytykowanga, tym silniejsza i bardziej negatywna moze by¢ reakcja ze
strony tego drugiego.

Sposéb kierowania, ale takze nieprawidlowo uksztaltowane relacje
pomiedzy nauczycielem a uczniem, ktére bywaja nastepstwem stylu kie-
rowania, moga mie¢ wplyw na stopieri zaspokojenia potrzeb uczniéw,
a w nastgpstwie doprowadzi¢ moga do:

uksztaltowania si¢ postaw biernosci, rezygnacji i apatii;

powstania mechanizméw obronnych;

zachowan o charakterze agresywnym, przejawéw lekcewazenia na-

uczycieli, szkoly;

zaburzen o charakterze psychosomatycznym;

rosngcej absencji.

6
s. 267.

7 FE. Fiedler, art. cyt., s. 152

8

R. Wozniak, Zarys socjologii edukacji i zachowar spolecznych, t. 1, Koszalin 1997,

S. Gerstmann, Psychologia na co dzieri, Warszawa 1973, s. 202.
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Wymienione powyzej czynniki niezwykle niekorzystnie moga wply-
wac na tok procesu dydaktyczno-wychowawczego.

W tym kontekscie interesujaca wydaje si¢ zasada sformulowana przez
Verg F. Birkenbihl. Brzmi ona w nast¢pujacy sposéb: ,,Sygnaly plaszczy-
zny rzeczowej s3 tym lepiej rozumiane i przyswajane, im pozytywniejsza
jest relacja, ktéra tworzy si¢ pomigdzy rozméwcami”™. Oznacza to wigc,
ze relacja pomigdzy nauczycielem a uczniem pozytywnie wplywa na
przyswajanie przez uczniéw wiedzy, a styl kierowania wplywa na relacje,
moze to wigc oznaczad, iz styl kierowania ma znaczenie dla przebiegu
procesu ksztalceniowego.

Warto zaakcentowaé fakt, iz wymienione powyzej style kierowania
zwykle nie wystepuja w rzeczywistosci w czystej i jednorodnej postaci —
sa to jedynie pewne modele. Jeden z nich zazwyczaj dominuje, ksztaltu-
jac atmosfere w zespole klasowym. Dziatania nauczycieli-wychowawcéw
ukiadajg si¢ na pewnym continuum, miedzy zachowaniem autokratycz-
nym i demokratycznym. Aktywnos$¢ nauczyciela jest skuteczna, kiedy dba
o dobro uczniéw, relacje miedzyludzkie, ale takze o efektywna realizacje
zadan. W takiej sytuacji nauczyciel realizuje zintegrowany styl kierowania.
Wydaje sie, iz najefektywniej dziata i odnosi najwigcej sukceséw dydak-
tycznych i wychowawczych nauczyciel, ktéry buduje zespot w taki sposéb,
iz kazdy czlonek grupy ma poczucie przynaleznosci do niej.

Rozpowszechnianie na gruncie literatury informacji o skuteczno-
$ci demokratycznego stylu wychowania sprawilo, iz styl autokratyczny
przybral nows, nieco zamaskowang forme. Zaznajomiony z literatura,
opinig publiczng nauczyciel, ktéremu bliski jest styl autokratyczny, nie
krzyczy na ucznia, ale raczej usilnie przekonuje go, sugeruje mu podjecie
okreslonych krokéw. Wedlug Gibba'® takg odstong stylu autokratyczne-

go nazwac¢ mozna ,stylem perswazyjnym”.

1.2.2. Styl kierowania a przebieg procesu rozwoju postaw twérczych

Styl kierowania nauczyciela-wychowawcy wplywa na tok proce-
su rozwoju postaw twoérczych u uczniéw, inicjatywnosci — pozadanych
efektéw procesu dydaktyczno-wychowawczego. Jak bowiem wiadomo,
nauczyciel-wychowawca powinien realizowa¢ migdzy innymi innowa-
cyjna funkgje szkoly (jest to wymaganie wspélczesnego spoleczeristwa

?  V.F. Birkenbihl, Komunikacja niewerbalna, Wroctaw 1998, s. 12-35.

10 7. Pietrasinski, Twdrcze kierownictwo, Warszawa 1975, s. 94.
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wiedzy), tym samym prezentowa¢ uczniom obszary inicjatywy, innowa-
cyjnosdci, a w nastepstwie sposoby radzenia sobie w nowych, trudnych,
zaskakujacych sytuacjach. Ponadto nauczyciel musi inicjowaé aktywnosé
innowacyjnga uczniow.

Wihasnie dlatego niezwykle istotne jest, aby nauczyciel mial swiado-
mo$¢ tego, iz jego dzialania o charakterze kierowniczym moga rozwijaé
lub blokowa¢ twérczo$é uczniéw.

J.R. Gibb wskazuje cztery czynniki, ktére sa zalezne od stylu kiero-
wania, a ktére moga ttumié¢ aktywnos¢ twérczg uczniéw. Autor wyréznia:

utajony lek oraz brak zaufania;

ograniczony przeplyw informacji pomig¢dzy uczniem a nauczycielem;

narzucanie oraz ksztaltowanie celéw postgpowania;

préby nadmiernej kontroli zachowania'l.

Wymienione powyzej czynniki sa powiazane z zachowaniami i po-
stawami nauczyciela, ktére prowadza do pewnych konsekwencji. Na
emocjonalng atmosfere, ktéra charakteryzuje si¢ lekiem oraz brakiem
zaufania do nauczyciela, moze wplywaé miedzy innymi generowanie
leku przez wychowawce i jego brak zaufania do uczniéw. Na malo sa-
tysfakcjonujacy obieg przekazu informacji oddziatywa¢ moze zafalszo-
wywanie danych, blokowanie komunikacji (lub czynienie jej wylacznie
jednostronng), nieprzewidywalno$¢ celéw oraz strategii dziatania. Tego
rodzaju zachowania moga wywolywa¢ u uczniéw lek przed nieuzasad-
niong badZ niekonstruktywna krytyka, negatywne zachowania wobec
osoby nauczyciela i pozostatych cztonkéw spotecznosci klasowej. W na-
stepstwie dzialania uczniéw ,schodza do podziemia”. W tej sytuacji
przejawy aktywnosci twérczej uczniéw skierowane sg raczej na cele, kté-
re s3 sprzeczne z celami nauczyciela-wychowawcy. Uczniowie ognisku-
ja swoja uwage na oszukiwaniu nauczyciela i realizuja inne ,aktywnosci
fasadowe”. Dzieci zbytnio staraja si¢, aby uchodzi¢ za osoby rozsadne
w przekonaniu wychowawcy. W takich okolicznosciach mozna nawet
méwic o dewiacji twérezosci uczniéw w kierunku zachowan o charak-
terze neurotycznym. Dla uczniéw charakterystyczne jest to, iz popadaja
w apatie, a zachowania sg stereotypowe oraz zrutynizowane. Aktywnosé
o charakterze konformistycznym staje si¢ priorytetowa i dominuje nad
t, ktéra mozna byloby okresli¢ jako twoércza.

W kontekscie tego sluszna wydaje si¢ teza J.R. Gibba, ktéry uzna-

je, iz czynnikiem dynamizujacym rozwdj twérczosci u uczniéw jest

1 Tamze,s. 93.
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w rzeczywisto$ci poczucie zaufania nauczyciela-wychowawcy do sa-
mego siebie. Wlasnie zaufanie formuje ch¢é¢ do podejmowania dzialari
ryzykownych.

Emocjonalna atmosfera, ktéra buduje si¢ w efekcie kierowania,
wzmagajacego ksztaltowanie si¢ u uczniéw postaw twérczych, odznacza
si¢ wysokim poziomem zaufania migdzy grupg uczniéw a wychowawca.
Atmosfere te cechuje ponadto niezwykle niski, w rzeczywistosci niedo-
$wiadczany przez uczniéw poziom leku. W opozycji do kierowania, ktére
ogranicza twérczo$¢ uczniéw, w kierowaniu wspierajacym t¢ postawe do-
strzec mozna swobod¢ w komunikowaniu si¢. Komunikaty, ktére formu-
luje nauczyciel-wychowaweca, sg zrozumiale dla uczniéw i nieskrywane.
Ocena pracy uczniéw jest dokonywana wspdélnie z nimi. Proces kontroli
nie jest wiec wymuszony, a najwazniejsze jest, ze nie zawsze realizowany
jest przez samego nauczyciela. Dopuszcza on bowiem ewentualnosé
kontroli o charakterze wzajemnym. Tego rodzaju dzialania nauczyciela
budzg silniejsza motywacje, a w konsekwencji réwniez zaangazowanie
w wykonywanie zadan u uczniéw. To z kolei w rezultacie podnosi
poziom efektywnosci starari dydaktyczno-wychowawczych nauczyciela.
Dzialania uczniéw ukierunkowane na wspétprace powodujg inspirowa-
nie si¢ nowymi ideami, pomystami. W takim klimacie grupa uczniéw nie
czuje obawy na przyklad w sytuacji koniecznosci otwartego ujawnienia
konfliktu czy wyrazenia sprzeciwu. Charakterystyczng zaleta nauczy-
ciela-wychowawcy, ktéra niewatpliwie wspiera kierowanie tworcze, jest
przedsigbiorczosé, a takze potrzeba osiagnie¢ rozwinigta u nauczyciela'.

Wspieranie rozwoju postaw twérczych u uczniéw powinno by¢ jed-
nym z priorytetéw w pracy nauczyciela. Jest to istotne, poniewaz wylacz-
nie tworczy, kreatywny czlowiek ma szanse dostosowaé si¢ z sukcesem
do wymagan wspélczesnego swiata. Wydaje sig, ze jesli wybor stylu kie-
rowania méglby dynamizowac ten proces, warto poddaé to zagadnienie
analizie.

Podsumowujac, w spolecznosci szkoly mozliwe jest odnalezienie
przejawéw wielu stosowanych w praktyce sposobéw kierowania. Zazwy-
czaj jest to jednak kierowanie, w ktérego kontekscie mozna powiedzied,
ze ogniskuje si¢ na uczniu lub na realizacji zadania. Kierowanie z wy-
korzystaniem stylu zadaniowego (skoncentrowanego na realizacji zada-
nia) oraz stylu zintegrowanego dominuje. Optymizmem napawa fakt, iz
kierowanie o charakterze liberalnym, czyli sytuacja, w ktérej kierownik

12 Tamze,s. 111-280.
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rezygnuje z funkgji kierowniczych, wystepuje relatywnie rzadko (bada-
nia wlasne, marzec 2006).

Jak wspomnialam powyzej, w praktyce dominuje styl zadaniowy, czy-
li tendencja nauczyciela do kierowania opartego na zachowaniu, kt6-
re okreslone moze by¢ jako negatywny przymus'®. Przygladajac si¢ tej
sytuacji z perspektywy efektywnosci procesu dydaktyczno-wychowaw-
czego, mozna zauwazy¢, iz malo korzystny jest fakt, ze nauczyciele-
-wychowawrcy czesto nie stosujg zachowan spolecznych, ktére oparte sg
na wzorze pozytywnego naklonienia. Kierowanie, ktére oparte jest na
negatywnym naktanianiu, prowadzi¢ moze do buntu, wyrazania postawy
otwartego sprzeciwu wobec osoby nauczyciela. Wydaje sig, iz korzyst-
niejsze jest stosowanie przez nauczyciela zachowar, ktére oparte s3 na
wzorze pozytywnego naklaniania.

Analiza opracowan teoretycznych pozwala stwierdzié, iz tendencja
nauczyciela do realizowania okreslonego stylu kierowania jest stala, nie
zmienia si¢ nawet w kontekscie pracy z mlodszymi czy starszymi ucz-
niami. Niestety nie jest to optymalna sytuacja. Im mlodsi uczniowie,
tym efektywniej funkcjonuja w sytuacji, gdy nauczyciel kieruje auto-
kratycznie, stosujac negatywny przymus. Uczniowie mlodsi z racji tego,
iz stale ucza si¢ norm i regul, ktére obowiazuja w szkole, nie czujg si¢
komfortowo w nieznanej sobie sytuacji, oczekuja wigc od nauczyciela-
-wychowawcy klarownych zasad, norm. Wiasnie z tego wzgledu pozy-
tywnie wartosciuja nawet bezwzgledne ich przestrzeganie. Dzieje si¢ tak
zapewne dlatego, iz rutynowe, nawykowe zachowania nauczyciela daja
im poczucia bezpieczenistwa. Zatem sytuacja jednoznacznie przedsta-
wionych, a pdzniej egzekwowanych wymagan jest dla uczniéw miod-
szych niezwykle korzystna. Odmiennie wyglada sytuacja w klasach star-
szych, w ktérych uczniowie maja wlasne refleksje, bezpiecznie czuja si¢
w szkole, maja kontakt z wieloma nauczycielami, nie wymagaja juz i zle
oceniajg zbytnig kontrolg ze strony nauczyciela-wychowawcy. Starsi ucz-
niowie element zaufania, jakim obdarza ich nauczyciel, postrzegaja jako
znacznik partnerstwa w relacji.

Rozwazania na temat kierowania zazwyczaj orientuja si¢ na prébie
odpowiedzi na pytanie: ktéry styl kierowania jest najbardziej efektywny
z perspektywy przebiegu procesu dydaktyczno-wychowawczego? Na-

myst nad wieloma aspektami tejze kwestii prowadzi do przekonania, iz

13 A. Janowski, dz. cyt., Warszawa 1970.
1 J. Szczepariski, Elementarne pojecia socjologii, Warszawa 1973.
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warto rozwazy¢ oraz szczegotowo przeanalizowaé (by¢ moze nowe ba-
dania empiryczne oswietlityby t¢ kwesti¢ z nowej perspektywy) przeko-
nanie W. Kolodziejczyka, a zwlaszcza jego propozycje odnoszaca si¢ do
kierowania, ktére oparte jest na pryncypiach. Autor apeluje, iz ,styl auto-
kratyczny, autokratyczno-zyczliwy, czy tez oparty na zasobach ludzkich
nalezy zastapi¢ nowym” — stylem przywédztwa — ,skoncentrowanym na
zasadach””. W proponowanym uj¢ciu nauczyciel-wychowawca ma by¢
uczciwy, zyczliwy, ale réwniez efektywny. Wybierajac taki typ kierowa-
nia, nauczyciel bedzie wierzyl, iz podopieczni sg nie tylko istotami bio-
logicznymi, spolecznymi i psychologicznymi, nastawionymi wylacznie
na uzyskiwanie pozytywnych ocen, ale réwniez istotami duchowymi.
LudZmi, ktérym zalezy na tym, aby mie¢ poczucie sensu swojego dziata-
nia. Osobami, ktére chcialyby mie¢ swiadomos¢, ze wykonuja cos, co jest
istotne i ma znaczenie dla ich przyszlosci.

Podsumowujac rozwazania w niniejszym opracowaniu, musze podkre-
§li¢, iz niezwykle trudno jest dobitnie powiedzie¢, ktéry styl kierowania
jest najlepszy i ktéry mozna bezwzglednie zaleci¢. Kazdy typ sprawdza si¢
bowiem w zaleznosci od okolicznosci, rodzaju sytuacji i zleconego zadania.
Okreslony styl przynosi efekty w jednej sytuacji, a w innych nie. Mozna
jednak powiedzie¢, iz najbardziej optymalny styl kierowania to taki, ktéry
najlepiej wyraza osobowo$¢ nauczyciela-wychowawcy, odpowiada cechom
jego podopiecznych, a takze typowi zdania, jakie jest do wykonania.

Trafnie twierdzi Fred E. Fiedler, iz na efektywnos¢ danego typu kie-
rowania wplyw ma wiele czynnikéw, na przyktad:

relacje emocjonalne mi¢dzy nauczycielem a uczniami

zakres wladzy, jaka ma nauczyciel-wychowawca, oraz warunki, w ja-

kich sprawowanie wiadzy si¢ odbywa;

struktura zadania: czy ma ono jedno mozliwe rozwigzanie, czy wiele,

czy wynik mozna zweryfikowac'®.

Nielatwo jest wiec da¢ jednoznaczna odpowiedZ na pytanie o za-
lety réznych stylow kierowania. Kazdy ze stylow wiaze si¢ z pewny-
mi watpliwo$ciami. Opracowania teoretyczne prezentuja jednak fakty
odnoszace si¢ do tego, iz okreslone style s3 bardziej i mniej efektywne.
Pragne jednak wyraznie zaakcentowad, iz nie mozna wskaza¢ jednego
najbardziej optymalnego stylu kierowania, ktéry okazalby si¢ doskonaly
w kontekscie kazdego typu zadania oraz w kazdej grupie uczniéw. Dla

5 W. Kolodziejezyk, Przywddztwo oparte na zasadach, ,Edukacja i Dialog” 2000/9.
16 F.E. Fiedler, art. cyt., s. 149.
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nauczyciela-wychowawcy istotne powinno by¢ uswiadomienie sobie, jakie
sa jego naturalne tendencje co do stylu kierowania. Dobrze byloby réw-
niez rozpatrzy¢, jakie style moga si¢ stac efektywne w konkretnym zespole,
z ktérym aktualnie pracuje. W praktyce zawodowej nie chodzi o to, aby
stosowac tylko jeden styl i by¢ przekonanym o jego efektywnosci. Istot-
ne jest raczej, aby elementy wielu styléw umieje¢tnie komponowac z sobg.
Warto mie¢ na uwadze, iz kazdy ze styléw jest skuteczny w okreslonym
rodzaju sytuacji i w stosunku do okreslonych uczniéw. W klasach szkol-
nych spotykamy bowiem uczniéw, ktérzy sg zréznicowani pod wzgledem
intelektualnym, temperamentalnym. Wtasnie to powinno by¢ podstawa
decyzji nauczyciela o potrzebie stosowania mieszanych styléw kierowa-
nia. Zatem nauczyciel nie musi, a nawet nie powinien stosowac zachowari
z obszaru tylko jednego stylu kierowania, na przyktad nastawionego na
ucznia badz na zadanie, demokratycznego lub autokratycznego. Dla efek-
tywnosci procesu dydaktyczno-wychowawczego istotne jest realizowanie
zachowan charakterystycznych dla réznych styléw kierowania. Korzystne
moze si¢ wiec okazac realizowanie zintegrowanego stylu kierowania, kté-
ry nastawiony jest na zaspokojenie zréznicowanych potrzeb ucznia i na
wykonanie zadania. Najwazniejsze jest jednak, zeby nauczyciel realizowal
funkcje kierownicza w taki sposéb, aby uczniowie chcieli zaangazowac sig
w proponowane zadania. Powinien ksztaltowac i pobudza¢ motywacje do
nauki uczniéw tak, aby umozliwi¢ im osiagnigcie sukcesu.
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