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O WLADZY NAUCZYCIELA | JEJ ULOMNOSCIACH

Wtadza nauczyciela jest jednym z narzedzi jego codziennej pracy. Jak inne narzedzia wladza ta jest zawodna, nie-
bezpieczna i niepewna, chociaz jest narzedziem koniecznym. Gtownym celem artykutu jest oparta na kilku wybranych
stanowiskach teoretycznych analiza réznych subtelnosci wltadzy nauczyciela w jego spotecznych relacjach z uczniami.

Stowa kluczowe: elementy wladzy; wladza; wladza nauczyciela.

Nauczyciel jest w trakcie swej pracy uwiktany w
liczne - wykonywane réwnocze$nie zadania. Mozna
je traktowac jako elementy spetnianych przez niego
funkcji. Czes$¢ zadan wynika z narzuconej nauczycielowi
przez szkote jego kierowniczej funkcji. Inna cze$é
jest konsekwencja koniecznosci utrzymania w klasie
szkolnej w trakcie lekcji tadu. Mozna takze mowic
o innych jeszcze jego funkcjach. Okolicznosci te -
obok innych - sprawiaja, ze nauczajac i wychowujac
nawigzuje on z uczniami liczne i réznorodne relacje
spoleczne, ktore najczesciej sa pod wzgledem pozycji
spolecznej niesymetryczne. Sa to relacje, ktore
okreslamy jako sprawowanie wladzy.

Wtadze nauczyciela bez watpienia mozna uznaé
za narzedzie jego pracy, cho¢ w niektdrych odlamach
pedagogiki nauczycielska wladza jest na rézne sposoby
krytykowana. Dazenia do skompromitowania jej wydaja
sie do pewnego stopnia uzasadnione, jesli zwazymy, iz
wigzg sie nig pewne utomnosci i niebezpieczenstwa.

Jak wiekszos$¢ nauczycielskich narzedzi wladza jest
narzedziem zawodnym, niebezpiecznym i niepewnym.
Opartej na wybranych teoriach i stanowiskach
konkretyzacji tych cech poswiecimy tu sporo uwagi.
Teraz jednak sprobujmy wstepnie je przyblizyé. Otoz
wladza jest narzedziem zawodnym, poniewaz nie daje
nauczycielowi gwarancji, ze osiagnie on to, do czego
dazy. Postugujac si¢ nieudolnie wladzg nauczyciel
moze spotkac sie na przyklad z obojetnoscia ze strony
uczniéw oraz pozorowaniem oczekiwanych przez niego
dziatan. Jest ona narzedziem niebezpiecznym, poniewaz
moze doprowadzi¢ do tego, czego nauczyciel wcale nie
chce. Nieudolne poslugiwanie si¢ wladza, oparte na
nagiej przemocy moze doprowadzi¢ do jawnego buntu
jednostki lub calej grupy mlodziezy. Jest ona wreszcie
narzedziem niepewnym, poniewaz niepielegnowana
moze si¢ rozpasé, co zaréwno dla nauczyciela jak i - na
dobrg sprawe — dla uczniéw oznacza kataklizm. Wtadza,

o ktorg nauczyciel si¢ nie troszczy, moze w oczach
uczniéw utracic¢ legitymizacje i zaniknac.

Rownocze$nie przyjmujemy - cho¢ w $wietle
niektérych pedagogik taki poglad zakrawa na herezje
- iz przy tych wszystkich ulomnosciach wtadza jest
narzedziem, bez ktérego trudno si¢ nauczycielowi
obejs¢.

Z pewno$cig na wladze mozna spoglada¢ w taki
sposob, ze budzi ona niech¢é, zakorzeniong najczesciej
w pewnych fundamentalnych, potocznie pojmowanych
i powszechnie podzielanych racjach. Nie trzeba — na
przyktad — zdobywa¢ si¢ na wyrafinowane analizy i
przemyslenia, by doj$¢ do wniosku, iz tam, gdzie mamy
do czynienia z wladzg, tam obserwujemy nieréwnosci
wérod ludzi, asymetrie w miedzyludzkich relacjach,
dominacje jednych i podporzadkowanie si¢ innych.
Gdy z réznych wzgledéw nie mozemy wskaza¢ racji
dla takich stosunkéw spotecznych, sktonni jestesmy
traktowac wladze jako przejaw spolecznej patologii.

O patologii, tyle ze nie w odniesieniu do relacji
spotecznych, lecz do jednostek, niektorzy z nas sa
sklonni méwi¢ réwniez woéwczas, gdy wladza kojarzy sie
im z motywacja. I owszem, bywa ona pojmowana jako
wazny motyw ludzkiego dzialania i angazowania si¢ w
interakcje z innymi. Wladza bowiem moze wynikaé z
potrzeby wywierania wplywu i zwigzanej z nig ciaglej
troski o jej zaspokojenie (A. Etzioni, 1961, s. 4).

W powszechnym odczuciu nie wzbudza sympatii
osoba, o ktoérej sie mowi, iz sprawowanie wladzy
nad innymi wynika z tego, Ze lubi ona to robic.
Jest to jednak jedynie odczucie i jako takie — dos$¢
powierzchowne. Nie wigze si¢ ono bowiem w zaden
sposéb z rozumowaniem, ze kto§ moze odczuwacd
potrzebe sprawowania wladzy, poniewaz w ten sposob
jest w stanie dazy¢ do szczytnych i powszechnie
akceptowanych celéw. Pierwotne motywy sa wiec w
takim wypadku szlachetne i nic nie majg wspolnego z
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egoistyczng zadzg dominowania nad innymi, sporo za$ z
altruistycznie zabarwiong odpowiedzialnoscia.

Jak widzimy, przy blizszym i nieco bardziej
wnikliwym ogladzie wladza przestaje miesci¢ sie
w ciasnych ramach stereotypowych, potocznych i
krytycznych najczesciej osadow, motywowanych
fatwymi do zaakceptowania racjami. O taki krytycyzm
szczegllnie tatwo w pedagogice, zwlaszcza tej, ktéra
kieruje si¢ idealami wychowania swobodnego. Tym
bardziej wiec warto zwroci¢ uwage na stanowiska
upatrujagce we wladzy nie tyle niebezpieczenstwa
destrukeji natury dziecka, ile szansy wprowadzenia go
w kulture.

Pytanie, czym jest wladza, musi sprawia¢ klopoty.
Ich Zrédia sg wielorakie. Wladzg bowiem interesuja
sie przedstawiciele roznych dyscyplin, opisujac ja w
specyficznych kontekstach. Dawno juz stala si¢ ona
przedmiotem analiz filozoficznych, psychologicznych
oraz socjologicznych. Zajmuja si¢ nig takze znawcy
teorii organizacji oraz specjaliSci w zakresie nauk
politycznych. Sitg rzeczy rdézne ujecia wydobywaja na
plan pierwszy pewne cechy wladzy i co za tym idzie
jej wybrane konteksty, inne usuwajac w cient. Raz wiec
jawi sie nam ona przede wszystkim jako cecha jakiejs
jednostki, raz jako cecha miedzyjednostkowych
relacji, innym razem jako atrybut pewnych caloéci
ponadjednostkowych, na przykltad spotecznych
organizacji.

Pomimo owych réznic wigkszo$¢ autoréw zgodnie
zwraca uwage na interpersonalng nature wladzy,
a takze na fakt, iz oparte na niej relacje spoleczne
cechuje tak zwana wzajemnos$¢ (L. E. Raths, 1967, s.
377). Ta ostatnia cecha jest nastepstwem tego, ze aby
sprawowaé realng wtadze, nalezy uzyska¢ na nig od
innych przyzwolenie. Z jednej bowiem strony wtadza
zalezy od stopnia, w jakim kontrolujemy dzialania
innych jednostek, ale z drugiej — zalezy od stopnia
ich zainteresowania tymi dzialaniami (M.Crozier,
E.Friedberg 1982, s. 69). Trudno moéwi¢ o wladzy, gdy
nikt wskutek braku takich lub innych motywoéw nie
chce jej sie¢ podda¢. Pozostaje wowczas do dyspozycji
jedynie naga przemoc. Jak widzimy, wzajemnos¢ relacji i
interpresonalna natura wladzy nawzajem si¢ warunkuja.

W psychologicznym rozumieniu wladza jest
zdolnoscig lub mozliwoscia wywierania wplywu na
innych (M.].Friedman, 1994. s. 104.).

Do podobnego wniosku sklania poglad
H.Goldhamera i A.E.Shilsa, iz osoba posiada wtadze w
takim stopniu, w jakim wplywa na zachowania innych
zgodnie z wlasnymi intencjami (Za: A. Etzioni, 1961, s. 4).

Wspominaliémy tu juz o interpersonalnej naturze
wladzy. Oznacza to, ze wladza przejawia sie w
zachodzacych miedzy jednostkami relacjach - jest
ich cecha. Oparte na wtadzy relacje maja charakter
instrumentalny - stuza jakiemu$ celowi. By zatem
zrozumie¢ stosunki wladzy, nalezy dotrze¢ do celu, jaki
im przyswieca (M.Crozier, E.Friedberg, 1982).

Kto$ - na przyktad - w jakiej$ specyficznej sytuacji
moze dobrowolnie komus$ si¢ podporzadkowa¢, by w

zamian uzyskaé poczucie bezpieczenstwa lub czego$
dowiedzie¢ si¢. Nauczyciel moze niezwykle skwapliwie
wykorzystywa¢ wobec ucznidéw swoja wladze, by
przypodobacl sie dyrektorowi szkoly wiedzac, iz ten
szczegolnie ceni sobie wladczych nauczycieli. Dwa
powyzsze przyklady odnosza sie do celéw jednostkowych,
zwigzanych z cechami osobowosciowymi poszczegélnych
0sob. Stosunki wladzy mozna wiec wyjasniac na poziomie
zjawisk opisywanych przede wszystkim przez psychologie.
Réwnoczesnie mozliwe sg wyjasnienia ponadjednostkowe
- socjologiczne. Na przyktad, nauczyciele moga mie¢
znaczny zakres wladzy nad uczniami, poniewaz szkota,
w ktdrej pracuja, z jakichs wzgledow przyjeta sobie za cel
wychowanie karnych jednostek.

WspomnieliSmy juz, iz niektdrych analizach
stosunkow wladzy pojawiaja si¢ takie terminy, jak
nierdwnowaznos¢ i wzajemnos¢. Ten pierwszy kojarzy
sie ze wspomniang tu juz nieréwnos$ciag pomiedzy
osobami, z ktorych jedna sprawuje wladze nad druga.
Gdyby jednak za cala grupa teorii socjologicznych
analizowa¢ stosunki wtadzy jako procesy wymiany, to
nierownowazno$¢ nabiera nieco innego znaczenia.
«Nierownowazno$¢ stosunkéow wymiany polega na
tym, ze dokonujaca si¢ pomiedzy zaangazowanymi
stronami wymiana jest korzystniejsza dla jednej, a
réznica korzysci jest odzwierciedleniem zréznicowania
sytuacji, w jakiej kazda ze stron znajduje si¢ wobec
drugiej. Jesli natomiast obydwie strony dysponuja takimi
samymi zasobami, i wymiana miedzy nimi ma charakter
w pelni ekwiwalentny, to nie ma podstaw do uznania,
ze ktoras ze stron zajmuje pozycje dominujacg wobec
drugiej osoby i ze tym samym zachodzi pomig¢dzy nimi
stosunek wladzy» (M.Crozier, E.Friedberg, 1982, s. 70).

Specyficzny dla teorii wymiany i teorii gier jezyk
cytowanego fragmentu powoduje niebezpieczenstwo
nieporozumien, zwiazanych z jego doslownym
odczytaniem, zwlaszcza przez niewtajemniczonego
wen czytelnika. Interpretacja skoncentrowana
gléwnie na problemie zréznicowania korzysci moze
doprowadzi¢ do istotnego i niebezpiecznego zawezenia
pojecia nieréwnowaznosci. Nie mozna redukowac tej
problematyki do twierdzenia, iz ten, kto ma wladze,
zawsze czerpie wylacznie poprzez wymiane z tymi,
ktérzy wladzy nie maja, jakie$§ osobiste korzysci, czyli
niecnie wyzyskuje ich dla wlasnych partykularnych
celow. Wszak ten, kto ma wladze, moze uzyskiwaé
korzy$ci w istotnym stopniu podporzadkowane
jakiemus celowi ponadjednostkowemu — na przyklad
celowi grupy lub organizacji, do ktérej nalezg takze ci,
ktérzy wladzy nie majg. Celem zespolu sportowego
moze by¢ zdobycie mistrzowskiego tytutu, dzigki czemu
kazdy ze sportowcdw osiggnie swoje cele, na przyktad
— lepsze kontrakty. Stad moze wynika¢ sens wladzy
trenera — jej legitymizacja. W podobny sposéb mozna
interpretowac pojecie nieréwnowaznosci w odniesieniu
do relacji pomiedzy nauczycielem i uczniami.

Taka interpretacja opiera si¢ na istotnym zalozeniu,
iz jeden z mechanizméw legitymizacji wladzy polega na
tym, ze jej zrodla stajg sie niezalezne od osoby wiladze
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posiadajacej poprzez to, ze wigza si¢ z celami, ktérym
wszyscy sa podporzadkowani.

Tak oto nawigzujemy do istotnych twierdzen
Sergiusza Hessena, ktéry polemizujac z J. J. Rousseau
i L. Tolstojem podwazyl oczywista i nieusuwalng -
zdawaloby sie - antynomie pomiedzy przymusem i
swoboda, a zarazem wskazal na réznice pomiedzy
karnoscia o tresura w wychowaniu (S. Hessen, 1997).
W swym wezlowym dla teorii wychowania moralnego
i pedagogiki kultury stanowisku przekonywal on,
ze wolnos$¢ jako cel wychowania i warto$¢ nie moze
by¢ czlowiekowi dana jako swoisty dar otrzymywany
«za darmo», lecz zadana — jako zadanie realizowane
poprzez kulturowo ugruntowany, legitymizowany i
sankcjonowany przymus. Réwnoczesnie wskazujac
na sprzeczno$¢ pomiedzy karnoscia a tresurg
scharakteryzowal on dwa sposoby sprawowania nad
wychowankiem wtadzy - znéw nawigzujac do wartoséci
kulturowych, ktére pomimo nieréwno$ci pomiedzy
nauczycielem i uczniem laczg ich we wspdlnym
dazeniu do kulturowo legitymizowanego celu. Taq droga
promowal karnoé¢ jako charakterystyke relacji wladzy i
deprecjonowat tresure.

Wyczerpujaca analiza wladzy wykraczalaby poza
cele tej pracy. Warto jednak zwrdci¢ uwage na jej
jeszcze jeden aspekt, wazny - jak sie wydaje — w pracy
nauczycielskiej. Przedstawimy tu go za Denisem
Wrongiem (1975).

Otdz twierdzi on, iz ludzie angazujac si¢ w spoleczne
interakcje wywieraja na siebie wzajemny wplyw i
wzajemnie kontroluja swoje zachowania. Definiujac
wladze spoteczna poprzez okreélenie jej specyficznych
cech jako stosunku spotecznego Wrong dowodzi, ze
zjawiska wzajemnej kontroli towarzysza stosunkom
wladzy. W tym sensie wladza jest niejako naturalnie
uwiklana w spoteczne interakcje.

Na podstawie tych ustalen Wrong wyrdznia wladze
obustronng i wladze calkowita. Ta druga polega na
tym, ze podejmowanie decyzji i inicjatywy dziatania
sa zmonopolizowane przez jedng osobe i oczywiscie
trudno ja odnie$¢ do opisanych wyzej wzajemnej
kontroli w trakcie interakeji. Ta pierwsza jest natomiast
elementem takiego ukladu stosunkéow, w ktérym
istnieje rownowaga wladzy zwigzana z uwzglednianiem
interesow i celéw obydwu stron. Wspomniana tu juz
asymetria w relacjach miedzyludzkich oznacza, ze
osoba posiadajaca wladze sprawuje wigksza kontrole
nad osobg podporzadkowana, niz ta druga nad tg
pierwszg. Wedlug Wronga asymetria ta w interakcjach
moze zmienia¢ swdj kierunek. Mamy wtedy na mysli
asymetrie tylko jednego aktu, podczas gdy w kolejnym
jej kierunek zostaje odwrdcony. Akt kontroli z jednej
strony zostaje odwzajemniony taki samym aktem ze
strony drugiej. Takie odwzajemnianie charakteryzuje
réwne sobie osoby uczestniczace w dialogu.

Zastanawiajac sie nad wladza szkoly i nauczyciela
warto zwroci¢é uwage na jej specyficzng ceche, jaka

! Badania przeprowadzono w oddziatach firmy IBM.

jest dystans. Jest to pojecie ugruntowane w analizach
teoretycznych i empirycznych. Pojecie dystansu wladzy
definiowane jest w literaturze jako «...zakres oczekiwan
i akceptacji dla nieréwnego rozkladu wtadzy, wyrazany
przez mniej wplywowych (podwtadnych) czlonkow
instytucji lub organizacji» (G. Howstede, 2000, s. 67).
Dystans wladzy moze obejmowaé rézne czynniki, jak
dystans emocjonalny, poziom autokratyzmu przywddcy,
czy struktura organizacyjna. Z przytoczonej definicji
wynika, ze wielko$¢ dystansu wiladzy ujawniajg
postawy i opinie 0s6b podporzadkowanych. Gdybysmy
zatem odnie$li takie rozumienie do relacji pomiedzy
nauczycielem a uczniami, to koncentrowaliby$my
nasza uwage na tym, jak w warunkach narzuconych
przez szkole nauczyciel jako osoba sprawujgca wladze
postrzegany jest przez uczniéw. Dystans wiadzy mozna
rozpatrywaé jako kategorie powigzang z relacjami
autokratycznymi lub demokratycznymi. Mniejszy
dystans wladzy oznacza wigkszy tadunek relacji
demokratycznych w szkole.

Z pewnos$ciag jest to zjawisko ugruntowane
kulturowo. Przeprowadzone przez Geerta Hofstede
cross-kulturowe badania ujawnily réznice pomiedzy
kulturami organizacyjnymi dominujagcymi w
poszczegdlnych krajach. Na przyklad, wérod krajéw o
wysokim wskazniku dystansu wladzy znalazly Malezja,
Gwatemala, Panama, Filipiny, Meksyk, Wenezuela, kraje
arabskie, natomiast niskie wskazniki odnotowano w
Finlandii, Norwegii Szwecji, Irlandii, Nowej Zelandii,
Danii, Izraelu i Austrii.! Wskazniki w tych krajach
ksztaltowaly sie $rednio na poziomie 30% wartos$ci
wskaznikéw w krajach o wysokim dystansie wladzy
(G. Hofstede, 2000, s. 65).

Powré¢my do zasygnalizowanej tu juz wczedniej
charakterystyki nauczycielskiej wtadzy jako
narzedzia zawodnego, niebezpiecznego i niepewnego.
Ulomnosciom tym najlepiej przyjrze¢ si¢ poprzez
pryzmat wybranych stanowisk teoretycznych.
Aczkolwiek stanowiska takie nakladajs pewne
ograniczenia, maja rownocze$nie te zalete, zZe
wprowadzaja pewien porzadek w mysleniu sytuujac
je w opartej na jakich$ zasadach siatce pojeciowe;.
Do charakterystyki trzech wskazanych cech wladzy
jako narzedzia pracy nauczyciela wybierzemy dwa,
znacznie rdéznigce si¢ od siebie stanowiska, wywodzace
sie z odmiennych kregéw rozmyslan, orientacji
metodologicznych i postugujace si¢ réznymi, nie
przystajacymi do siebie jezykami. Sila rzeczy bedzie wiec
to opis eklektyczny, ale dzigki temu pozwalajacy ukazac
pewne cechy wladzy w dwdch réznych perspektywach.
Warto jeszcze dodag, iz wybrane stanowiska penetrujac
problemy ogélne nie moéwig wprost o wiladzy
nauczyciela.

W interesujacym eseju «Masa i wiladza» Elias
Canetti zastanawia si¢ miedzy innymi nad skladnikami
wladzy. Otéz z wiladzg taczy si¢ zwykle przemoc. Sg
jednak pomiedzy nimi istotne réznice. Przemoc «[...]
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jest bardziej zniewalajaca i bezposrednia niz wladza
[...]. Jesli da¢ przemocy wiecej czasu, stanie si¢ wladza.
Jednak w momencie krytycznym, ktéry przeciez kiedy$
nadchodzi, w momencie decyzji i nieodwolalnosci,
znéw staje sie nagg przemocy. Wladza jest bardziej
ogolna i rozleglejsza niz przemoc, obejmuje wiecej
i nie jest tak dynamiczna. Jest bardziej ceremonialna i
wykazuje nawet pewna doze cierpliwosci» (E. Canetti,
1996, s. 322).

Z faktu, ze wiladza i przemoc to nie to samo,
wynikaja dla nauczyciela istotne konsekwencje. O ile
bowiem wladza daje mu szanse osiggniecia przyjetych
celéw, o tyle przemoc szanse¢ te na dobra sprawe
unicestwia. Mozna powiedzie¢, iz przemoc odziera
uczenie si¢ z tych elementdéw, dzigki ktérym moze by¢
ono skuteczne. Na szczescie ten, kto ma wladze, nie
musi postugiwac sie przemocs. Nauczyciel, ktéoremu
wladza z réznych wzgledow nie wystarcza i siega po
(niewazne jaka) przemoc, niewiele juz moze wskorac.
Pomiedzy wladzg a przemocs istnieje subtelna zaledwie
i ptynna granica. Tym bardziej wigc trzeba baczy¢, by jej
nie przekroczy¢.

Z wladzg - wedlug Canettiego — aczy si¢ szybkos¢.
By¢ moze takie opaczne poczucie wladzy powoduje, iz
niektdrzy nauczyciele wymuszaja i staraja si¢ utrzymac
wysokie tempo lekcji nie dajac uczniom czasu na
spokojny namyst. Lawinowo nastepujace po sobie i
wywolywane przez nauczyciela zdarzenia majg wszak
$wiadczy¢ o jego wladzy nad klasa. Swiadcza o niej
ponadto jego blyskawiczne reakcje na sprzeczne z
oczekiwaniami zachowania uczniow, jak $ciaganie,
podpowiadanie itp. Przylapa¢ ucznia na $ciaganiu lub
podpowiadaniu to dla niektérych nauczycieli wazny cel
a zarazem $wiadectwo ich wladzy. «Wszelka szybkosc,
o ile faczy sie z wiladza, jest szybkoscig dos$cigniecia
lub schwytania» (E. Canetti, 1996, s. 324). Tymczasem
szybko$¢ nie zawsze sprzyja osiggnieciu rzeczywistych
a nie pozornych efektow dydaktycznych oraz
wychowawczych. To, ze uczniowie szybko reaguja na
lawinowo nastepujace po sobie dzialania nauczyciela,
nie jest dowodem, ze si¢ uczg lub, ze si¢ nauczyli.

Wladza taczy sie ze stawianiem pytan. «Tam, gdzie
stosuje sie pytania jako instrument wladzy, wrzynaja sie
one jak noz w cialo pytanego. Wiadomo, co mozna tam
znalez¢, ale chce sie tego naprawde doszuka¢ i dotknaé.
Z nieomylnoscig chirurga wyrusza sie przeciwko
organom wewnetrznym. Chirurg utrzymuje swa ofiare
przy zyciu, aby dowiedzie¢ si¢ o niej czegos wigcej.
Jest on chirurgiem szczegdlnego rodzaju, stosujagcym
miejscowe wzbudzanie boélu. Drazni okreslone partie
ciafa ofiary, aby zdoby¢ ugruntowang wiedze¢ o innych.
(...) nastepstwem pytan jest wzrost poczucia wladzy u
pytajacego; budza one w nim che¢, by stawia¢ ich coraz
wiecej. Im cze$ciej indagowany poddaje si¢ pytaniom,
tym silniej si¢ podporzadkowuje. Wolnos¢ osoby
polega w znacznej mierze na ochronie przed pytaniami.
Najbardziej despotyczna tyrania to ta, ktéra pozwala
sobie na najbardziej obcesowe pytanie» (E. Canetti,
1996, s. 327).

Cytowane zdania wyjatkowo silnie kojarza sie
z typowymi dla klasy szkolnej sytuacjami. Pytanie
nauczyciela lub tak zwane odpytywanie dziala jak
sztylet wymierzony $lepo albo z premedytacja w
grupe uczniéw. Ten sztylet bywa ulubiong bronig
niektérych nauczycieli. Dowodzi, ze maja oni wtadze.
Moga ugodzi¢ gdzie chca, w kogo chcg i kiedy chca.
W dodatku nauczyciele §wietnie wiedzg, Ze uczniowie
s3 na dobra sprawe wobec tej broni bezbronni i bolesnie
ja odczuwajg. Nauczycielskie pytania bezposrednio
wszak rzutuja na oceny. Obserwacje lekcji dowodza, ze
przez niego interakcji (S. Mieszalski, 1990). Wywoluja
one zjawisko okredlane w literaturze pedagogicznej
jako «syndrom uczniowskich odpowiedzi (recytacji)»
(J. Hoetker, W.P. Ahlbrand, 1969).

Nauczyciel moze manifestowaé swojg wladze zadajac
pytania i oczekujac przewidywanej z gory najczesciej
odpowiedzi. Uczniowie za$§ muszg nauczycielskie
oczekiwania odgadna¢ i stara¢ sie uczyni¢ im zados¢.
Zwykle uczniowska odpowiedz polega na powtoérzeniu
przekazanej przez nauczyciela lub wyczytanej w
podreczniku jednostkowej informacji. Czy jest ona
dowodem nauczenia sig?

«Tajemnica tkwi w najgltebszym jadrze wladzy.
Akt czatowania zgodnie ze swa natura jest tajny»
(E. Canetti, 1996, s. 341). Ten kto ma wladze, trzyma
w tajemnicy to, co si¢ stanie za chwile, nie ujawnia
swoich planéw. Utrzymanie tajemnicy stwarza szanse
utrzymania wladzy. Tajemnica we wladzy nauczyciela
oznacza to, ze najczesciej do ostatniej chwili nie
ujawnia on uczniom w trakcie lekeji swoich kolejnych
krokéw. Oni za$ zmuszeni sg z niepewnoscig na nie
oczekiwaé. Oczekiwanie na czyje$ posuniecia jest
dowodem uleglosci, poddania si¢ wladzy. W ten sposob
nauczyciel moze zapewni¢ sobie decydujacy wplyw
na tok wydarzen podczas lekeji ograniczajac wszelkie
uczniowskie inicjatywy. Nie majac mozliwosci wplywu
na jej przebieg uczniowie nie sa w stanie ujawniac
swoich probleméw i trudnosci oraz pokonywac ich.
Czy taka strategia sprzyja jednak aktywniejszemu
uczeniu sie?

Z wladzg wigze sie wyrokowanie i osgdzanie.
Cytowany tu juz kilkakrotnie Canetti pisze o «radosci
osadzania». Ten, kto ma wladze czerpie rados¢
z ferowania 0sadéw i ocen, nawet gdy nie sa one
niczym uzasadnione. Wazniejsze jest bowiem samo
wyrokowanie i osgdzanie. «Czlowiek odczuwa gleboka
potrzebe, by ciagle przegrupowywa¢ wszystkich ludzi,
jakich tylko moze sobie wyobrazi¢. Rozdzielajac luzna,
amorficzng zbieranine ludzi na dwie grupy, nadaje im
co$ w rodzaju gestosci. Skupia ich, jakby mieli ze soba
walczy¢é; wyklucza ich nawzajem i napelnia wrogoscia.
Zgodnie z jego wyobrazeniami, jego pragnieniami,
moga oni istnie¢ tylko przeciwko sobie. Wyrokowanie
o tym, co «zle» i «dobre» to odwieczny instrument
dualistycznej klasyfikacji, ktora wszak nigdy nie jest
catkowicie abstrakcyjna i catkowicie pokojowa. Wazne
jest napiecie istniejgce pomiedzy nimi, a wyrokujacy
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stwarza i ozywia to napiecie» (E. Canetti, 1996
s. 343). Wyrokowanie i osadzanie a takze zwigzane z
nimi ocenianie to wyjatkowo jaskrawe sktadniki wladzy
nauczyciela. Dzigki nim moze on rzeczywiscie dzieli¢
klase na przeciwstawne grupy, przylepia¢ uczniom mniej
lub bardziej trwale i w réznym stopniu uzasadnione
etykietki mobilizujac ich do uczenia si¢ lub wrecz
przeciwnie — demobilizujac.

Przebaczanie i taska to takze — wedtug Canettiego -
elementy wladzy. By ja utrzymad, trzeba wybaczaé. Gdy
ten, kto dzierzac wladze nie przebacza, doprowadza
zwykle wbrew swoim intencjom do tego, Ze osoba
podporzadkowana uwalnia si¢ spod jego wptywu. Po
c6z bowiem jej dalej pozostawa¢ w zasiegu czyjejs
wladzy? Przebaczenie jest w istocie utrzymaniem kogo$
pod wplywem tego, ktdéry przebacza. Przebaczaé moze
tylko ten, kto ma wladze, glownie po to, by ja utrzymac.
Przebaczy¢ wszelako nie znaczy zapomnieé. Canetti
dodaje sarkastycznie: «Wladca nigdy naprawde nie
wybacza. Kazdy wrogi mu akt dokladnie odnotowuje,
chowa lub odklada na pézniej» (E. Canetti, 1996, s. 344).

Nauczyciel sam siebie pozbawia wiladzy nad
uczniem, gdy nigdy nie przebacza, lecz szybko,
skwapliwie korzystajac z kazdej okazji siega po kare, gdy
- jak sie to potocznie okre$la — szasta karami na lewo i
na prawo. Czasami moze nam si¢ wydawa¢, iz sam fakt
karania potwierdza wtadz¢. Wszak moze karac tylko
ten, kto jg posiada. Jest to prawda. Ale réwnocze$nie
czesto stosowane kary przynoszg wladzy uszczerbek;
notorycznie karany uczen w ogdle wymyka sie z jej
zasiegu. Dlatego niezrozumialte jest postepowanie
nauczyciela, ktory traktujac (niestusznie zreszta) oceny
szkolne jako kary lub nagrody wpisuje do dziennika
jakiemu$ uczniowi dziesigta z kolei jedynke. W ten
sposob sam siebie pozbawia nad nim wtadzy.

Nie znaczy to oczywiscie, Ze utrzymaniu jej sprzyja
notoryczne przebaczanie. Karanie i przebaczanie
to przeciwstawne, lecz wzajemnie uzupelniajace sie
strategie postepowania nauczyciela. Ani jedna ani druga
nie moze sta¢ si¢ regula. Skoro jednak bywa tak, ze kara
oslabia wladze¢ nauczyciela, to mozna zapytac, od czego
to zalezy. Krétka odpowiedz na takie pytanie zacznijmy
od myéli jednego z wielkich francuskiego O$wiecenia
- Denisa Diderota: «Kto karze tylko dla wlasnej
satysfakcji, jest okrutny i bardzo zty». Skwapliwosci
w korzystaniu z kazdej okazji do ukarania nie sposéb
ukry¢ przed uczniami. Ci za$ zauwazywszy jg beda sie
od nauczyciela spolecznie i emocjonalnie oddala¢, co
jest réownoznaczne ze stabnigciem relacji pomiedzy nim
a nimi. Rosng¢ bedzie ich oboje¢tnosé wobec niego.
Stabsze relacje oznaczajg za$ slabsza wladze, jako ze -
przypomnijmy — jest ona cechg relacji miedzy ludzmi.

Z twierdzen tych mozna wyprowadzi¢ wazny dla
nauczyciela wniosek, iz podporzadkowanie si¢ jego
wladzy jest na dobrg sprawe aktem woli ucznia. Wladza
w klasie szkolnej nie sprowadza si¢ bowiem wylacznie
do kontroli uczniéw i ich dzialan. Musi by¢ spelniony
drugi warunek: ich wola zaangazowania si¢ w te
dzialania.

Tak oto dochodzimy do istotnego dla nauczyciela
zagadnienia relacji pomiedzy sprawowana przez
niego wladzg a zaangazowaniem si¢ uczniow w
proces lekcyjny. Istnieja podstawy do twierdzenia,
iz pomiedzy tymi grupami czynnikéw funkcjonuja
pewne zalezno$ci. Ich natura moze by¢ wyja$niana
wielorako. Mozna zapewne dowodzi¢, iz typ
nauczycielskiej wladzy wplywa na zaangazowanie
uczniéw. Bytyby to wyjasnienia wskazujace na zwigzek
przyczynowo-skutkowy.

Po nieco inne wyjasnienia siega Amitai Etzioni w
pracy po$wieconej analizie wladzy i zaangazowania w
organizacjach (1961). Jego zdaniem zwigzek pomiedzy
wladza a zaangazowaniem osdb podwladnych jest
nastepstwem naturalnego dazenia organizacji do
efektywnosci. Etzioni rozwija ten watek dowodzac,
iz organizacja osiaga jaki$ poziom efektywnosci, gdy
pomiedzy typem wladzy a typem zaangazowania
uczestnikéw zachodzi zgodnos¢. Gdy tej zgodnosci
nie ma, cierpi na tym efektywno$¢ organizacji jako
cato$ci. Tym samym, w organizacjach naturalnie niejako
funkcjonuja mechanizmy doprowadzajace do tego, ze
zaangazowanie uczestnikow w dziatania organizacji
staje sie zgodne z dominujacym w niej typem wladzy.
Dlatego «przypadki zgodno$ci sa znacznie czestsze niz
przypadki niezgodnosci, poniewaz zgodno$¢ oznacza
wyzszg efektywnos¢ a organizacje jako catoéci spoteczne
powstaja pod wewnetrzna i zewnetrzna presja, by
dziala¢ efektywnie» (A. Etzioni, 1961, s. 12 - 13).

Kierujac si¢ tymi zalozeniami Etzioni wyréznia
trzy typy wiladzy i tylez typdéw zaangazowania sie
uczestnikéw w organizacje. Za kryterium wyodrebnienia
typow wiadzy przyjal on jej $rodki zakladajac, iz
ten, kto ma wladze, zajmuje zarazem w organizacji
pozycje zapewniajacg do nich dostep. Tak wiec
Etzioni wyodrebnil wladze oparta na zagrozeniu
(coercive power). Posluguje sie ona grozba, sankcjami
fizycznymi, jak nawet zadawanie bolu, a takze rdznego
rodzaju ograniczeniami. Drugi typ wiladzy opiera si¢
na kontroli zasobami materialnymi, dysponowaniu
nimi i rozdzielaniu ich pomiedzy czlonkéw organizacji
(remunerative power). I wreszcie trzeci typ wladzy (nor-
mative power) opiera si¢ na wzorcach, normach i sym-
bolicznych nagrodach, jak prestiz czy wysoka pozycja
spoleczna, lub symbolicznych deprywacjach.

Zajmijmy si¢ teraz trzema wyodrebnionymi w teorii
Etzioniego typami zaangazowania. Otéz stosunek
uczestnikéw do organizacji moze rézni¢ si¢ pod
wzgledem kierunku: moze mianowicie by¢ negatywny
lub pozytywny. Réwnocze$nie moze on rdzni¢ sie
pod wzgledem sily. Te dwa kryteria - kierunek i
sita — wykorzystat Etzioni do wyodrebnienia trzech
typdw zaangazowania w organizacje (1961, s. 12 - 13).
Pierwszy z nich to alienacja, wyobcowanie (alienative
involvement). To silny a zarazem negatywny stosunek
do organizacji. Drugi typ to stosunek kalkulacyjny,
wyrachowanie (calculative involvement). Jest to
stosunek staby. Pod wzgledem kierunku za$ moze on by¢
pozytywny lub negatywny. Trzeci typ to stosunek oparty




- jak jest to okreslone przez Etzioniego — na kategoriach
moralnych (moral involvement). To stosunek silny a

zarazem pozytywny.
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Rys. 1. Zaleznos¢ pomiedzy typem wladzy w organiza-
cji a typem zaangazowania sig uczestnikow w organizacje
(na podstawie: A. Etzioni, 1961, s. 12).

W funkcjonowaniu organizacji wystepuja zatem trzy
typy wtadzy: oparta na (1) zagrozeniu, (2) rozdzielaniu
zasobow materialnych, (3) wzorcach i normach.
Réwnoczesnie stosunek (zaangazowanie) cztonkéw do
organizacji moze by¢ trojaki: (1) alienacja, (2) kalkulacja
i wyrachowanie, (3) stosunek oparty na kategoriach
moralnych. Latwo obliczy¢, zZe w opracowanym przez
Etzioniego modelu teoretycznym moze by¢ 9 réznych
relacji pomiedzy typami wladzy a typami zaangazowania
W organizacje.
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Jak pamietamy, moga to by¢ relacje zgodne (i te
w praktyce wystepuja najczeéciej) oraz niezgodne
- wystepujace rzadziej. Otdz relacja zgodna taczy
pierwszy typ wladzy z pierwszym typem stosunku do
organizacji: wladza oparta na zagrozeniu faczy sie
najczesciej z alienacja, wyobcowaniem czlonkdow.
Relacja zgodna wystepuje réwniez pomiedzy drugim
typem wladzy i drugim typem stosunku do organizacji:
rozdzielanie przez wladze zasobow materialnych
doprowadza najczesciej do kalkulacji i wyrachowania
0s6b podporzadkowanych. Osoby podporzadkowane
kierujg si¢ pytaniem: «Czy to mi si¢ optaca?» Czytelnik
domysla sie zapewne, iz zgodno$¢ taczy réwniez trzeci
typ wladzy z trzecim typem stosunku do organizacji:
wladza, ktora opiera sie przede wszystkim na wzorcach
i normach, doprowadza najczesciej do tego, ze osoby
podporzadkowane kierujg sie kryteriami moralnymi.
Opisane zaleznosci ilustruje ponizszy rysunek.

Z przedstawionego tu w pewnym uproszczeniu
fragmentu teorii Etzioniego mozna wyprowadzi¢ dla szkoly
jako instytucji i nauczyciela sporo istotnych wnioskow,
chociaz sama teoria — jak tatwo zauwazy¢ — obraca si¢
na wyzszym poziomie ogolnosci, niz problematyka
wladzy nauczycielskiej. Czytelnik fatwo sobie z tym sam
poradzi. Dla nas jednak najwazniejsze tu byto stworzenie
przestanek do dociekania niebezpieczenstw zwigzanych
z ufomno$ciami wladzy nauczyciela w klasie szkolnej, w
czym zaréwno ciekawa i osobliwa literacko eseistyka
Canettiego jak i typologiczne uporzadkowania Etzioniego
mogga okazac si¢ bardzo pomocne.
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Credan Memanbcokuit. [IPO BIUTVB BUUTENS TA IOTO HECTIVKICTh

Bnnue suumensi € 00HUM i3 iHCMPyMeHmia 1i020 NO8CcAKIeHHOI pobomu. Ak il iHwi iHCMpPyMeHmu, enius,
AK IHCMPYMeH, € HeOOXIOHUM, i 6 MOl Jte 4ac HeHAdIliHuM, Hebe3neuHum ma HesusHaseHum. OcHOBHA Mema
cmammi — HA 0CHO8I MeopemuuH020 ananizy 0ocaioumu pisui acnekmu 6naugy uumens y 1020 couianvHux

6i0HOCUHAX 3 YUHAMU.

Kntouosi cnosa: snnus; snnusg suumens; enemeHmu 6NIUB)Y.
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Stefan Myeshalski. TEACHER’S INFLUENCE AND ITS DEFICIENCIES

Teacher’s influence is one of means used by him or her in everyday work. As others means, such influence
is unreliable, hazardous and insecure however it is necessary. The main purpose of the article is to analyze various
subtleties of the teacher’s influence in his or her social relations with students on the basis of several, chosen theoretical
standpoints.

Keywords: elements of influence; influencer; teacher’s influence.
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KOHTEKCTYARNI3ALIA NPO®ECIMHOI NIATOTOBKU
MAMBYTHbLOIO NEOAIOIrA: PE®JIEKCUBHUA BUMIP

Y npedcmasneniii cmammi 8UcéimneHo KOHmMeKcmyanisauiro npogecitinoi nideomosku maiibymmvozo nedazoea
AK 8a20MULL NPUHYUN CYHACHOT 6U40i océimu. Poskpumo mpu naouwuHu 3asHaueHozo geHoMeHy: KOHUenmyanvHy,
3micmosy, opearizauitiny. JJosedeHo, w0 NpaKmudHa peanizayis NPUHUUNY KOHMeKCmyanidayii nos’s3ana 3 enpo-
8a0MEHHAM NOTIONEHb PedreKCUBHO-KOHIMEKCHO20 HAYKOB020 Ni0X00Y, W40 € CUHMe30M pedieKcusHoi napaduemu
océimu ma ideti KOHMEKCMHO20 HABYAHHSA. 3AIC06AHO, W0 Memow npodeciiinoi nidzomosku y dopmami pedrnex-
CUBHO-KOHMEKCIMHO20 HAYK068020 Ni0X00Y € POPMYBAHHSA pep/ieKCUBHOI KOMNEMeHMHOCI, 4 MAaKo# pegreKkcusHo
OermepmiHOBAHUX KOHCMPYKMi6 Mall0ymHboeo nedazoea.

Kniouoei cnosa: 3micm npogeciiinoi nideomosky KOHMeEKCMHOI  CHPAMOBAHOCHE;  KOHIMEKCMYAni3auis;
nedazoeiuHuti iHcmMpymeHmapiti KOHMeKCmHo20 muny; npogecitinuil KoHmexcm maibdymuvoeo nedazoza; pegnexcus-

HO-KOHMeKCMHUTI HAYKOBULL nidXiO.

Bcryn. Y nmpoueci MmopepHisalii BUIoi OcBiTH B
Vkpaini gemani 6inpioi Baru HaOyBalTh OCBITHI Ci-
CTeMMU, IO I'PYHTYIOTbCA Ha IOJiNlapafiurMajbHOMY
MiAXOMi, KMt mepegdadae peaisalifo KOHIEITYaIb-
HIX TONOXXEeHb 0COOUCTICHO 30pi€EHTOBAHOI, KOMIIE-
TEHTHICHOI, [is/IbHICHOI, Cy0’eKTHOI, pedaeKkcuBHOI
negaroriynux napagurM. Ile 1o3BosiAe opraHisyBaTu
HaBYJIbHUI IIPOLeC y BUIIAX 3 YpaXyBaHHAM Cydac-
HIX BUMOT [0 AKOCTi BUIIOI OCBiTHU, SKi ITOB sA3aHi 3
i1 CMUCIOBMMM, KOMIIETEHTHICHUMMU, pe(bneKCMBHM-
MU, Cy6 eKTHUMM “BuMipaMn’, a TAKOX MOOygyBaTn
HaBYaHHs BifTIOBIZHO /10 0COOIMBOCTEN MaitOyTHHOI
npodeciitHOI AisITPHOCTI Iefarora, sIKi Bif0MBar0ThCs
B OCBITHbOMY IIPOILIEC] HIIAXOM MOJIETIOBaHHA 11 KOH-
TeKcTy. OT>Ke, € OYeBUIHMM, 1[0 KOHTEKCTYyaslisalid
cy4acHOl BUIIOI OCBiTU cTa€ i 6a30BMM IPUHIIUIIOM.

3asHaueHUit NOpuHOKUI OYyI0 O6GIPYHTOBAHO
me C. Py6inmrreriHoMm. Bigommit mcuxonor foBiB,
10 6y,T_1b-HKI/I]7I OOCTIDKYBaHUI IIpefMeT, ABUIILE
HEMOXX/IVIBO PO3IVIANATY 10332 KOHTEKCTOM IXHBOTO
iCHyBaHHA Ta 3aCTOCYBaHH:A, TaK CaMoO, AK He MOXKHa
po3rnApaT iCHyBaHHA W [OisJIDHICTD JIOAVMHU
mo3a COL[ia/IbHUX 1 BUPOOHMYMX BiHOCHH, IO il
orouyioTh (Pyomumrertn C. JI., 1989). Ha pgymky
BiJTOMOrO MOCTi[HNKA KOHTEKCTHOI MPOOIEMATUKA
A. Bep6uupbKoro, 1eit IPpYHINI € IPYHTOBHUM IIOJO

KOHTEKCTHOTO IIi/IXONY, IKMII TPAKTY€EThCS HAyKOBLIEM
AK TiAIOPANKYBAaHHA 3MICTYy 11 JIOTiKM BMBYEHHS
HaBYaJIbHOT'O MaTepiajlly BMKJIIOYHO iHTepecaM
Mayi0yTHbOI podeciitHOl AiAIBHOCTI, YHACTIOK YOro
HaBYaHHA HaOyBae YCBiZOMJIEHOTO, IIpeMEeTHOrO,
KOHTEKCTHOTO XapakKTepy, CIPUSIYM IOCUIEHHIO
IisHaBaJIbHOTO IHTepecy 1 IisHaBa/bHOI aKTMBHOCTI
cryznenrtiB (Bepbuuxmit A. A., 2010).

CyvacHuiI HayKOBMII [AMUCKYPC pelpe3eHTye
TOCIPKeHH: Ipo6IeMy KOHTeKTyatisanil mpodeciitHol
nigroroBku y ¢opmari xommnerentHicHoro (A. Bep-
6unbkmit, O. Epmaxosa, O. JlapioHoBa), Ais/IbHICHOTO
(H. TIIpopok, I. Tuxankina), iHTerpaTMBHOTO
(O. JlapionoBa, B. Tenimesa), iHAMBIZyanbHOTO
(H. CmupHoBa), mopynpHO-KoHTekcTHOTO (JI1. KocTenb-
Ha, C. JInTBMHYYK), JoMiHaHTHO-KOHTeKcTHOTO (O. Ka-
CaTUKOB), IpoeKTHO-KoHTeKcTHOrO (O. Mauexina), cepe-
posuiHoro (O. [lep6akoBa), cHTyalifiHO-KOHTEKCTHOTO
(M. Inbsasosa), cnpaBoxurreBoro (O. TkayeHKO) HayKo-
BUX MiIXOZiB. YTiM NNTaHHA KOHTEKCTYyali3alil BUILO1
ocBiTH y popMari pedieKCMBHO-KOHTEKCTHOTO TIXOY
3a/IMIIAIOTHCA 11032 YBATOK HAYKOBIIIB.

Mertoro cTarri € BUCBiT/IIEHHA (DEHOMEHY KOH-
TeKcTyaisanii mpogeciitHoOI MATOTOBKY MaiiOy THbOTO
neparora y ¢opmari pedrekCMBHO-KOHTEKCTHOTO
HayKOBOTO HiXOxYy.
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