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It is generally accepted that the school plays a number of functions. The function of school aid in-
volves supporting, advising, assistance, mentoring, training, coaching and therapy and the class
teacher should play a special role in the educational system of assistance. The main objective of the
study was to investigate how students perceive the class teacher, especially in the context of estab-
lishing relationships and coping with students’ behavioral difficulties and personal problems. The
paper presents selected results of a research conducted in lower secondary schools with a diagnostic
survey method (N = 393 students). The results indicate that teachers are of little support for students
and the roles they perform are primarily educational and formal.
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Stopierr komplikacji, brak stalosci, wysoki stopieri ryzyka i niepewnosci,
szeroko zakrojona kultura indywidualizmu wyznaczaja ramy rzeczywistosci
spolecznej, w ktérej powstaje zapotrzebowanie na rézne formy pomocy
w toku catego zycia czlowiekal. Jedna z instytucji, ktérej z racji powszechno-

1 Szerzej na temat wspodlczesnych tendencji w zakresie pomagania w: M. Piorunek (red.),
Pomoc - wsparcie spoteczne - poradnictwo. Od teorii do praktyki, Torun 2010 oraz tejze: Pomoc psy-
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Sci oraz obejmowania swoim zasiegiem diugiego okresu dzieciristwa i ado-
lescencji tradycyjnie przypisywano, obok szeroko pojetych funkcji eduka-
cyjnych takze konieczno$¢ udzielania pomocy w zréznicowanych sytuacjach
stresujacych, trudnych, kryzysowych, pozostaje szkota.

Realizowanie tych funkcji i zadar szkoty powinno z zalozZenia miec¢ cha-
rakter zindywidualizowany, a pomoc uczniom w zmaganiu si¢ z sytuacjami
trudnymi, w rozwigzywaniu zlozonych probleméw zyciowych i rozwojo-
wych jest jednym z istotniejszych warunkéw efektywnosci calego procesu
edukacyjnego.

Jakos¢ edukacji uzalezniona jest zaréwno od jakosci samej szkoty, jak tez
jakosci przestrzeni edukacyjnej, w ktorej placowka ta funkcjonuje. Bedzie za-
tem definiowana poprzez kondycje psychofizyczng i spoteczng poszczegol-
nych podmiotéw edukacyjnych, ze szczegélnym uwzglednieniem samego
ucznia, ktéry nie moze efektywnie sie uczy¢, kiedy znajduje sie¢ w obiektywnie
skomplikowanej sytuacji zyciowej, doswiadcza trudnosci, problemoéw, kryzy-
sow o zréznicowanej etiologii i szerokim spektrum symptomow. Trzeba takze
zauwazy¢, ze etiologia szeregu sytuacji problemowych wigze sie¢ z sama
szkolg, w ktorej uwidacznia si¢ atrofia funkcji wychowawczych?, a zloZzone
zaleznosci pomiedzy uczniami czy personelem a uczniami, ktére definiuje
szerszy kontekst kultury popularnej, niosa ryzyko powstawania szeregu sy-
tuacji stresogennych.

Kontekst funkcjonowania szkoly i rodziny takze nie ulatwiaja zmagania
sie uczniéw z problemami. Rzeczywisto$¢ zbyt ztozona i niejasna by ja ogar-
na¢ i wytlumaczy¢, nacechowana elementami ryzyka w stopniu uniemozli-
wiajacym uzyskanie poczucia bezpieczenistwa, zbyt niepewna by zyskaé
poczucie sprawstwa, zbyt niejasna, pozbawiona sensu i mozliwosci zapano-
wania nad nia by zdoby¢ stabilne poczucie koherencji, kreuja specyficzne wa-
runki zyciowe i rozwojowe dzieci i mlodziezy.

Szkota obok swoich podstawowych funkcji powinna by¢ zorientowana
na pomaganie, wspieranie, doradzanie uczniom, ale takze pozostalym pod-
miotom procesu edukacyjnego i partnerom codziennych szkolnych interak-
¢ji - nauczycielom i rodzicom.

Nauczyciele uwrazliwieni na uczniowskie dylematy, pytania i watpli-
wosci, problemy, sytuacje trudne i kryzysowe maja szanse dostrzec ich
symptomy w codziennych relacjach, w wielu sytuacjach stuzy¢ swoim
uczniom wsparciem.

chopedagogiczna w terapeutycznej kulturze indywidualizmu, red. M. Cylkowska-Nowak, ]. Imiel-
ska, E. Kasperek-Golimowska, Poznarn 2011, s. 27-44.

2 Por. np. M. Piorunek, Wokét problemow doradztwa w szkole. Percepcja pomocowych funkcji
szkoty w narracjach rodzicielskich, Studia Edukacyjne, 2012, 22, s. 283-299.
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Nauczyciele pelnig zatem w codziennosci szkolnej (poza funkcjami dy-
daktycznymi) szereg funkcji pomocowych, doradczych, a ich oddzialywania
wigza sie z treningiem, coachingiem, mentoringiem?3, r6znymi formami te-
rapii4, ktore staja sie skladnikami szeroko pojetej pomocy w rozwoju ucznia.
W praktyce edukacyjnej te dzialania wzajemnie si¢ uzupetniajg, semantycz-
nie za$ pokrywaja sasiadujace ze soba, nieostre znaczeniowo obszary ak-
tywnosci stuzacej $wiadczeniu pomocy.

Realizacja funkcji pomocowych z mocy stosownych przepiséw spoczy-
wa na takich wyspecjalizowanych pracownikach szkoly, jak pedagog, psy-
cholog, logopeda, terapeuta®. Organizacje pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej w szkole reguluje takze stosowne rozporzadzenie odnoszace sie do
szczegotowych kategorii 0os6b, wobec ktérych szkota powinna $wiadczy¢
rézne formy poradnictwa, pomocy, wsparcia®. Nie sposéb jednak pominaé

3 S. Thorpe, ]. Clifford, Podrecznik coachingu, Poznani 2007; W. Pallasch, R. Petersen, Coach-
ing. Ausbildungs- und Trainingskonzeption zum Coach in paedagogischen und sozialen Arbeitsfeldern,
Weinhaim und Muenchen 2005.

47. Elliott, M. Place, Dzieci i mtodziez w ktopocie, Warszawa 2000.

5 Por. J. Jastrzab, Rola i zadania nauczyciela terapeuty, Internetowy zapis wykladu wyglo-
szonego podczas I Ogolnopolskiego Zjazdu Nauczycieli Terapeutéow w Gdansku. Autorka
wskazujac na szeroki zakres zadan nauczyciela terapeuty, przypisuje mu w zaleznosci od
glownego celu jego dziatalnosci nastepujace role: psychoedukatora, kinezyterapeuty i rehabili-
tanta, psychokreatora, reedukatora, logoterapeuty, psychoterapeuty, socjoterapeuty, diagno-
sty, doradcy, mediatora, metodyka, animatora, badacza i eksperymentatora.

6 W Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z 30 kwietnia 2013 roku w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placéwkach (z pdzniejszymi zmianami), pomoc psychologiczno-pedagogiczna rozu-
miana jest takze bardzo szeroko, a jej potencjalne obszary sa wskazywane z uwzglednieniem
kilku kryteriéw. Obejmuje ona zaréwno uczniéw (ktérych kategorie wyliczane s3 w §3.1), ale
takze rodzicow i nauczycieli, w stosunku do ktérych wspomina sie o pomocy w rozwigzywaniu
problemow wychowawczych i dydaktycznych oraz rozwijaniu ich umiejetnosci wychowawczych w celu
zwigkszenia efektywnosci pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla uczniéw (pkt 2) w formie porad,
konsultacji, warsztatow i szkolen.

W §2.1 ustawodawcy prébuja dokonaé¢ wyliczenia kategorii uczniéw, do ktérych w pierw-
szym rzedzie kierowana jest pomoc, wsparcie i poradnictwo, po wczesniejszym rozpoznaniu ich
indywidualnej sytuacji. Mowa tu mianowicie o problemach uczniéw wynikajacych z:

1) niepetnosprawnosci;

2) niedostosowania spotecznego;

3) zagrozenia niedostosowaniem spolecznym;
4) szczegolnych uzdolnien;

5) specyficznych trudnosci w uczeniu sig;

6) zaburzen komunikacji jezykowej;

7) choroby przewleklej;

8) sytuacji kryzysowych lub traumatycznych;
9) niepowodzer edukacyjnych;

10) zaniedban Srodowiskowych zwigzanych z sytuacjq bytowq ucznia i jego rodziny, sposobem spe-
dzania czasu wolnego, kontaktami srodowiskowymi;
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w tym kontekscie roli samego nauczyciela, ktéry obok funkcji stricte eduka-
cyjnych, pelni takze funkcje pomocowe, doradcze. Ta sfera dzialania jest
wkomponowana przede wszystkim w funkcjonowanie nauczyciela-wycho-
wawcy, ktory potencjalnie ma szanse, ze wzgledu na czestszy i specyficzny
kontakt z uczniami (lekcje wychowawcze, spotkania i aktywnosci o charakte-
rze mniej sformalizowanym, niepodlegajace ocenie), nawigza¢ z nim relacje
o charakterze emocjonalnym, bazujace na zaufaniu interpersonalnym, stano-
wigce podstawe wsparcia spolecznego Swiadczonego osobom potrzebuja-
cym. Zreszta, w tej wlasnie roli nauczyciel-wychowawca bywa obsadzany
czeéciej niz np. pedagog czy psycholog przez rodzicéw uczniéw, ktérzy tak-
ze przede wszystkim z wychowawca maja czesto biezacy kontakt”.

Jak wychowawca wywigzuje sie z tych funkcji, w jakim zakresie wychodzi
poza czysto dydaktyczny kontekst w swoich relacjach z uczniem w przes-
trzeni edukacyjnej? Czy i w jakim zakresie stanowi rzeczywiste wsparcie dla
swoich uczniéw doswiadczajacych codziennego stresu, sytuacji trudnych,
problemoéw, kryzyséw o zréznicowanej etiologii i przebiegu?

Jak sami uczniowie postrzegaja poszczegélne komponenty pelnionej
przez niego roli? Kim de facto jest wychowawca w interakcjach z uczniami
w percepcji mlodziezy?

Pytania te staly sie zaczynem przeprowadzonych badan sondazowych,
skierowanych do uczniéw wielkomiejskich gimnazjéw publicznych. Przede
wszystkim do uczniéw klas drugich i trzecich tych gimnazjow (co najmniej
roczny kontakt gimnazjalistow ze swoim wychowawcg) skierowano autor-
ska ankiete zatytutowana Moj wychowawca i Ja. Dodatkowo, w celu dokona-
nia zobiektywizowanej diagnozy wybranych aspektéw funkcjonowania spo-
tecznego wychowawcéw zastosowano Profil Kompetencji Spolecznych
(PROKOS)8, stuzacy do pomiaru i oceny poziomu kompetencji spotecznych
w pieciu obszarach: kompetencji asertywnych, kompetencji kooperacyjnych,
kompetencji towarzyskich, zaradnosci spotecznej oraz kompetencji spotecz-
nikowskich. Ze wzgledu na ograniczone ramy wystgpienia ten aspekt badarn
nie zostanie zrelacjonowany.

Dobor proby badawczej na poziomie szkot gimnazjalnych miat charakter
losowy, podobnie jak dobér uczniéw i wychowawcéw w ramach poszcze-
golnych placowek. Przebadano 393 uczniéw oraz 123 nauczycieli, ktérzy

11) trudnosci adaptacyjnych zwigzanych z réznicami kulturowymi lub ze zmiang Srodowiska edu-
kacyjnego, w tym zwigzanych z wczesniejszym ksztatceniem za granicq (Rozporzadzenie MEN z 17
listopada 2010).

7 Por. wyniki badan realizowanych w paradygmacie interpretatywnym zamieszczone
w: M. Piorunek, Wokot probleméw doradztwa w szkole.

8 A. Matczak, K. Martowska, Profil Kompetencji Spotecznych. Podrecznik, Warszawa 2013.
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w roku przeprowadzenia badan i/lub w ostatnich latach petnili funkcje wy-
chowawcy. Badania zrealizowano w kilkunastu gimnazjach publicznych
w Poznaniu i na jego przedmiesciach®. Starano sie zatem dociera¢ do gimna-
zjow typowych, ogdlnodostepnych, do ktérych uczeszcza wiekszos¢ popu-
lacji adolescentéw. Realizujg one zblizone koncepcje wychowania i naucza-
nia, w podobnych warunkach spotecznych (stosunkowo liczne klasy, po
kilka klas na danym poziomie nauczania) i przestrzennych (typowe budynki
szkolne spelniajace standardy instytucji edukacyjnych w kraju). W grupie
uczniéw préba badawcza byta niemal wyréwnana ze wzgledu na kryterium
plci respondentéw. Badania prowadzono w okresie marzec-czerwiec 2014
roku.

Zdecydowano sie na realizacje badan na etapie gimnazjalnym, poniewaz
przypada on na newralgiczny okres rozwojowy w zyciu mtodego czlowieka
- pasaz pomiedzy dziecinstwem i dorostoscia, szczegolnie trudny czas, tak
w kategoriach poszukiwania tozsamosci jednostkowej, jak i socjalizacyjno-
wychowawczych wobec przejawéw buntu, oporu, czy biernosci mlodziezy
w zmaganiu si¢ z zadaniami rozwojowymi. Wydaje sie takze, ze na etapie
gimnazjum nastepuje kumulacja szeregu indywidualnych i grupowych pro-
bleméw uczniowskich, a zapotrzebowanie na wsparcie, pomoc czy doradz-
two ze strony tej grupy os6b jest bardzo duze. W roli oséb wspierajacych
potencjalnie mogliby zosta¢ obsadzeni wychowawcy - osoby, z ktérymi ucz-
niowie majg regularny kontakt, rowniez w sytuacjach nieformalnych, spon-
tanicznych, sprzyjajacych wzajemnemu poznaniu. Dodatkowo, takze na-
uczyciele-wychowawcy powinni dysponowac¢ wrazliwoscia pozwalajaca na
dostrzeganie probleméw, motywacja do $§wiadczenia pomocy oraz umiejet-
noéciami w tym zakresie.

Badaczy interesowaly nastepujace pola problemowe, ktére znalazly od-
zwierciedlenie w skonstruowanym obszernym kwestionariuszu ankiety:

1) oceny i emocje, jakie wychowawca budzi u respondentéw;

2) percepcja behawioralnego komponentu postawy wychowawcy wobec
personalnego problemu kilkunastolatka;

3) percepcja reakcji wychowawcy wobec problemu spotecznosci klaso-
wej jako catosci;

4) postrzeganie r6znych komponentéw zlozonej roli wychowawcy przez
gimnazjalistow.

9 Badania ankietowe realizowali w poszczegélnych gimnazjach przeszkoleni studenci stu-
diéw uzupelniajgcych magisterskich na kierunku pedagogika, gtéwnie czlonkowie Studenc-
kiego Kota Naukowego Poradnictwa Spotecznego ,,poMOC” oraz doktoranci z Zakladu Po-
radnictwa Spotecznego na Wydziale Studiéw Edukacyjnych UAM.
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Przedmiotem niniejszego opracowania, ze wzgledu na obszernos¢ i wie-
lowatkowo$¢ zgromadzonego materialu badawczego znacznie wykraczajaca
poza jego ramy objetosciowe, beda tylko wybrane obszary problemowe.
Prezentacja i analiza uzyskanych wynikéw badari sondazowych dotyczy¢
bedzie przede wszystkim obszaru drugiego i czwartego.

Wychowawca w roli - perspektywa gimnazjalistow

Gimnazjalistéw poproszono o ustosunkowanie sie¢ w pieciostopniowej
skali (od zdecydowanie zgadzam sie do zdecydowanie nie zgadzam si¢) do czter-
nastu deskryptoréw odnoszacych sie do szerokiej palety potencjalnych
komponentéw roli wychowawcy. Mieli zatem odpowiedzie¢, w jakim stop-
niu ich wychowawca jest dla nich osoba petnigca okreslone role dydaktycz-
ne, wychowawcze, opiekuricze, pomocowe.

Kategorie zmiennej mozna pogrupowac¢ w ramach trzech wymiaréow roli
wychowawcy:

1) formalny aspekt roli nauczyciela;

2) wychowaweca jako osoba znaczaca, wywolujaca okreslone (pozytyw-
ne/negatywne) emocje;

3) wychowawca jako osoba wspierajgca jednostki i grupy gimnazjalistow.

W ramach pierwszego powyzej wymienionego obszaru mozna zauwa-
zy¢, ze w percepcji znacznej grupy uczniow wychowawca nie wychodzi po-
za aspekt dydaktyczno-organizacyjny roli, charakterystyczny dla wiekszo-
Sci nauczycieli. Nie jest zatem innym nauczycielem niz pozostali, a jego
aktywnosc¢ wiaze sie przede wszystkim z organizacja procesu dydaktyczne-
go. Na przykiad:

- dla 66,91% respondentéw wychowaweca jest przede wszystkim urzed-
nikiem szkolnym (kategorie: zdecydowanie zgadam sig¢ i raczej zgadzam sig po-
traktowane tacznie; w ponizszych rozwazaniach postgpiono analogicznie);
brak stanowiska w tym wzgledzie (kategoria trudno powiedzie¢) wyraza nie-
mal czwarta czes¢ badanych;

- dla 78,62% badanych wychowawca stanowi osobe przekazujaca wie-
dze, ale nieco ponad 14% nie formutuje w tym wzgledzie swojego stanowi-
ska;

-60,8% uczniow podkresla, ze wychowaweca to osoba decydujaca o ich
ocenach; niemal pigta czeé¢ badanych i tu nie formuluje opinii;

-54,96% (ponad potowa) wskazuje na wychowawce jako osobe, ktora
potrafi utrzymac porzadek i dyscypline w klasie, co pigty uczen nie zajmuje
w tej kwestii stanowiska, a bardzo zblizona liczebnie grupa (1/5 badanych)
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z réznym stopniem stanowczosci (kategorie raczej nie zgadzam sig i zdecydo-
wanie nie zgadzam sig potraktowane lacznie) nie zgadza si¢ z tym stanowi-
skiem;

- 69,47% uwaza, ze wychowawca to osoba, ktéra rozdziela uczniom réz-
ne zadania i sprawdza ich wykonanie, ponownie zwraca tu uwage stosun-
kowo duzy odsetek 0s6b niezdecydowanych co do tej kwestii (niemal piata
czes$¢ badanych);

-41,72% uczniéw zauwaza, ze ich wychowawca prowadzi bardzo inte-
resujace dla nich lekcje wychowawcze - nalezy zatem domniemywag, ze ma
kompetencje merytoryczne i metodyczne w zakresie prowadzonych zajec,
ale takze w sposob pozadany przez gimnazjalistow dobiera przekazywane
tresci (tredci interesujgce, wazne dla uczniéw). Co trzeci gimnazjalista nie
potwierdza tej opinii (33,84%), a co piaty w ogoéle dystansuje sie¢ od doko-
nywania takiej oceny.

Generalnie, uczniowie stosunkowo czesto (od ponad polowy z nich do
nawet ok. 80% w réznych kategoriach wyzej opisywanego wymiaru roli wy-
chowawcy) postrzegaja wychowawce jako urzednika, osobe przekazujaca
wiedze i czuwajgca nad organizacja edukacyjnego kontekstu pobytu ucznia
w szkole (wystawianie ocen, dyscyplina klasowa, przydziat zadan i egze-
kwowanie ich realizacji). Zastanawia stosunkowo duza grupa badanych dy-
stansujaca sie od dostrzegania tych, oczywistych przeciez z punktu widze-
nia ucznia, aspektow roli wychowawcy. Otwarte pozostaje pytanie, czy
wychowawcy tej grupy mlodziezy tych funkcji nie realizuja, czy moze brak
stanowiska jest wyrazem postawy ambiwalencji i niezdecydowania odno-
$nie do réznych przejawéw edukacyjnego funkcjonowania jako swoistej
presji zewnetrznej, charakterystycznych dla etapu adolescencyjnego poszu-
kiwania tozsamosci i uzyskiwania niezaleznosci.

Wychowawca z racji specyfiki relacji z uczniem oraz czynnego uczestnic-
twa w procesie wychowania i nauczania ma szanse sta¢ sie dla mlodego
czlowieka modelem, osobg znaczacy, a z pewnoscia jego dziatania stanowia
element zewnetrznych stymulacji (uklad nagréd i kar) rodzacych okreslone
emocje.

Dla nieco ponad trzeciej czesci respondentéw (37,65%) stanowi on wzor
do nasladowania. Niemal tak samo liczna grupa badanych nie formutuje
w tej kwestii swojego stanowiska (36,13%), a ¥4 diagnozowanych uczniow
jest przeciwnego zdania (25,7%). Ujawniona znaczna polaryzacja stanowisk
wskazuje, ze pozaformalny aspekt dziatalnosci wychowawcy, wykraczajacy
poza funkcje dydaktyczne, zwigzany nie tylko z merytorycznym przygoto-
waniem nauczyciela w obrebie konkretnej dyscypliny, nie jest przez
uczniéw dostrzegany lub sami wychowawcy nie przykladaja do niego wagi.
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Tylko co trzeci gimnazjalista widzi w wychowawcy klasy wzér do naslado-
wania, co niekoniecznie obcigza samego wychowawce, bowiem nalezy sie
spodziewaé, ze w dobie dominacji kultury popularnej, w hiperrzeczywisto-
$ci medialnej miodziez bedzie takich wzorcow poszukiwala poza szkola,
a dodatkowo w okresie adolescencyjnego buntu przeciwko dorostym to nie
oni beda stawali sie dla mtodych modelami.

osoba przekazujaca wiedzg

osoba, ktora rozdziela zadania, sprawdza ich wykonanie
urzednikiem szkolnym

osoba decydujacg o moich ocenach

osobg, ktora utrzymuje porzadek i dyscypline w klasie

osoba, ktora prowadzi interesujace lekcje wychowawcze

%

Ryec. 1. Dydaktyczno-organizacyjny aspekt roli wychowawcy w percepcji gimnazjalistow.
Wykres ilustruje poziom akceptacji dla stwierdzenia: zgadzam sig, ze moj wychowawca jest

dla mnie...
(zré6dio: badania wiasne)

44,27% gimnazjalistow wskazuje, Ze wychowawca jest osoba lubiang
przez wiekszos¢ uczniow. Nieco ponad czwarta czes¢ (26,71%) z nich jest
przeciwnego zdania, a 28,75% respondentéw nie dokonuje zadnych ocen w
tym wzgledzie. W zakresie identyfikowania pozytywnych emocji odnoénie
do wychowawcy takze zauwazamy znaczng polaryzacje stanowisk, choc
najczesciej jednak mlodziez swojego wychowawce lubi.

Przeciwne uczucia - leku, strachu (kategoria: osoba, ktorej si¢ trzeba bac)
wychowawca budzi u okoto 14% (13,99%) przebadanych uczniéw. Niemal
70% z nich (68,95%) z réznym stopniem stanowczosci nie zgadza sie z twier-
dzeniem, jakoby bali sie wychowawcy. Ponownie zastanawia stosunkowo
wysoki odsetek 0séb dystansujacych sie od jednoznacznych odpowiedzi.

Wychowawca moze takze jako osoba bezposrednio zaangazowana we
wspieranie rozwoju jednostek, traktujaca uczniow holistycznie, potencjalnie
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gotowa do dziatann prospotecznych®, posiadajgca kompetencje spoleczne
(otwarte pozostaje pytanie o rzeczywisty poziom owej gotowosci i zakres
kompetengji) stanowi¢ dla gimnazjalisty naturalne wsparcie, stuzy¢ pomoca.
Czy uczniowie rzeczywiécie tak postrzegaja jego role? Oto:

- jako przyjaciela traktuje go co piagty gimnazjalista (20,53%), ale co drugi
z nich zaprzecza obsadzaniu go w takiej roli (49,35%), podczas gdy niemal
30% nie zajmuje w tej kwestii stanowiska;

-nieco ponad polowa badanych (53,95%) traktuje wychowawce jako
osobe, na ktérej mozna polegac, niemal co piaty uczen (18,59% ) nie ma jed-
nak takiego komfortu, a czwarta ich czeé¢ woli nie ustosunkowywac sie do
tej kwestii;

- niemal polowa gimnazjalistow (47,07 %) zwrdci sie¢ do swojego wycho-
wawcy po pomoc, gdy znajdzie sie w trudnej sytuacji, z kolei trzecia (31,8%)
cze$¢ badanych raczej lub zdecydowanie nie zamierza tego robi¢, a od jed-
noznacznej odpowiedzi uchyla sie co piaty badany;

- nieco ponad polowa uczniéw (53,94%) traktuje wychowawce jako oso-
be potrafiaca zalagodzi¢ spory i konflikty powstate w grupie klasowej, pod-
czas gdy w opinii co czwartego gimnazjalisty tak nie jest (26,71%). Brak sta-
nowiska cechuje z kolei niemal 20% badanych;

- prawie co drugi uczenr (47,58%) sadzi, ze wychowawca poradzi sobie
w kazdej trudnej sytuacji w klasie, co czwarty jest przeciwnego zdania
(25,19%). Podobny odsetek nie wypowiada si¢ w tej kwestii jednoznacznie.

Przyjrzenie sie¢ powyzej zrelacjonowanym wynikom badan, przy $wia-
domosci stosunkowo duzego rozrzutu uzyskanych odpowiedzi, wskazuje
na postrzeganie przez gimnazjalistéw swojego wychowawcy w pierwszym
rzedzie jako nauczyciela w dydaktyczno-organizacyjnej roli. Rzadziej traktu-
ja go jako osobe bliska, ktéra moze by¢ pomocna w rozwigzywaniu indywi-
dualnych i klasowych probleméw. By¢ moze jest to wynikiem rzeczywistego

10 Gotowos¢ do dzialari prospolecznych obejmuje sktadnik percepcyjny (zdolnosé spo-
strzegania potrzeb i emocji innych ludzi), motywacyjny (che¢ podejmowania dziatanii na rzecz
innych os6b) i operacyjny (umiejetno$é programowania czynnosci i realizowanie okreslonych
dzialani na rzecz innych). Oznacza to zatem w praktyce, ze przejawianie tej gotowosci (rozu-
mianej jako postawa prospoleczna) wymaga dostrzezenia problemu, checi niesienia pomocy
i umiejetnosci dziatania na rzecz potrzebujacych. Wydaje sie, ze ksztalcenie i rozwijanie
wspomnianej postawy jest szczegélnie istotne wsrdd , profesjonalistow od pomagania”, do
ktérych obok doradcow, terapeutéw, rehabilitantow, mozna w jakie$ mierze zaliczy¢ i nauczy-
cieli; por.: H. Sek (red.), Spoteczna psychologia kliniczna, Warszawa 1993, s. 366. Zachowania pro-
spoteczne warunkowane sg zaréwno czynnikami osobowosciowymi, jak i sytuacyjnymi.
Wsréd tych pierwszych wymienia sie osobowos¢ altruistyczna, ktoérej rozwojowi sprzyja na-
gradzanie w sytuacji okazywania pomocy (niebezpieczenistwo: sttumienie wewnetrznej mo-
tywacji i tzw. efekt nadmiernego uzasadnienia) i modelowanie zachowari pomocowych (por.
E. Aronson, T. Wilson, R. Akert, Psychologia spoteczna. Serce i umyst, Poznan 1997).
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niepodejmowania przez wychowawcow takich dziatan, cho¢by na skutek
atrofii pozadydaktycznych funkcji szkoty. Stanowi¢ moze takze wynik ich
braku kompetencji w tym zakresie (niewlasciwe przygotowanie nauczycieli,
brak selekcji do zawodu pod katem posiadanych kompetencji spotecznych).
Wynikaé moze takze z faktu, ze mtodziez w okresie dorastania nie poszuku-
je rzeczywistego wsparcia, zwlaszcza emocjonalnego w szkole. Rola tej in-
stytucji zostala przez nich sprowadzona do realizacji sformalizowanych za-
dan edukacyjnych, a otaczajacy dorosli, w tym i nauczyciele, nie stanowig
punktu odniesienia dla zmagania si¢ mlodziezy z problemami czy stresem
codziennym. Generalnie, stosunkowo duzy odsetek gimnazjalistoéw nie zywi
wobec wychowawcy zadnych emocji (cho¢ nalezy podkreslié, ze jesli te
emocje sie pojawiajg, maja one trzy razy czesciej wydzwiek pozytywny),
a traktowanie go jako wzoru do nasladowania deklaruje co trzeci uczen.

osoba na ktorej mozna polegac

osoba, ktora potrafi zatagodzic¢ spory i konflikty w klasie
osoba, ktdra poradzi sobie w trudnej sytuacji w klasie
osoba do ktorej zwroce si¢ po pomoc

osobg lubiang przez wigkszo$¢ uczniow

wzorem do nasladowania

prayjacielem | T | ||
0 10 20 30 40 50 60
%

Ryc. 2. Emocjonalno-wspierajacy aspekt roli wychowawcy w percepcji gimnazjalistow.
Wykres ilustruje poziom akceptacji dla stwierdzenia: zgadzam sig, Ze méj wychowawca jest

dla mnie...
(zrodto: badania wlasne)

Dodatkowa weryfikacje powyzej nakreslonego obrazu wychowawcy
stanowig odpowiedzi gimnazjalistéw na pytanie: z jakimi kwestiami, pro-
blemami zwracaja si¢ do swojego wychowawcy. W tym zakresie réwniez
formalny i dydaktyczny aspekt roli istotnie dominuje nad pozostalymi wy-
miarami roli wychowawcy, gdyz:

- az blisko 9 na 10 uczniow (86,25%) jest zgodnych, ze bedzie rozmawiac
o swoich ocenach z wychowawca, a zarazem, w opozycji do wczesniej
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omoéwionych danych, niezdecydowanie deklaruje mniej niz co dziesigty
gimnazjalista (8,14%) - to bliskie jednomyslnosci stanowisko badanych gim-
nazjalistow nasuwa analogie wychowawcy jako ,notariusza” sprawujacego
piecze nad dziennikiem z ocenami, wypisujacego swiadectwa oraz ,adwo-
kata z urzedu” reprezentujacego uczniow wobec pozostatych nauczycieli;

- do wychowawcy zwrdci sie¢ takze blisko % ankietowanych (71,5%)
w sytuacji udokumentowanych, w formie uwag w dzienniczku, probleméw
zglaszanych przez pozostala czeé¢ grona pedagogicznego, a zatem pamieta-
jac o zadaniu wychowawcy, jakim jest wystawianie oceny z zachowania,
ponownie nasuwa sie wniosek, iz przez gros ucznidéw wychowawca po-
strzegany jest jako urzednik dysponujacy prerogatywami pozwalajacymi na
by¢ moze korzystniejsze ,rozpatrzenie” ich spraw i intereséw;

- owa ,interesowno$¢” ucznidw, bedaca przeciez w znacznej mierze
efektem realizacji przez szkole oficjalnych i ukrytych programéw promuja-
cych m.in. wspéizawodnictwo oraz koncentracje na ocenach i punktach, po-
$rednie potwierdzenie znajduje w fakcie, ze co drugi badany (52,42%) dekla-
ruje, iz zwroéci sie do wychowawcy, kiedy bedzie chcial, aby ten zapamietat
go z dobrej strony, natomiast przeciwny takiej postawie jest zaledwie co
szosty (17,3%) ankietowany. Charakter tego stwierdzenia nie pozwala na
wnioskowanie wprost o konformistyczno-ingracjacyjnych motywacjach zna-
czacego odsetka badanych gimnazjalistow, jednak w kontekscie zrelacjono-
wanych dalej wynikéw mozna z niemalym prawdopodobiefistwem przyjac,
iz tego rodzaju motywy dominuja nad motywami afiliacyjnymi.

Formalno-urzedniczy charakter relacji uczenn - wychowawca zasadza sie
zatem na uzyskiwaniu przez gimnazjalistow informacji w kwestiach waz-
nych dla pelnionej roli ucznia (oceny, rankingi itp.) oraz, jak mozna do-
mniemywacé, probach wyjasniania, usprawiedliwiania, negocjowania swoje-
go statusu. Mozna zatem przyjaé, ze w tej relacji uczniowie poszukuja
wsparcia informacyjnego, co potwierdza fakt, iz 63,61% gimnazjalistow za-
inicjuje rozmowe z wychowawca, kiedy bedzie potrzebowaé¢ waznych dla
siebie informacji, a nie zrobi tego zaledwie co sz6sty (16,03%) ankietowany.

A w jakim stopniu uczniowie poszukuja u wychowawcy wsparcia
w sytuacjach problemowych i konfliktowych w klasie, kiedy konieczne jest
zaktywizowanie przez wychowawce kompetencji wykraczajacych poza
behawiorystyczna umiejetno$¢ dyscyplinowania grupy? Czy dostrzegaja
w wychowawcy, lub tez innymi slowy, czy wychowawca pozwala w sobie
dostrzec - ad literam wychowawce wtlasnie, ale takze mediatora czy mento-
ra? I tak:

- zdecydowanie mniej niz polowa uczniéw (42,75%) zwrdci sie do wy-
chowawcy, kiedy stanie sie uczestnikiem lub $wiadkiem konfliktu w klasie,
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a zarazem blisko co trzeci (27,73%) tego nie zrobi, podobnie jak réwniez
prawie co trzeci (28,75%) nie ujawnia jednoznacznego stanowiska;

- bardzo zblizone deklaracje zlozyli badani uczniowie w odniesieniu do
sytuacji, w ktérej im samym lub ich kolezance/koledze z klasy co$ bedzie
zagrazato, kiedy beda odczuwali strach: blisko 1/3 (27,74%) nie podejmie
proby rozmowy z wychowawcg, mniej niz potowa (46,05%) taka prébe po-
dejmie, a co czwarty (25,19%) ponownie deklaruje trudno$é¢ wyboru odpo-
wiedzi;

- przy podejmowaniu waznych decyzji mentora w wychowawcy do-
strzega zaledwie mniej niz co trzeci gimnazjalista (28,24%), podobna liczeb-
nie grupa (29,77%) nie deklaruje jednoznacznego stanowiska, a 40,46% nie
bierze pod uwage rozmowy z wychowawcg, mozliwosci poznania jego sta-
nowiska, doswiadczenia czy rady przy podejmowaniu istotnych dla siebie
wyboréw.

=] ] ]

moich ocen | -

gdy bede mial/a uwagi, kary

gdy potrzebuj¢ waznych dla siebie informacji

gdy chce, aby wychowawca pamigtat mnie z dobrej strony
gdy bedg si¢ bal/a

gdy bede uczestnikiem/$wiadkiem konfliktu w klasie

gdy ktos bedzie naciskat, abym zrobil/a co$, czego nie chece
gdy bede chcial/a podja¢ wazng decyzje

gdy si¢ nudze i chce porozmawiaé

gdy bede potrzebowal/a, aby mnie kto§ wystuchat

gdy bede mial/a problem w domu
0% 50% 100%

zgadzam si¢ M trudno powiedzie¢ M nie zgadzam si¢

Ryc. 3. Kwestie, z jakimi zwracaja sie gimnazjalisci do wychowawcéw. Wykres ilustruje

poziom akceptacji dla stwierdzenia: do wychowawcy zwrdce si¢ w nastepujgcych sprawach...
(zrédto: badania wtasne)

Zaznaczajacy sie w powyzszym obszarze wiekszy dystans gimnazjali-
stow wobec wychowawcy, w poréwnaniu z obszarem jego formalno-
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dydaktycznej dziatalnosci, zostaje jeszcze wyrazniej zaznaczony, kiedy py-
tamy o mozliwos¢ rozmowy z wychowawca w sferze osobistych, nieko-
niecznie zwigzanych ze szkolg przezy¢, a zatem:

- w przypadku doswiadczania probleméw w obszarze rodzinnym, tylko
co 6smy (13,22%) gimnazjalista zadeklarowal gotowos¢ dzielenia si¢ tymi
trudnosciami z wychowawcg, przeciwnych takiej rozmowie jest 62,08% ba-
danych, z czego mozliwos¢ taka zdecydowanie wyklucza (kategoria: zdecy-
dowanie nie zgadzam sig) niemal polowa respondentow (44,78%);

- podobnie w sytuacji potrzeby wystuchania, ktéra mozemy traktowac
jako przejaw poszukiwania wsparcia emocjonalnego, a zarazem okazywa-
nego drugiej osobie zaufania, zaledwie co sz6sty uczen gimnazjum (17,81%)
zwrdci si¢ do wychowawcy, natomiast ponad potowa (55,98%) w tej sytuacji
nie weZmie pod uwage wychowawcy, a co czwarty (25,7%) gimnazjalista nie
sprecyzowal swojego stanowiska w tym obszarze;

- powyzszych danych nie mozemy tlumaczy¢ wylacznie rozwojowo
uzasadniong niechecia czy onie$mieleniem dorastajacej mlodziezy przed
zwierzaniem sie z intymnych, trudnych czy wstydliwych probleméw doro-
stemu przedstawicielowi instytucji, jaka jest szkota, gdyz nawet w sytuacji
psychologicznie neutralnej (stwierdzenie: nudze sie i chce porozmawiac), wiecej
niz polowa (56,99%) ankietowanych nie rozwaza zwrdcenia si¢ do wycho-
wawcy, a opcje taka bierze pod uwage zaledwie co piaty gimnazjalista
(20,86%).

Rezultaty te dobitnie potwierdzaja trend zaobserwowany dla stwierdze-
nia diagnozujacego stopienn postrzegania wychowawcy jako przyjaciela -
powyzszej zanalizowane skonkretyzowane znaczenia wychowawcy jako
przyjaciela uwypuklilo szczatkowy entuzjazm gimnazjalistow w zakresie
poszukiwania responsywnosci i emocjonalnego wsparcia w osobie wycho-
wawcy.

Wychowawca wobec osobistego problemu gimnazjalisty

Z punktu widzenia tematyki niniejszego opracowania szczegdlnie inte-
resujace wydaje sie bardziej szczegétowe odniesienie sie do réznych aspek-
tow potencjalnego funkcjonowania wychowawcy w kontekscie wsparcia,
pomocy, doradzania uczniowi na etapie gimnazjalnym.

W obszarze doradzania uczniowi diagnozowano, po pierwsze, gotowosc¢
gimnazjalistow do zwrdcenia sie do wychowawcy w sytuacji trudnej, ktorej
sami nie potrafig rozwigza¢, a jednoczesnie nadarza sie dogodna okazja, aby
zapyta¢ o rade wychowawce. Wiecej niz co czwarty ankietowany (26,34%)
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zdecydowanie wykluczyl taka mozliwos$¢, natomiast przy braku innych
mozliwosci taka opcje rozwazalby niechetnie (kategoria odpowiedzi: moge
ostatecznie zapytac o rade, ale wolatbym zwrdcic sie do kogos innego) co trzeci ba-
dany (32,74%). Wiecej niz co piaty (21,48%) respondent zwrdécilby sie po ra-
de do wychowawcy, lecz zaledwie 6,39% uczyni to chetnie, gdyz spodziewa
sig, iz uzyskana od wychowawcy rada bedzie wazna i pomocna. Natomiast,
co piaty ankietowany (19,44%) uchylit sie od wskazania jednoznacznej od-
powiedzi, ttumaczac sie tym, iz nad taka mozliwoscia wczesniej sie nie za-
stanawiatll.

Po drugie, w wymiarze doradczym sprawdzano gotowos¢ uczniéow
gimnazjalnych do konsultowania z nauczycielem-wychowawca swojej przy-
sztosci w aspekcie decyzji o wyborze szkoly ponadgimnazjalnej. Zanim
przedstawione zostang rezultaty, warto zaznaczy¢ w tym miejscu, iz poczaw-
szy od roku szkolnego 2013/2014 w szkolach gimnazjalnych na terenie Po-
znania wdrazane sa tzw. Standardy Doradztwa Zawodowego dla Mlodziezy,
przygotowane przez Centrum Doradztwa Zawodowego dla Mlodziezy w Po-
znaniu, ktére podkreslaja znaczenie nauczycieli (w tym wychowawcow), a nie
wylacznie doradcow zawodowych czy pedagogéw szkolnych, w szkolnym
procesie przygotowania mlodziezy do wyboru dalszej sciezki ksztalcenial?.

11 Dla pelniejszego opisu zgeneralizowanych sposobéw reagowania mtodych na pojawia-
jace sie w ich zyciu problemy mozna w tym miejscu przywolta¢ kontekstowo wyniki niemiec-
ko-rosyjsko-polskich badarh miodziezy ze szkét ponadgimnazjalnych (to nadal etap adolescen-
¢i w zyciu mlodego czlowieka), ktére w odniesieniu do rodzimych uczniéw w aspekcie
deskrypdji ich sposobu zmagania sie z trudnosciami wskazuja na to, ze tylko co drugi z nich
zwroéci sie ze swoimi problemami do oséb dorostych. Najczesciej samodzielnie bedg rozwazali
rézne warianty rozwigzan (ponad 80% respondentéw), stosunkowo czesto beda takze prébo-
wali odreagowaé problem (np. stuchanie gtosnej muzyki, sport) badZ przed nim ,uciec”, sto-
sujac nieefektywne strategie zmagania sie z problemami (wycofanie sig, uzywki). Powierni-
kami ich probleméw osobistych znacznie czesciej niz dorosli beda tez réwieénicy (ponad 70%
badanych). Fakt, Ze to generalnie czesto nie osoba dorosla bedzie tg, do ktorej adolescent
zwroéci sie z problemem posrednio ttumaczy takze fakt, ze nie ma wéréd obdarzonych zaufa-
niem réwniez wychowawcoéw, ktérych dodatkowo ,obciaza” odium wchodzenia z uczniem
w relacje sformalizowane na gruncie instytucjonalnym. Pelna analiza zalozeri metodologicz-
nych oraz rezultatéw badarn przywolanych w niniejszym przypisie znajduje sie w: G. Mitkow-
ska, M. Piorunek, L. Satacinski, Mtodziez polska w globalnym Swiecie - pomiedzy teraZniejszoscig
a przysztosciq. Empiryczne studium poréwnawcze, [w:] Jugendliche im Zeitalter der Globalisierung.
Eine vergleichende Pilotstudie in Ostdeutschland, Polen und Russland, red. W. Schubarth, A. Seidel,
K. Speck, L. Satacinski, Potsdam 2011, s. 68-129.

12 We wstepie do dokumentu ,Standardy doradztwa zawodowego w szkotach gimnazjal-
nych miasta Poznania” czytamy m.in.: ,Niniejszy dokument stanowi pierwszq probe stworzenia
standardow - czyli kryteridw, wzorcow, przecigtnego modelu ustugi, okreslajgcego poziom i zakres reali-
zowanych dziatan w obszarze doradztwa edukacyjno-zawodowego w gimnazjach. (...) Naszym celem
przy tworzeniu Standardéw doradztwa zawodowego w szkotach gimnazjalnych Miasta Poznania byto
dgzenie do ujednolicenia ustug doradztwa edukacyjno-zawodowego w gimnazjach. Mamy nadzieje, ze
standardy przyczynig sie do usprawnienia i umocnienia wszelkich dziatari doradczych w kazdym gim-
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Jest to kolejny dokument (tym razem na poziomie lokalnym), po wspomnia-
nym wczesniej Rozporzadzeniu MEN w sprawie zasad udzielania i organi-
zacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych szkotach, ktéry
naklada na kadre pedagogiczng zobowigzanie do udzielania wsparcia, po-
mocy i doradztwald. Standardy i rozporzadzenia zapewne nie sa punktem
odniesienia dla mlodziezy gimnazjalnej, a o ich rzeczywistych relacjach
z wychowawca w omawianym aspekcie $wiadczy fakt, ze: ponad polowa
ankietowanych (53,83 %) nie zwrdci sie z prosba do niego o porade w kwestii
wyboru dalszej Sciezki ksztalcenia, z czego az 33,93% nie widzi zadnego
powodu, aby to zagadnienie porusza¢ w kontaktach z wychowawca, zdanie
przeciwne zadeklarowal nieco wiecej niz co czwarty badany (26,79%), a od
udzielenia jednoznacznej odpowiedzi uchyla sie¢ znowu blisko co piaty ba-
dany gimnazjalista (19,39%). Zastanawiajacy jest tak spory odsetek uczniow,
ktérzy nie zamierzaja uzyskiwaé waznych dla siebie informacji w obszarze
doradztwa edukacyjno-zawodowego od wychowawcy, ktéry w mysl przy-
wolanych ,Standardéw doradztwa zawodowego w szkotach gimnazjalnych
miasta Poznania” mialtby by¢ jedna z kluczowych os6b w tym zakresie. Czy
wynika to z braku zaufania i poczucia dorastajacej mtodziezy, iz dorosly,
a zwlaszcza przedstawiciel sformalizowanego systemu szkolnego, nie po-
siada wystarczajacej wiedzy o ich indywidualnych mozliwosciach, zdolno-

nazjum w naszym miescie. (...) W szkole jednym z obszardw umozliwiajgcych wprowadzenie wspo-
mnianej zasady zarzqdzania jakosciq jest realizacja zadan z zakresu Wewngtrzszkolnego Systemu Do-
radztwa Edukacyjno-Zawodowego. Pomoc w zakresie podejmowania decyzji o wyborze kolejnej szkoly
lub zawodu, jakq uczen otrzymuje ze strony nauczycieli (na podstawie ich rozeznania w jego zaintere-
sowaniach, potencjale, ale tez o ewentualnych trudnosciach), jest jednym z kluczowych czynnikéw wy-
sokiej jakosci ksztatcenia w danej szkole. Wszelkie dziatania podejmowane w szkole stuzgce rozwojowi
ucznia (nie tylko w postaci wynikéw ksztatcenia), a posrednio budujgce jego przyszty sukces Zyciowy,
majq znaczqcy wplyw na poziom jakosci szkoty. O jakosci pracy kazdego gimnazjum decyduje zatem
takze wktad wnoszony przez kaidego pracownika szkoly do realizacji zadani z zakresu szeroko pojetej
pomocy w planowaniu kariery edukacyjno-zawodowej uczniéw.” http://cdzdm.pl/wp-content/
uploads/2014/09/standardy.pdf, s. 1-2).

13 W odniesieniu do wychowawcéw klas w szkotach gimnazjalnych ,Standardy doradz-
twa zawodowego w szkotach gimnazjalnych miasta Poznania” stanowia m.in., ze: , W ramach
Wewngtrzszkolnego Systemu Doradztwa Edukacyjno-Zawodowego szkota stwarza warunki do: syste-
matycznej realizacji (na kazdym poziomie nauczania) lekcji wychowawczych z zakresu doradztwa edu-
kacyjno-zawodowego (wg kanonu tematow ujetych w standardach zewnetrznych). (...). Lekcje wycho-
wawcze z zakresu doradztwa edukacyjno-zawodowego odbywajg sie minimum 1 raz w miesigcu (lekcje
dotyczqce samopoznania, funkcjonowania w grupie - ujete w Programie Wychowawczym - rowniez do-
tyczq obszaru doradztwa edukacyjno-zawodowego)” (s. 13) oraz wskazuja, iz: ,W ramach We-
wngtrzszkolnego Systemu Doradztwa Edukacyjno-Zawodowego nauczyciele-wychowawcy klas infor-
mujg uczniow i rodzicow o zmianach zachodzqcych w szkolnictwie ponadgimnazjalnym” http://
cdzdm.pl/wp-content/uploads/2014/09/standardy.pdf., s. 16). Por. takze wcze$niejsze roz-
wazania dotyczace wlaczania nauczycieli i wychowawcéw w dzialania z zakresu szeroko rozu-
mianego poradnictwa kariery: M. Piorunek, M. WozZniak, Nauczyciel jako doradca zawodowy, [w:]
Nauczyciel w Swiecie wspotczesnym, red. B. Muchacka, M. Szymariski, Krakow 2008, s. 371-380.
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Sciach, zainteresowaniach i potrzebach? Na czym koncentruje si¢ uwaga
wychowawcy w odniesieniu do funkcjonowania jego wychowankéw? Co,
zdaniem gimnazjalistéw, jest wazne dla wychowawcy?

Dalsza analiza wskazuje, iz wychowawcy koncentruja sie przede
wszystkim na wybranych wymiarach ich funkcjonowania. Respondenci sg-
dza, ze dla wychowawcy najistotniejsze jest, aby uczen:

- jak najlepiej zdat korncowy egzamin gimnazjalny - tak sadzi 41,48% py-
tanych;

- nie stwarzal probleméw - 27,23% respondentéw jest tego zdania;

- wiecej sie uczyt - 26,21% odpowiedzi;

-nie zadawal niepotrzebnych pytan - 6,36% badanych zauwaza ten
aspekt swoich relacji z wychowawca.

Generalizujac, mozemy zatem stwierdzi¢, ze mniej wiecej czwarta czes¢
badanych (a w odniesieniu do koricowego egzaminu gimnazjalnego az ok.
40% respondentow) jest zdania, Ze wychowawca skupia sie przede wszyst-
kim na edukacyjnym wymiarze ich funkcjonowania. Dostrzega w nich
przede wszystkim ucznia. Nieco upraszczajac - sam jest w oczach gimnazja-
listy w duzej mierze przede wszystkim funkcjonariuszem i specjalista z za-
kresu okreélonego przedmiotu, a dodatkowo - w réwnie formalnych kate-
goriach traktuje mlodego czlowieka. Kilkunastolatek, z ktorym pracuje
wychowawca, to przede wszystkim uczen, ktéry ma okreslone powinnosci
edukacyjne. Co wiecej, mozna przypuszczad, iz zainteresowanie wycho-
wawcy przyszloscia ucznia (chociazby ,wylacznie” w wymiarze dalszych
loséw edukacyjnych i zawodowych) koniczy sie dla sporego odsetka badanej
mlodziezy w ostatnim dniu egzaminéw gimnazjalnych.

Ten wymiar relacji nauczyciel-uczenn wydaje sie szczegdlnie emblema-
tyczny, kiedy zestawimy go z informacja, ze gimnazjalisci uwazajg, iz dla
wychowawcy wazne jest takze, aby miody czlowiek:

- dobrze radzit sobie w zyciu - 12,98 % odpowiedzi;

- byt dobrym, rozsagdnym cztowiekiem - 20,61 % odpowiedzil4.

W oczach gimnazjalisty wazniejsza dla wychowawcy jest zatem katego-
ria uczen niz cztowiek. Rozwazania na temat zasadnosci tego odczucia scho-
dza na plan dalszy w sytuacji, kiedy uswiadamiamy sobie, ze tak wlasnie
do$wiadcza codziennosci szkolnej co najmniej 4/5 respondentéw, ktérzy nie
wybrali powyzszych opcji. Caloéci obrazu dopetnia fakt, ze 14,25% respon-
dentéw wskazuje na kategorie nie mam pojecia co jest wazne dla mojego wycho-
wawcy. Co sidédmy gimnazjalista nie wie (nie potrafi lub nie chce odczytaé

14 Nalezy zaznaczy¢, iz w pytaniu: co zdaniem gimnazjalistéw jest wazne dla ich wycho-
wawcy, z kafeterii odpowiedzi respondenci mogli wskaza¢ dwie.
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komunikatu), jak wychowawca postrzega mlodych ludzi, z ktérymi pracuje
badz nie dostrzega w funkcjonowaniu nauczycielskim pozaedukacyjnych
wymiaréw (by¢ moze zresztg ich tam nie ma?), badz ich nie oczekuje, loku-
jac swoje preferencje w tym wzgledzie w srodowisku pozaszkolnym, czy
nawet szerzej - poza Swiatem dorostych.

Analizujagc wymiar doswiadczanego przez miodziez wsparcia emocjo-
nalnego ze strony wychowawcéw, nalezy pamieta¢ o relacyjnym wymiarze
wsparcia, tj. gotowosci do okazywania wsparcia, jak réwniez gotowosci do
przyjecia wsparcia. Uwzgledniajac zatem niewysoki poziom zaufania, jakim
darza nauczycieli gimnazjaliscil>, co mozna interpretowa¢ w kontekscie
rozwojowym jako element budowania wlasnej tozsamoscil¢, gimnazjalistow
zapytano o ich przekonania w zakresie gotowosci wychowawcow do do-
strzegania i rozumienia stanéw emocjonalnych (zwlaszcza o znaku nega-
tywnym, takich jak smutek, ogélne zle samopoczucie psychiczne), czyli py-
tano o stopient wrazliwosci empatycznej nauczycieli'. I tak, zainteresowanie
ze strony wychowawcy swoim gorszym samopoczuciem psychicznym do-
strzega co trzeci respondent (34,61%), w tym co 6smy (12,82%) spodziewa
sie takze dzialan ze strony nauczyciela na rzecz blizszego przyjrzenia sie
problemowi (kategoria odpowiedzi: z pewnoscig to zauwazy i bedzie chcial ze
mnq na ten temat porozmawiac). Niestety, az 45,12% respondentéw wskazato,
z r6znym stopniem pewnosci, iz nauczyciel nie zauwazy ich obnizonego na-
stroju lub nawet jesli dostrzeze jaki$ niepokojacy sygnat, to nie bedzie pro-
bowat diagnozowac jego przyczyn. Ponownie co pigty badany (20,25%) nie
potrafi przewidzie¢, jak w takiej sytuacji zachowa si¢ nauczyciel. Jak juz
powyzej wspomniano, mlodziez niekoniecznie jest gotowa do przyjmowa-
nia ewentualnej pomocy czy wsparcia emocjonalnego ze strony nauczycieli,
tym niemniej sporym niepokojem moga napawac relacjonowane wyniki,
ktére demonstruja, iz wiekszos¢ nauczycieli-wychowawcéw nie okazuje
emocjonalnej responsywnosci (i znowu pojawia sie watpliwoé¢ odnosnie
przyczyn takiego stanu, ktére mozna zawrzeé¢ w lapidarnych pytaniach: czy
nie potrafia? czy nie chca?), ktéra moglaby stac sie istotnym elementem in-
terwencyjnym podejmowanym przez r6zne podmioty, takze ulokowane po-
za szkola. Warto w tym miejscu podkresli¢ fakt, iz analiza danych epidemio-

15 Por. np. A. Jankowska, Nauczyciel (nie)godny zaufania, Edukacja Humanistyczna, 2013, 2,
s. 235-244.

16 Por. np. D. Musial, Ksztattowanie sig toisamosci w adolescencji, [w:] Studia z psychologii
w KUL, red. P. Francuz, W. Otrebski, t. 14, Lublin 2007, s. 73-92.

17 Wiecej o adaptacyjnym znaczeniu wrazliwosci empatycznej, takze w zawodach swiad-
czacych pomoc innym np. w: M. Klis, Adaptacyjna rola empatii w réznych sytuacjach zyciowych,
Horyzonty Psychologii, 2012, 2, s. 147-171.
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logicznych wskazuje na rosnace wskazniki zaburzen depresyjnych w grupie
dzieci i adolescentéw oraz obnizanie éredniej wieku ujawniania sie zaburzen
tego typul8, zatem tym bardziej wczesne dostrzezenie i reagowanie na nie-
pojace symptomy ma kluczowe znaczenie. W poznawczo-behawioralnych
koncepcjach wyjasniajacych przyczyny depresji dzieci i mtodziezy zwraca
si¢ uwage na dwa dysfunkcjonalne schematy poznawcze, ktére przejawiaja
sie¢ w postaci przekonan o wlasnej bezradnosci i/lub niezastugiwaniu na mi-
1os¢19. W prezentowanych badaniach zapytano gimnazjalistow: czy do ko-
gokolwiek zwrdca sie z prosba o pomoc w sytuacji, kiedy stang sie ofiarami
konfliktu w klasie, gdy beda zastraszani i beda obawiali sie dalszych reakcji ze
strony kolegéw i kolezanek klasowych. W kontekscie profilaktyki zaburzeri
depresyjnych warto podkresli¢ fakt, iz blisko co trzeci (29,26%) respondent
zadeklarowal, ze nie bedzie do nikogo zwracat si¢ 0 pomoc w doswiadczanej
trudnej emocjonalnie i spotecznie sytuacji. Mozna przypuszczaé, iz jednym
z istotnych powodéw niezwracania si¢ o wsparcie innych oséb sg wlasnie
dysfunkcjonalne przekonania o wtasnej bezradnosci i braku poczucia wply-
wu na swoje polozenie. Zaobserwowano takze statystycznie istotng réznice
ze wzgledu na ple¢ (p = 0,00019 w teécie Chi? Pearsona) w grupie respon-
dentéw, ktérzy wskazali, iz zwréca sie do kogokolwiek z proéba o pomoc:
istotnie czesciej potrzebe wsparcia zakomunikuja dziewczeta (79,08%) w po-
réwnaniu z ich kolegami (61,78%), co jak mozna z duza doza pewnosci
przypuszczad, jest efektem odmiennych dla obydwu pici skryptéw socjaliza-
cyjno-kulturowych w odniesieniu do okazywania strachu, leku, czy stabo-
$ci?0. Poproszono nastepnie tych respondentéw, ktérzy zadeklarowali zwro-
cenie si¢ z prosba o pomoc o wskazanie osoby lub oséb, do ktérych sie
zwrdcq. Hierarchia czestotliwosci wskazan uksztattowala sie nastepujaco:

- do rodzicéw zwrdci sie 63,38% ankietowanych, z tym ze istotnie cze-
Sciej uczynia to dziewczeta niz chlopcy (70,06% vs 54,92%, p = 0,00917);

- u wychowawcy klasy wsparcia poszuka 29,93% badanych;

- zblizony odsetek (27,11%) bedzie szuka¢ pomocy wsréd pozostatych
kolegéw z klasy;

- w gronie rowie$nikow spoza klasy wsparcia poszuka blisko co czwarty
respondent (22,89%);

18 Por. np. E. Link-Dratkowska, Depresja dzieci i mlodziezy - podejscie poznawczo-behawio-
ralne. Teoria i terapia, Psychiatria, 2011, 8, 3, s. 84-90.

19 Por. np. M. Kolodziejek, Depresja u dzieci i mtodziezy: podstawy teoretyczne, psychoterapia
poznawczo-behawioralna, Psychoterapia, 2008, 2, s. 15-33.

20 Por. np. B. Zilbergeld, Wychowanie zalgknionych bohaterow, [w:] Mosty zamiast muréw. Pod-
recznik komunikacji interpersonalnej, red. J. Stewart, Warszawa 2005, s. 303-315.
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- zaledwie co szosty (17,25%) z problemem o charakterze przemoco-
wym, ktéremu towarzysza silne negatywne uczucia, zwrdci sie do psycho-
loga lub pedagoga szkolnego;

- co dziesiaty (10,56 %) ze swoim problemem skieruje sie do rodzenistwa;

- niewielki odsetek (3,17%) wsparcia bedzie szuka¢ u znajomego pozna-
nego w Internecie, podobnie nieliczni (2,46%) zwroca sie do innego nauczy-
ciela ze swojej szkoty;

- co dziesigty badany (11,27%) wybral kategorie: zupelnie inna osoba
i wskazywal najczesciej na przyjaciol, przyjaciét spoza szkoly, czy starszych
przyjaciot, a w dwoéch przypadkach miodziez zadeklarowata szukanie po-
mocy u dyrektora szkoty.

Zatem, ponownie znajdujemy powdd do wyrazenia zaniepokojenia sto-
sunkowo niskim odsetkiem (mniejszym anizeli 1/3) gimnazjalistow, ktérzy
w obliczu do$wiadczanego w klasie problemu o charakterze przemocowym
zwrdci sie do dorostej osoby, ktora w szkolnej przestrzeni wydaje sie by¢
wladciwym adresatem, czyli do wychowawcy. Charakterystyczny jest row-
niez fakt niewielkiego zainteresowania mlodziezy szukaniem pomocy u pro-
fesjonalnej kadry zatrudnianej przez szkole, tj. pedagoga szkolnego czy psy-
chologa.

Wychowawca w ekspresjach i impresjach gimnazjalistow

llosciowe charakterystyki postrzegania wychowawcéw klasy przez mio-
dziez gimnazjalng zrelacjonowane powyzej zostaly uzupelnione prébka da-
nych jakosciowych. Jedno z zadari dla respondentéw brzmiato: Zatézmy, ze
pod dowolnym nickiem prowadzisz bloga, w ktérym opisujesz takze to, co dzieje sig
w szkole. Gdy na blogu bedziesz wspominat o wychowawcy klasy, to jakim okresle-
niem si¢ wtedy postuzysz? Napisz prosze, jak bys go najprawdopodobniej nazwat.
Celem tego zadania bylo poznanie i zbadanie spontanicznych okreslen, sko-
jarzen, ekspresji uzyskanych w warunkach poczucia anonimowosci, jakimi
gimnazjalisci opisuja badZ potencjalnie mogliby opisywaé wychowawcow
klasy. Zebranie tego rodzaju danych moze pozwoli¢ na blizsze przyjrzenie
sie postawom gimnazjalistow wobec wychowawcow, a zwlaszcza poznaw-
czym oraz emocjonalnym komponentom tychze postaw. Do pytania tego
ustosunkowato sie 285 ankietowanych, co stanowi 72,52% badanej grupy.
Klasyfikacja uzyskanych wypowiedzi pozwala na wylonienie ponizszych
kategorii (w ponizszym zestawieniu zilustrowano je przykladowymi wy-
powiedziami gimnazjalistow):
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1) okreslenia formalne standardowo stosowane w warunkach publicz-
nych, oficjalnych zostaly uzyte przez nieco ponad czwartg czes¢ ankietowa-
nych, ktérzy odniesli sie do tego pytania (26,67 %): wychowawca, nauczyciel,
nasz wychowawca, moéj wychowawca, Pan/Pani...;

2) okreslenia ekspresyjne, rozumiane tutaj jako wyraznie akcentujace
osobistg, emocjonalng relacje ucznia do nauczyciela (15,44 %), wéréd ktérych
mozna wyodrebni¢ okreslenia znamionujace relacje o zréznicowanym za-
barwieniu emocjonalnym, tj.:

- pozytywnym (8,42% wszystkich odpowiedzi), np.: mojg drugq mamg,
tylko, ze w szkole; moj wychowawca best ever; najlepsza wychowawczyni jaka mogta
si¢ przytrafié; to osoba, ktdrej wiele zawdzieczam; bardzo dobrym nauczycielem
i jeszcze lepszym wychowawcy, moj wychowawca byt najlepszq osobg w szkole, ta-
kich ludzi to o Swiecy szuka¢; méj wychowawca jest najlepszy i jedyny w swoim ro-
dzaju;

- negatywnym (5,26%), np.: nielubigcy ani niewspierajqcy mnie nauczyciel;
zty wychowawca, ktérego nie lubig; nienawidze mojej wychowawczyni, nie da sig
z nig pogadac; nasz wychowawca o niczym nas nie informuje, nie interesuje sie na-
mi; wredny wampir, usmiech sadysty; ruda matpa, wredna suka; stara, tepa scierka;

- ambiwalentnym (1,06%), np.: matematyczka kochajgca ciekawe zadania -
mam co do niej mieszane uczucia; sympatyczna, mita, kompromisowa, madra,
wredna (zad. domowe za duzo);

- neutralnym (0,7%), np.: normalny nauczyciel, ale na pewno nie przyjaciel;
osobgq, ktorej nie znam, ale ta osoba troche mnie zna;

3) okreslenia impresyjno-asocjacyjne, rozumiane jako skojarzenia po-
wstajace w zwiazku z osoba wychowawcy i oparte raczej na postrzeganych
czy przypisywanych atrybutach wychowawcy, anizeli na wyraznie zazna-
czonym ustosunkowaniu emocjonalnym - ta kategoria stanowila prawie
40% odpowiedzi, wéréd ktorych mozna wyréznié¢ okreélenia:

- pozytywne (18,95%), np.: dobra wrozka, troskliwy nauczyciel; ciekawa na-
uczycielka o mocach bohatera; wychowawca cool; bardzo mita i pomocna osoba; go-
Sciu na luzie; powiem, Ze moja wychowawczyni jest sympatyczna; moj wychowawca
jest spoko; Pani jest surowa, ale mozna z niq porozmawiac, tariczy breaka; najmilsza
pani; catkiem ciekawa osobowos¢;

-negatywne (8,77%), np.:. mala wredna snajperka; Osoba ze Wzrokiem
Wiecznego Potepienia; lewitujgca czasem pomocnica diabla; gestapo; Hitler; poiry-
towane zwierze; potwor; nieempatyczna, surowa, zle nastawiona do kontaktéw chto-
pak-dziewczyna; Dyktator; czepiajqca sig; potworna, szurnigta, roztrzepana, chole-
ryczka; krejzi;

- ambiwalentne oraz ironiczne (9,47%), np.: osoba mita i bardzo cierpliwa
wobec mojej klasy, ale nic nie umiejgca zatatwi¢ porzqdnie; Krolowa nauk, Matka
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wszystkich uczniow; spocona Jola; pudel z honolulu; szkolne newsy; komik; super
epicki nauczyciel, lecz lepsze sq jednorozce;

- neutralne (2,1%), np.: szef; belfer; Pani Neutralna; normalny wychowawca;

4) okreslenia typu przezwiska funkcjonujace prawdopodobnie w $ro-
dowisku szkolnym (6,67 %), np.: [zma; Kaczmar; Trapez; Barytka; , brzytwa”;

5) inne, wynikajace z niezrozumienia zadania (11%), np.: blog szkolny, kla-
sa Ila, nie prowadze lub bedace odmowa udzielenia odpowiedzi wprost, np.
Zeby nie obrazié, nie pisatbym o nim.

Z powyzszego zestawienia mozna wnioskowac o calej gamie postaw re-
spondentéw wobec wychowawcéw, sposrod ktérych wyraznie zaznaczyly
sie skrajnie odmienne ustosunkowania. W przyblizeniu, co czwarty respon-
dent uzyl pozytywnego okreslenia ekspresyjnego badZ impresyjnego opisujac
swojego wychowawce. Kiedy zestawimy to z danymi ilosciowymi odnosnie
pelnionych przez wychowawcéw pozadydaktycznych rél oraz ich gotowo-
Sci do okazywania zainteresowania i wsparcia, to znajdziemy w tym aspekcie
zgodno$¢ pomiedzy tymi dwoma rodzajami danych. Godne podkreslenia sa
pojawiajace sie¢ wyrazenia $wiadczace o pozytywnych ustosunkowaniach
emocjonalnych oraz pojedyncze stwierdzenia entuzjastycznie opisujace wy-
chowawce. Wsréd nich znajdujemy réwniez posrednie potwierdzenie, iz
cze$¢ gimnazjalistow spotkala na swojej drodze profesjonalnych, w najlep-
szym tego stowa rozumieniu, nauczycieli, dla ktérych empatia i budowanie
relacji opartych na zaufaniu i autentycznosci to naturalna sktadowa ich roli.
Z drugiej strony, blisko 15% respondentéw ujawnito swoje negatywne emo-
cje oraz sady wzgledem nauczyciela. Czeé¢ uzytych sformutowan pozwala
przypuszczaé, iz respondenci w ten sposob zakomunikowali swoje nieza-
dowolenie, gniew, frustracje spowodowane nieadekwatnymi, niezgodnymi
z ich potrzebami i oczekiwaniami sposobami psychospotecznego funkcjo-
nowania wychowawcéw. Uzyskane dane pozwalaja przypuszczaé, iz czesé
wychowawcéw gimnazjalnych ma znaczace deficyty w obszarze kompeten-
qji spotecznych. Charakterystyczny dla adolescentéw dystans i krytycyzm
wobec zastanej rzeczywistosci znalazl swoje potwierdzenie w ambiwalent-
nych, momentami sarkastycznych, impresjach i ekspresjach - co dziesiaty
badany wlasnie w takiej formie odnidst sie do wychowawcy.

Podsumowanie

Podsumowujac powyzsza relacje badawcza, nalezy zauwazy¢, iz pomi-
mo zréznicowanych sadéw milodziezy gimnazjalnej w dziedzinie postrze-
gania poszczegdlnych komponentéw roli wychowawcy, zostaly zidentyfi-
kowane nastepujace tendencje:
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1. Zdecydowanie dominujagcym aspektem petnionej przez wychowawce
roli jest postrzeganie go jako urzednika szkolnego, z ktérym kontakt spro-
wadza si¢ w zdecydowanej wiekszosci przypadkéw do omawiania kwestii
dydaktycznych (jak oceny szkolne, oceny ze sprawowania) oraz organiza-
cyjnych. Catkiem nieZle wypada w tym kontekscie postrzeganie udzielanego
przez wychowawcoéw wsparcia informacyjnego, oczywiscie zawezonego do
kwestii formalnych. Wyniki badan tworza takze przestanki do przypuszcze-
nia, iz odpowiedzig uczniéw na urzednicze definiowanie roli wychowawcy
jest przyjmowanie przez niemaly odsetek gimnazjalistow postaw klienteli-
stycznych i konformistycznych. Rodzi to dalsze pytania, do czego de facto
przygotowuje szkola i jaki obraz spoleczeristwa szkota przekazuje?

2. Skoncentrowanie uwagi wszystkich podmiotéw sytuacji edukacyjnych
na ocenach, wynikach egzaminéw gimnazjalnych itp. oraz ograniczenie kon-
taktéw do ram wyznaczanych godzinami lekcyjnymi nie tworzy korzyst-
nych warunkéw do realizacji innych, wpisanych w misje wychowawcy kla-
sowego r6l, zwigzanych z wychowywaniem i wspieraniem milodziezy
w trudnym okresie adolescencji. Niestety, wyniki badani pokazuja réwniez,
ze niemala czes¢ wychowawcoéw nie wykorzystuje (nie chce? nie potrafi?)
nawet lekcji wychowaweczej do blizszego poznania uczniéw, nie méwiac juz
o budowaniu zaufania, ktére jest fundamentem gotowosci do szukania
wsparcia emocjonalnego.

3. W powyzszym kontekscie nie dziwi bardzo niewielki odsetek gimna-
zjalistow dostrzegajacych mozliwos¢ zwrécenia sie do wychowawcy
w przypadku osobistych trudnosci czy watpliwosci. Jak dobrze wiadomo,
poszukiwanie wsparcia jest istotnym czynnikiem buforowym, chronigcym
przed szkodliwymi nastepstwami w zakresie nieumiejetnego/niewystar-
czajacego radzenia sobie ze stresem, a w przypadku mlodziezy chroni m.in.
przed depresjg?l. To za malo powiedziane, Ze gimnazjaliéci nie szukaja
wsparcia emocjonalnego u swoich wychowawcéw, skoro ponad polowa
z nich nie czuje sie w relacji z wychowawca na tyle swobodnie, aby zaini-
cjowac niezobowigzujaca rozmowe - wyglada na to, ze prawie w ogoéle nie
rozwazaja mozliwosci zwrécenia sie¢ po wsparcie do wychowawcy (duzy
odsetek zdecydowanie negatywnych odpowiedzi przy zaobserwowanej ge-
neralnej tendencji blisko 1/3 badanych do braku jednoznacznych wskazan).

4. Rezultat ten, jak mozna domniemywa¢, jest wprost zwigzany z do-
strzegang takze przez samych uczniéw atrofia funkcji wychowawczych
szkoly - generalizujac: zaledwie mniej niz polowa uczniéw deklaruje goto-

2 Por. np. R. Sikora, Wsparcie spoleczne i strategie radzenia sobie ze stresem a depresyjnosc mto-
dziezy, Psychologia Rozwojowa, 2012, 2, s. 41-54.
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wos¢ zwrocenia sie do wychowawcy z problemami, ktére dotycza spoteczno-
sci klasowej (konflikty, nieporozumienia, zagrozenia)! A przeciez nauczyciel
o przecietnych umiejetnosciach spotecznych, ale pozostajacy w autentycznym,
emocjonalnym, a nie tylko urzedniczym kontakcie z klasg oraz podejmujacy
trud wychowawczego zaangazowania, sygnalizuje gotowos$¢ do udzielenia
wsparcia takze w wymiarze indywidualnym. Otwartoé¢ nauczyciela, jego
empatyczng gotowos¢ do nawigzywania relacji uczniowie z pewnoscia do-
strzega i docenia - znajdujemy na to posredni dowod w serdecznych okresle-
niach, jakimi darzona jest czes¢ wychowawcéw. Wydaje sie, ze bez zwieksze-
nia pedagogicznego zaangazowania w rozwigzywanie codziennych trudnosci
w klasie wychowawca nie bedzie obdarzony wystarczajacym zaufaniem, aby
szukac¢ u niego zyczliwosci i pomocy w obliczu rozmaitych wyzwan rozwo-
jowych i spolecznych, z jakimi zmaga sie mlodziez gimnazjalna.
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