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Wprowadzenie

Obserwacja relacji miedzyludzkich w szkole prowadzi do identyfikacji szeregu
probleméw w ich obrebie, artykutowanych takze przez osoby majace bezpo-
$redni lub posredni kontakt ze szkota, nauczycieli, rodzicéw, uczniéw, dyrek-
gje przedstawicieli nadzoru pedagogicznego. Problemy te majq r6zne, ztozone
przyczyny, maja tez wspolny mianownik, jakim jest niedostatek w zakresie
kompetencji spotecznych wszystkich stron interakgji. Jednak to wobec nauczy-
ciela, jako dydaktyka i wychowawcy, profesjonalisty w zakresie wspomagania
rozwoju ucznia, oczekiwania zwigzane z posiadaniem i rozwijaniem kompe-
tengji spolecznych, umiejetnosci mediacyjnych, pomocowych, doradczych sa
zasadnie najwieksze.

W dyskursie potocznym osoby zajmujace si¢ w praktyce rozwojem na-
uczycielskich kompetencji spotecznych, prowadzace warsztaty i treningi ko-
munikacji adresowane do tej grupy zawodowej wskazuja, Ze ci w toku doko-
nywanych autodiagnoz nader czesto przyznaja si¢ do bezradnosci w relacjach
z uczniami. Z jednej strony nie radza sobie z formulowaniem wymagan i ich
egzekwowaniem, sa niekonsekwentni w przestrzeganiu regul, z drugiej zas
strony — czesto wchodza w kompetencje rodzicow, przyjmujac wobec uczniow
postawy nadmiernie opiekuncze, myla empatie z pobtazaniem. Réznie rozu-
mieja zadania wychowawcze, ktore im powierzono, dostrzegajac szereg ogra-
niczen ich praktycznej realizagji.

Chetnie definiuja swoje problemy, przerzucajac odpowiedzialnos¢ na ro-
dzicow. Méwig o rodzicach jako ,trudnych”, ,roszczeniowych”. Wskazuja na
brak umiejetnosci prowadzenia rozmow, nie zawsze potrafia sie odnies¢ sie do
istoty problemu, dziataja na niekontrolowanych emocjach. Brak im nastawie-
nia na rozwigzanie konfliktu. Maja problemy z ustaleniem granic asertywnosci.
Czasami nie podejmuja dialogu z rodzicami, biernie przyjmuja bezzasadna
krytyke albo sami przyjmuja postawe besserwissera, komunikujac si¢ z pozycji
wszechwiedzy. Nie traktujg rodzicow jak partnerow wspotpracujacych z nimi
w procesie edukacji dziecka.

Nauczyciele przyznaja sie takze do trudnosci w relacjach z nauczycielami
czy dyrekcja. Wskazuja na problemy we wspodtpracy z gronem pedagogicz-
nym, podkreslajg czeste przyjmowanie przez nauczycieli postaw rywaliza-



cyjnych, motywowanych checig pozyskania profitéw zawodowych i ,bycia”
dostrzezonym. Podnosza nierespektowanie przez niektdrych cztonkow grona
pedagogicznego przyjetych regut, sformutowanych np. w wewnatrzszkolnym
systemie oceniania i regulaminach szkoty. Prowadzi to do niekonsekwencji
w dziataniach nauczycielskich — w efekcie tworzy sie syndrom ,,ulubionego”,
pobtazajacego nauczyciela i ocenianego zdecydowanie gorzej, tego wymaga-
jacego. Brak dobrze funkcjonujacych zespotéw nauczycieli (np. przedmiotowo,
wychowawcow), ktdrych cztonkowie sa powolywani nominalnie, ale nie szu-
kaja efektywnie wspdlnych praktycznych rozwiazan, podejmujac dziatalnos¢
fasadowa — to kolejny zglaszany problem. Wymagania zewnetrzne wobec na-
uczycieli — koncentracja na zadaniach dydaktycznych i wynikach egzaminéow
zewnetrznych — demotywuje ich do pracy wychowawczej, budowania spojnej
wizji absolwenta szkoty, profilu formacyjnego.

To tylko niektore ze swobodnie artykulowanych refleksji (dalekie od kom-
pletnosci), identyfikowanych w przestrzeni relacyjnej szkoty, ktora przeciez,
jak w soczewce, skupia zjawiska i procesy spoteczne zachodzace w skali lo-
kalnej czy w skali makro — krajowej czy wrecz globalnej.

Wsrdd pracujacych w szkole nauczycieli szczegélna (cho¢ ze wszech miar
niedoceniana) rola przypada nauczycielom-wychowawcom klas. Nieczesto
podejmuje sie¢ tez refleksje naukowa skoncentrowang na tej wtasnie grupie
nauczycieli, a przeciez w kategoriach formalnych oraz w ramach oczeki-
wan spotecznych przypisuje sie im znaczaca role daleko wykraczajaca poza
stricte dydaktyczne zadania. Nauczyciel-wychowawca doskonale znajacy
uczniow, z klasy, ktorej mu wychowawstwo powierzono, potrafi ich wspie-
ra¢, pomaga¢ w zmaganiu si¢ z sytuacjami stresujacymi, trudnymi, stuzy¢
rada, identyfikowac zasoby ucznia i pomagad je efektywnie wykorzystywac.
A dzialania te podejmuje, identyfikujac potrzeby ucznia, w kontekscie do-
glebnej znajomosci jego otoczenia szkolnego i sSrodowiska rodzinnego — to
standard, zapewne bardzo trudno osiagalny w zagmatwanej, chaotycznej,
dynamicznie zmieniajacej sie rzeczywistosci edukacyjnej. Ale juz zblizanie
sie do niego winno by¢ wpisane w zadanie stawania si¢ refleksyjnym na-
uczycielem-wychowawca.

Jak wyglada praktyka w tym zakresie, czy nauczyciel-wychowawca sta-
nowi dla ucznia rzeczywiste wsparcie, jak uczniowie postrzegajq jego role
i kompetencje w tym zakresie, a jak sami nauczyciele je opisuja i diagnozuja
swdj poziom kompetencji spolecznych — to gléwne pytania, na ktére bedzie
sie poszukiwacé odpowiedzi w przedktadanej czytelnikowi publikagji. Jest ona
adresowana zaréwno do teoretykdw zajmujacych sie edukacja, w tym takimi
subdyscyplinami pedagogiki, jak poradnictwo, pedagogika szkoty, pedeutolo-
gia, jak rowniez do praktykow — decydentéw wptywajacych na ksztalt szkoty,
a przede wszystkim samych nauczycieli.



Publikacja ta nie jest typowym raportem z badan, zazwyczaj skoncentro-
wanych w miejscu i czasie, cho¢ watki badawcze sa w niej szeroko obecne. Po-
chodza one z wielu uje¢ badawczych, skupionych na realizacji poszczegolnych
celéw badawczych, realizowanych w przeciagu kilku lat, w ramach zréznico-
wanych paradygmatéw badawczych, a wyniki empirycznych weryfikacji postu-
zyty do zilustrowania owej tytulowej (nie)wspierajacej roli wychowawcy klasy
w perspektywie ich kompetencji spotecznych. Zadaniem tej refleks;ji jest przede
wszystkim wskazanie na procesy pomocy i wsparcia adresowanego do uczniow,
obecne w przestrzeni szkoly, ktore kreuje nauczyciel-wychowawca. Propono-
wany czytelnikowi tekst odwotuje si¢ do wieloletnich dociekan autorki poswie-
conych ré6znym wymiarom wsparcia spotecznego, pomocy, poradnictwa adre-
sowanego do réznych podmiotéw, w perspektywie ich calozyciowego rozwoju.

W monografii zaprezentowano obok autorskich poszukiwan badawczych
i refleksji teoretycznych, takze wyniki badan wspoétautorskich prowadzonych
z Iwona Werner. Za zgoda wspotautorki wykorzystano w publikacji wyniki
badan wspdlnych oraz fragmenty tekstow, w ktdrych zostaty one czesciowo
zaprezentowane w roznych kontekstach (w niniejszej monografii zostaty one
poszerzone o fragmenty i interpretacje dotad niepublikowane). Sa wsrod tych
tekstow wspdlnych nastepujace:

* M. Piorunek, I. Werner, Praktyczny wymiar kompetencji spotecznych w edu-
kacji. Dymensje roli wychowawcy, (w:) I. Werner, E. Wiecek-Janka (red.)
Pomiedzy zarzqdzaniem procesami edukacyjnymi a rynkiem pracy, ,Przed-
siebiorczo$¢ i Zarzadzanie” 15, 2014, z. 8, cz. 1I;

* M. Piorunek, I. Werner, Wychowawca wsparciem dla ucznia? Relacje uczen —
wychowawca w percepcji gimnazjalistow, ,Studia Edukacyjne” 2014, nr 32;

* M. Piorunek, I. Werner, Kompetencje spoleczne nauczycieli — diagnoza i po-
mocowe implikacje, ,,Studia Edukacyjne” 2017, nr 44;

* M. Piorunek, I. Werner, (Nie)wspierajacy wychowawca klasy. Reali-
zacja pomocowych aspektow roli nauczyciela z perspektywy gimnazjali-
stow, (w:) S.T. Kwiatkowski, D. Walczak (red.), Kompetencije interpersonalne
w pracy wspblczesnego nauczyciela, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki
Specjalnej, Warszawa 2017.

Niniejszym serdecznie dziekuje dr Iwonie Werner za lata wspolnej pra-
cy i mozliwos¢ selektywnego wykorzystania jej rezultatow w tej monografii,
ktora na skutek réznych okolicznosci zyciowych nie mogta juz powstawac
w kooperagji.

Podzigkowania kieruje takze do tych uczniéw i nauczycieli oraz studen-
tow, ktorzy brali udziat w badaniach na poszczegélnych etapach, zechcieli sig
podzieli¢ swoimi spostrzezeniami, sformutowac swoje refleksje, wziac¢ udziat
w wypelnianiu kwestionariuszy i ankiet. Dzigki tym osobom monografia przy-
brata obecny ksztatt.






O pomaganiu i wspieraniu
w systemie edukacyjnym

Kategorie pomagania i wspierania pojawiaja sie czesto w dyskursie spotecznym,
rozpatrywane bywaja w wymiarze nieformalnym (relacje przyjacielskie, kolezen-
skie, rowiesnicze) i formalnym — odniesionym do instytucji i 0sob profesjonalnie
powotanych do swiadczenia pomocy. Obok instytucji bezposrednio powigza-
nych ze wsparciem, pomoca spoteczng, pomoca psychologiczng, pedagogiczna,
poradnictwem, interwencja kryzysowa, kategorie te taczone sq z szeroko pojeta
edukacja, stanowiag komponent dziatan realizowanych w systemie oswiaty.

Czym jest zatem wspomniana pomoc?

Zgodnie z definicja przyjeta przez B. Hajduk i E. Hajduka (2008, s. 9): ,,A po-
maga B wéweczas, gdy wykonuje czynnosci przynoszace skutki (efekty) po-
wiekszajace zakres samodzielnos$ci B, gwarantujace zachowanie osiagnietego
poziomu samodzielnosci lub przeciwdziatajace jego redukcji”. Autorzy (Haj-
duk B., Hajduk E., 2008, s. 12) odwotuja sie w niej do kategorii samodzielnosci
jako ,koniecznej do pozadanej obecnosci jednostki w tworzeniu warunkow
wspotokreslajacych przebieg zycia innych jednostek i grup”. Samodzielnos¢
jest cecha stopniowalna, zwigzang z aktywnoscia jednostki, uwarunkowana
biologicznie i kulturowo, na ktéra wptyw moze mie¢ wsparcie spoteczne.

Sekowa (1993, s. 368) okresla pomoc psychologiczna jako:

zachowanie spoleczne, dziatalno$¢ prospoleczng, ktdra jest uwarunkowana motywa-
cja empatyczno-autoteliczng i w ktérej wykorzystuje sie wiedze (...), aby w interakgji
z czlowiekiem potrzebujacym — czesto na zasadach wspotpracy — zmierzaé do rozwia-
zania probleméw zyciowych osoby wspomaganej, do przezwyciezenia jej trudnosci,
do zapobiegania zaburzeniom i usuwania ich.

Komentujac te definicje, autorka wskazuje jednoczesnie, ze obok terapeutycz-
nych celéw pomocy, moze takze chodzi¢ o optymalizacje rozwoju jednostki i jej
relacji z otoczeniem zmierzajaca do twdrczego przystosowania.

Celem pomocy jest dla Brammera (1984) samopomoc i w miare mozliwosci
samowystarczalnos¢. Potrzeby autonomii i samorealizacji uznaje on za pod-
stawe dziatart pomocowych, podobnie jak przyjecie zalozenia o tym, Ze jed-
nostka dziata w sposéb kompetentny i godny zaufania, przy czym okreslone
doswiadczenia zyciowe moga warunki te czasowo zawiesza¢. Kolejnym waz-
nym warunkiem $wiadczenia skutecznej pomocy jest zaufanie do mozliwosci
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rozwojowych wspomaganego oraz znajomosc¢ spoteczno-biograficznego kon-
tekstu jego funkcjonowania. ,Pomagajacy musi rozumie¢ szczegolne okolicz-
nosci zyciowe wspomaganego i by¢ tam, gdzie on jest” (Brammer, 1984, s. 11).

Duza wage w analizie dziatan pomocowych przywiazuje si¢ do kategorii
odpowiedzialnosci, zarowno tej, ktéra wigze si¢ z powstawaniem problemdw,
trudnosci, kryzyséw, jak i tej, ktora dotyczy rozwigzywania problemu.

Opisane przez F. Brickmanna i innych (1982) atrybucyjne modele pomocy,
moze w nieco upraszczajacy, ale sklaniajacy do refleksji sposéb, wskazuja na
mozliwe kombinacje tych dwdch rodzajow odpowiedzialnosci. Opisuja za-
tem cztery rézne ujecia pomagania, ktore beda mialy konsekwencje dla catego
przebiegu procesu pomocowego.

W modelu medycznym wspierani sa pozbawieni odpowiedzialnosci za po-
wstanie problemu oraz za jego rozwiazanie. Brak poczucia sprawstwa w kon-
sekwencji powoduje, ze poddaja si¢ dyrektywnym formom wsparcia, podpo-
rzadkowujac sie pomagajacym, ktérzy nimi kieruja.

W modelu kompensacyjnym przyjmuje sie, ze cztowiek nie jest wpraw-
dzie odpowiedzialny za powstanie swoich problemdw, ale juz za to, jak sobie
z nimi poradzi, odpowiada, co wymusza podejmowanie z jego strony aktyw-
nosci zmierzajgcej do uporania si¢ z problemami.

W modelu o$wiatowym z kolei wspomagani sa odpowiedzialni za powsta-
nie problemu, ale nie ponosza odpowiedzialnosci za ich rozwigzywanie, a ich
glownym zadaniem jest poddanie si¢ dzialaniom naprawczym i pomocy ze
strony kompetentnych specjalistow.

Model moralny za$ zasadza si¢ na przeswiadczeniu o ponoszeniu przez
jednostke odpowiedzialnosci za wilasne Zycie, a wigc i za pojawiajace si¢ w jego
przebiegu problemy oraz za ich rozwiazanie, co wiaze sie z wysokim stopniem
aktywnosci wlasnej podmiotu, ktéry powinien si¢ samodzielnie zaangazowac
w wychodzenie z sytuacji trudnych, kryzysowych.

Te odmienne ujecia procesu pomocowego wiaza si¢ z odmiennym zdefi-
niowaniem jego celow, oczekiwan i pozadanych rezultatéw, implikujg inne
usytuowanie wspomaganego i pomagajacego w toku interakcji, wymuszaja
stosowanie réznych strategii pomocowych. Jakkolwiek szczegolnie pozadane
bytyby w praktyce spotecznej te modele, ktore zaktadaja wspotodpowiedzial-
nos¢ wspomaganego za rozwigzanie problemdéw (kompensacyjny, moralny), to
szczegolnie trudny relacyjnie i zapewne nieefektywny w realizacji pomocowych
funkcji bedzie uktad atrybucyjnych modeli pomagajacego i wspomaganego,
ktore sg sprzeczne (np. poszukujacy pomocy oczekuje gotowych rozwiazan,
podczas gdy pomagajacy realizuje w praktyce model moralny). Sprzeczno$¢ ta
bedzie rodzita szereg kolejnych realnych problemdw, stac si¢ moze zrédtem nie-
ufnosci w interakgji i niejasnosci co do zakresu, rodzaju, sposobéw pomagania.
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Rozwazania powyzsze odnies¢ mozemy do relacji nauczyciel-uczen, w ra-
mach ktdrej ten pierwszy podejmuje (lub stara sie ich unikac) okreslone dziata-
nia pomocowe wobec podopiecznego (Popiotek, 1995). W modelu medycznym
de facto sterujemy wychowankiem uznanym za niedojrzatego, niesamodziel-
nego, wystepujac wobec niego z pozycji eksperckich. Model kompensacyjny
mozliwy jest do zastosowania wobec 0séb zdolnych do samodzielnego dzia-
lania, radzenia sobie z trudnosciami przy mobilizacji pomagajacego. Jesli jed-
nak pomagajacy przeceni mozliwosci wspomaganego, bedzie on narazony na
przykre konsekwencje poczucia braku sprawstwa lub wrecz przeciwnie — kon-
sekwencja samodzielnej walki z trudnosciami stanie si¢ poczucie wyobcowania
czy nadmiernie wysokie poczucie sprawstwa zwigzane z nierealistyczna oce-
na swoich mozliwosci. W modelu oswiatowym postrzega si¢ wspomaganych
jako osoby, ktdre nie s w stanie jeszcze stac si¢ samodzielne, winny zatem by¢
przede wszystkim podporzadkowane autorytetom. Osiaganie efektow w tym
modelu warunkowane jest dyscypling zewnetrzna, a pomagajacy zyskuje wia-
dze nad wspomaganym, ktéra moze wykorzystywac w patologiczny sposob.
W modelu moralnym zaklada si¢ sprawczos¢ wspomaganych i posiadanie
przez nich zasobow umozliwiajacych samodzielne rozwigzywanie problemow,
co stanie si¢ bezskuteczne w sytuacji, gdy bedziemy mieli do czynienia z osoba
niedojrzata, o niskiej samoocenie, ktorej nalozenie nadmiernej odpowiedzial-
nosci utrudni funkcjonowanie.

Okreslenie odpowiedzialnosci ucznia za powstanie problemu oraz jego
mozliwosci zaradczych, , potencjatu samopomocowego” jest niezwykle trud-
ne. Nauczyciele nie zamierzajacy angazowac si¢ w udzielanie pomocy moga
w drodze manipulacji dokonac atrybucji przyczyn trudnosci i problemoéw wy-
chowanka na potrzebujacego pomocy ucznia, przypisujac mu wing za ten stan
rzeczy i uznajac w konsekwencji, ze musi on radzi¢ sobie sam. Nauczyciel
moze tez btednie uznag, ze skoro inni radza sobie z okreslonymi problemami,
toijego podopiecznego na to sta¢. Mozemy miec takze do czynienia z paradok-
salng sytuacja, w ktorej kierujemy oddziatywania pomocowe przede wszyst-
kim do tych, ktérzy sa w stanie je efektywnie wykorzysta¢, co pozostawia na
marginesie osoby ze srodowisk defaworyzowanych.

Kryteria oceny, czy ijak pomagac uczniowi, wynika¢ moga z okreslonego
jego obrazu, ktéry uksztattowal sobie nauczyciel (Popiotek, 1995, s. 62):

Ocena potrzeby pomocy danej osobie zalezy réwniez od tego, jak dalece przekonujace

sa dla potencjalnego pomagajacego symptomy nieradzenia sobie z sytuacja. Uczen po-
korny, przygnebiony, narzekajacy, proszacy o pomoc, bedzie inaczej w tym wzgledzie

postrzegany niz buntujacy sie, napiety, stronigcy od kontaktéw. Stopiert mozliwosci

poradzenia sobie z problemem nie ma zwiazku z tymi zachowaniami, ale wedtug nich

jest oceniany.
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Wspomniane modele wymagaja elastycznego stosowania w celu uniknie-
cia blednego, czesto stereotypowego zaklasyfikowania kategorii wspomaga-
nych, uwzgledniania dynamiki sytuacji pomocowej, nawykowego wykorzy-
stywania nieefektywnych sposobéw pomagania. Sklaniajg one do refleksji na
temat czesto intuicyjnie stosowanych w edukagji ,, podejs¢” do proceséw po-
mocowych. Gdy nauczyciel ma do czynienia z osobami o niskim poziomie
dojrzatosci psychospotecznej, w mlodszych klasach czesto jest sklonny do
stosowania medycznego modelu pomocy, zaktada bowiem czesto intuicyj-
nie, ze problem trzeba niejako rozwiaza¢ za dziecko, a odpowiedzialno$¢ za
jego powstanie i skuteczne zmaganie si¢ z nim powinni ponosi¢ dorosli. Gdy
mamy do czynienia z mlodzieza na etapie adolescendji czesciej nauczyciele
sa sktonni wykorzystywac¢ kompensacyjny model pomocy, przypisujac dora-
stajacym zdolnos$¢ do samopomocy i mozliwosci aktywnego zaangazowania
w rozwigzywanie swoich probleméw. Z kolei model moralny jest najczesciej
odnoszony do uczniéw dorostych, a model oswiatowy bywa wykorzystywany
w placéwkach resocjalizacyjnych.

Do aktywnosci majacej na celu pomaganie innym dochodzi w ramach rela-
¢ji pomocowej, na ktorej ksztatt wptywa zaréwno specyfika potrzeb i charak-
terystyka psychorozwojowa jednostki potrzebujacej wsparcia oraz jej spotecz-
nego kontekstu (Srodowiska pochodzenia, relacje pozapomocowe, w ktérych
jednostka pozostaje rownolegle itd.), jak tez charakterystyka i spoteczny kon-
tekst pomagajacego. Do spotkania wspomaganego (wspomaganych) i poma-
gajacego (pomagajacych) dochodzi w okreslonym czasie i miejscu ich biogra-
ficznego doswiadczania, co powoduje, ze wchodza oni w relacje ze swoistym

,bagazem zyciowym”, wyznaczajacym ramy interakcji, czesto takze wyjasnia-

jacym przyczyny powstania problemdéw i okreslajacym style i strategie ra-
dzenia sobie z nimi. Kazdy moze stac si¢ zaréwno biorca pomocy, jak i osoba
jej udzielajaca w zaleznosci od kontekstu spolecznego, wystepuje zatem —
uwzgledniajac dodatkowo aspekt sformalizowanego odgrywania rél pomo-
cowych, jak i pomoc nieformalng — w niezwykle zréznicowanych relacjach
przyjmowania i udzielania wsparcia (Otrebska-Popiotek, 1991).

Adekwatna, efektywna i etyczna pomoc i wsparcie spoteczne uwzglednia
prawo osoby wspomaganej do decydowania/wspdtdecydowania czy, od kogo,
w jakich okoliczno$ciach, w jakiej formie i jak dtugo trwajaca pomoc chce ona
otrzymywac, powinno uwzglednia¢ podmiotowosc¢ oraz autonomie wspoma-
ganego i pomagajacego.

Zachowania pomocowe dostosowane do potrzeb wspomaganego powin-
ny preferowac reakcje podtrzymujace i rozumiejace, a pomagajacego powinna
cechowac empatia, zdolno$¢ spostrzegania spotecznego i prospoteczna moty-
wacja prowadzaca do zaangazowania na rzecz innej osoby. Podstawa relacji
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pomocowej jest zaufanie interpersonalne, do powstawania ktérego przyczy-
niaja sie¢ liczne zachowania pomagajacego, a wérod nich (Sek, 1993, s. 370):

* przejawianie autentycznego zainteresowania, troski i szacunku wobec
wspomaganego (wspomagany niezaleznie od rodzaju jego problemu,
stopnia personalnej odpowiedzialnosci za jego powstanie jest przede
wszystkim osoba, ktora trzeba uszanowad, nie zas generalizujaco oce-
niac i stereotypowo etykietowac);

* wykazywanie zdolnosci do zachowania wiasnej psychicznej odrebnosci
w kontakcie ze wspomaganym, ktéra umozliwia efektywne dziatanie
niezaleznie od dojmujacych uczud niepokoju, bezsensu, obaw (wchodze-
nie w relacje z empatia, ale nie przejmowanie catej odpowiedzialnosci
za rozwiazanie problemu);

* odznaczanie si¢ zdolnoscia do zachowania swoistej symetrii w kontakcie
z potrzebujacym pomocy, ktéremu takze przystuguje rzeczywiste przy-
zwolenie na odrebnos¢ (prawo wspomaganego do decyzji i zachowan,
z ktérymi si¢ nie zgadzamy, ktorych nie podzielamy);

* umiejetnos¢ jasnego komunikowania informagji i intencji w kontekscie
werbalnym i niewerbalnym (aktywne stuchanie, odstanianie si¢, wyraza-
nie ekspresji, umiejetnos¢ precyzowania wypowiedzi, unikania ukrytych
programoéw w funkgji mechanizméw obronnych — por. Davis, Fanning,
McKay, 2007);

* zdolno$¢ do plastycznej zmiany zachowan w zaleznosci od potrzeb
wspomaganego, udzielanie adekwatnego rodzaju wsparcia w zaleznosci
od stanu psychofizycznego osoby wspomaganej (np. dawanie wsparcia
informacyjnego dopiero woweczas, gdy potrzebujacy jest w stanie prze-
kazywane informacje przyjac).

Niebagatelne znaczenie dla ksztattu relacji pomocowej beda miaty takze
przekonania spoleczne i jednostkowe dotyczace poczucia odpowiedzialno-
Sci, sprawstwa, potrzeby zaangazowania (proporcji wkltadu motywacyjnego
i aktywnosci wlasnej pomiedzy pomagajacym a wspomaganym), stereotypy
postrzegania 0sob, grup poszukujacych wsparcia lub od niego sie odzegnuja-
cych, kulturowo usankcjonowane wzorce pozadanego funkcjonowania wspo-
maganych i pomagajacych oraz zapatrywania na pozadane wzorce niesienia
pomocy i strategie rozwiazywania problemow.

Swiadczenie pomocy moze zachodzi¢ zaréwno w relacjach formalnych,
jak i nieformalnych, moze mie¢ charakter profesjonalny lub niefachowy, spon-
taniczny, moze by¢ realizowane w ramach dlugotrwalego procesu lub incy-
dentalnego, czasem przygodnego kontaktu. Pomoc profesjonalna wymaga
zarowno szerokiej wiedzy teoretycznej z zakresu nauk spotecznych, szeregu
umiejetnosci praktycznych zwigzanych z nawigzywaniem kontaktu, aktyw-
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nym jego podtrzymywaniem, udzielaniem wsparcia emocjonalnego, informa-
cyjnego, trenowaniem okreslonych umiejetnosci, wycofywaniem sie¢ z aktyw-
nego kontaktu'). Rézna oczywiscie bedzie jakosciowa charakterystyka tych
kompetencji, gdy uwzglednimy zréznicowanie strategii pomocowych stoso-
wanych w relacjach ze wspomaganymi. Heron (Murgatroyd, 2000, s. 17-18)
wskazuje na istnienie szesciu strategii stosowanych przez osoby $wiadczace
pomoc. Zalicza do nich: strategie instruktazowaq (zwiazana z formutowaniem
rad i sadow oraz kierowaniem wspomaganym, ma ona dyrektywny charak-
ter), informacyjna (przekazywanie informacji, wskazéwek, interpretacja zacho-
wan), konfrontacyjng (zwiazana ze stawianiem wyzwan i uwalnianiem zaha-
mowan, co umozliwia ich identyfikowanie i modyfikowanie), oczyszczajaca
(prowadzaca do emocjonalnego katharsis, do uwolnienia skrywanych emocji,
co pozwala lepiej zrozumiec siebie), katalizujaca (umozliwiajaca samodzielna
kontrole wlasnego postepowania dokonywang przez wspomaganego), pod-
trzymujaca (zwigzang z afirmacja, umacnianiem, budowaniem wzajemnych
zwigzkow i wsparciem emocjonalnym).

Kazda z licznych form dzialan pomocowych indywidualnych czy gru-
powych, bezposrednich czy posrednich, nastawionych na niwelowanie za-
burzen czy optymalizowanie rozwoju i prewencje psychospoleczna wymaga
roéznych kompetendji tak stricte profesjonalnych ,twardych”, jak i spotecznych -
,miekkich”.

Nauczyciel, ktorego podstawowa funkcja jest kierowanie procesem eduka-
cyjnym, jest jednoczesnie osoba, ktéra wspomaga ucznia w procesie uczenia
sig, ale tworzac dla tych dziatan warunki, powinna postrzegac go holistycznie,
jako jednostke w sieci spotecznych powigzan stanowiacych dla niego wspar-
cie lub wrecz przeciwnie Zrédto sytuacji trudnych. Jest wiec kims, kto moze
w dziatania pomocowe si¢ angazowac, czy jednak ten potencjal pomocowy
zostanie uruchomiony i wykorzystany, a dodatkowo — w jakim stopniu jest
oczekiwany przez poszczegdlne podmioty edukacyjne — to juz pytania, na
ktore nie ma prostej odpowiedzi.

Zaistnienie relacji pomocowych w uktadzie nauczyciel-uczen wymaga
spelnienia okreslonych podstawowych warunkéw po stronie nauczyciela
(rys. 1). Oznacza to, ze nauczyciel jest na tyle uwazny, Zze dostrzega potrzeby
ucznia i jego zapotrzebowanie na wsparcie, ma motywacje do udzielania mu
pomocy i potrafi to zrobi¢ — zbudowac relacje stuzaca pomocy uczniowi i zaan-
gazowac si¢ w zastosowanie réznych strategii pomocowych (od dialogowych
po aktywizujace, interwencyjne).

! Por. Brammer, 1984. Z kolei Murgatroyd wskazuje na siedem gléwnych form udzielania pomo-
cy, a wérdd nich wymienia: informowanie, dzialanie bezposrednie, nauke i trening, zmiane systemu,
obrong intereséw, zapoznawanie z oddzwiekiem, doradzanie (por. Murgatroyd, 2000, s. 15).
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Rys. 1. Czynniki zwigzane z osoba nauczyciela warunkujace efektywna relacje pomocowa

Zrédto: opracowanie wiasne.

Wymaga tez spetnienia kilku warunkéw po stronie ucznia, ktory wilasnie
w nauczycielu moze dostrzec osobe, ktora zechce i potrafi mu pomoc, nie ma
oporéow w zwrdceniu sie po te pomoc (zaréwno sytuacja inicjatywy uczniow-
skiej, jak i przyjecia oferty pomocy sformulowanej przez nauczyciela) i chce
swdj problem rozwiazacd (rys. 2).

Rys. 2. Czynniki zwigzane z osobg ucznia warunkujace efektywna relacje pomocowa

Zrédto: opracowanie wiasne.

Dziatania o charakterze pomocowym realizowane w relacji nauczyciel-
-uczen opisuje model pomagania w sytuacji sprzezenia rdl spotecznych, za-
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proponowany przez Hajduk B. i Hajduka E. (2008, s. 151-158). Udzielanie po-
mocy, wsparcia w tym modelu wyznacza zatem odgrywanie roli zawodowej,
zwiazanej z pomoca w rozwoju jednostki w uzyskiwaniu przez niq samodziel-
nosci (utozsamiang z procesem organizowania uczenia si¢ dziecka). Autorzy

przyjmuja zatozenie, ze gotowos¢ nauczyciela do niesienia pomocy uczniowi

uwarunkowana jest syndromem cech osobowosciowych pomagajacego oraz

cechami sytuacyjnymi, uruchamiajacymi zachowania allocentryczne. Wérod

uwarunkowan osobowosciowych wskazuja na: wysoki stopien internalizacji

przez nauczycieli norm zwigzanych z pomaganiem uczniom w nauce (mo-
zemy te kategorie postrzegac szeroko — jako pomoc w identyfikowaniu i wy-
korzystaniu potencjatu, jako usuwanie barier blokujacych lub utrudniajacych

rozwoj, jako uruchamianie czynnikéw ochronnych), uprzednie pozytywne do-
$wiadczenia nauczyciela w pomaganiu uczniowi, ktére przyniosty korzystnie

ewaluowane rezultaty, umiarkowany stopien rozbieznosci miedzy obrazem

ucznia realnego, z ktérym ma on do czynienia, a obrazem ucznia idealnego

(zbyt duzy stopien rozbieznosci miedzy obrazem realnym a idealnym demo-
tywuje do zmiany stanu rzeczy), umiarkowany stopien samoakceptacji peda-
goga. Z kolei wéréd uwarunkowan sytuacyjnych autorzy wskazuja na cechy
ucznia, ktore bedq miaty znaczenie dla wyzwalania gotowosci nauczyciela

do $wiadczenia pomocy. S wsrod nich: sympatyczny wyglad zewnetrzny
ucznia, jego pracowitosc¢ i dostrzegane zmniejszone mozliwosci intelektualne,
obiektywnie trudne warunki opiekuniczo-wychowawcze systemu rodzinne-
go ucznia, znajdowanie sie przez niego w sytuacji trudnej, postrzeganej jako

przez niego niezawinionej, ale takze formulowanie przez ucznia présb o po-
moc czy wyrazanie wdziecznosci za otrzymane wsparcie. Badania B. Hajduk
(2008, s. 154-155) wskazuja miedzy innymi, ze

udzial uwarunkowan osobowosciowych w powstawaniu motywacji prospolecznej
jest relatywnie staby, sprzyja jej wysoki stopien internalizacji normy i pozytywne do-
$wiadczenia nauczycieli bedace skutkiem pomagania.

Znacznie silniej motywacje prospoteczna nauczycieli réznicujg cechy ucznidow, ktérym
pomoc jest potrzebna (...) Méwimy o efekcie interkorelacji uktadow cech osobowosci
nauczyciela i wlasciwosci ucznia (...) badania potwierdzaja przypuszczenie o jedno-
czesnym dziataniu wielu uwarunkowan niesienia pomocy w uktadzie sprzezonych rol
spolecznych (Hajduk B., Hajduk E., 2008, s. 158).

W procesie $wiadczenia pomocy niezmiernie istotna jest takze zdolnos$¢ do
pogtebionej (auto)refleksji wraz z dojrzaloscia psychospoteczna pomagajacego,
ktére wiaza sie z jego kompetencjami i doswiadczeniem — madroscia. W pro-
cesie pomagania madros¢ ta oznacza (por. Egan, 2002, s. 47):
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dojrzatosc¢irzetelng autodiagnoze, dzieki ktorej mozliwe jest wyciaganie
wnioskow i przyznawanie si¢ do btedow;

umiejetnos¢ dokonywania wgladu w relacje miedzyludzkie, pogtebione
zrozumienie innych;

umiejetnos¢ dekodowania znaczen (takze ukrytych) w przebiegu zda-
rzen, przenikliwos¢ w opisie i ocenie sytuacji;

tolerancje dla niejednoznacznosci, zmiennosci, akceptacje niejasnosci,
ambiwalencji opinii, emocji, niekonsekwencji zachowan, sytuacji wy-
chodzacych poza utarte schematy i przewidywalne reakcje;
umiejetnos$¢ dostrzegania, konstruktywnego nazywania i analizy pro-
bleméw,

kompetencje w zakresie transgresyjego myslenia, holistycznego ujmo-
wania rzeczywistosci, ,metarozumowania”;

umiejetnos¢ analizy (dostrzeganie zwiazkéw przyczynowo-skutkowych,
btedéw w rozumowaniu) i syntezy zaréwno w odniesieniu do doswiad-
czen wspomaganego, jak i wlasnych, intuicja, umiejetnos¢ syntezowania
pozyskiwanych informacji;

zdolno$¢ myslenia perspektywicznego i faczenia trzech perspektyw tem-
poralnych — przesztosci, terazniejszosci i przysztosci — w biografii jed-
nostki i analizowania ich zwigzkow;

zdolno$¢ faczenia wielu rél i dziatan o réznym charakterze wynikajacych
z aktualnych potrzeb wspomaganych w procesie pomocowym (zwiaza-
nych ze wsparciem emocjonalnym, stawianymi wymaganiami, realizacja
wypracowanego kontraktu).



Rola nauczyciela-wychowawcy
we wspieraniu ucznia
(miedzy zalozeniami a realiami)

Szkota to wazna przestrzen spotecznego funkcjonowania dziecka i mtodego
czlowieka, w ktorej nawiazuje szereg relacji z dorostymi i rowiesnikami. To
przestrzen, w ktorej przebywajacych w niej ludzi wiaza niezwykle zréznico-
wane i ztozone relacje. Ich podstawg sa zaréwno wzajemne oddzialywania
komunikacyjne (zaré6wno komunikacja jedno-, jak i dwustronna/wielostronna
czy tranzytowa), ale tez rézne typy zaleznosci (nauczyciele jako dysponenci
sytemu nieformalnych i sformalizowanych wzmocnien np. ocen, promocji,
$wiadectw; uczniowie jako podmioty legitymizujace realizacje zadan pro-
fesjonalnych czy wrecz misji pedagogicznej szkoty). Dla wielu regulatorem
tych relacji sa r6zne formy przymusu symbolicznego czy tez bezposrednie-
go (uczniowie chodza do szkoty, poniewaz musza — za niedopelnienie tego
obowiazku groza im czy ich rodzicom okreslone konsekwencje). Innym nie-
watpliwie pozadanym typem relacji bedzie wspodtdziatanie poszczegodlnych
podmiotow w ramach realizacji funkgji szkoty, tak spoteczno-kulturowych, jak
i dydaktyczno-wychowawczych. Zapewne w niektdrych przypadkach mozemy
wrecz mowic o relacjach opartych na komplementarnosci, zwiazanej z two-
rzeniem wspolnoty szkolnej i uzupelnianiem sie dziatan poszczegélnych jej
cztonkow?. Wychowawcy, nauczyciele przedmiotowi, pedagodzy, pozostali
czlonkowie personelu szkolnego to swiat dorostych, ktérzy odgrywajac przy-
pisane im edukacyjne role, sSwiadomie lub spontanicznie ingeruja w przestrzen
funkcjonowania ucznia realizujac poszczegolne zadania oswiatowe. Stopien
realizacji tych zadan uzalezniony jest miedzy innymi od ich kompetencji spo-
fecznych i merytorycznego przygotowania.

Nauczyciel, funkcjonujac w relacjach z uczniami i pozostatymi uczestnika-
mi proceséw edukacyjnych, jest (powinien by¢) specjalista w okreslonej, na-
uczanej dyscyplinie (kompetencje merytoryczne — specjalista z zakresu tego,
czego naucza), winien dysponowac wiedza i umiejetnosciami odnosénie do tego,
jak naucza¢ (kompetencje metodyczne) oraz odgrywac role osoby wspieraja-
cej rozwoj wychowanka (kompetencje migkkie/spoteczne zwiazane z kierun-
kowa/emocjonalno-wolicjonalna sfera osobowosci) (Piorunek, 1997). Jeszcze
szerzej role nauczyciela w jej kontekscie ,, wiedzotwdrczym” postrzega Dylak

? Na temat typow relacji spotecznych i ich przemian we wspdlczesnym $wiecie, w tym wspomnia-
nej komplementarnosci relacji pisze m.in. Marody, Giza-Poleszczuk, 2004.
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(2013, s. 169-170) odwotujacy sie do obrazowego pojecia architektury wiedzy
w szkole.

Architektura wiedzy z jej przestrzenng struktura odzwierciedla $wiaty uczniow, rela-
cje uczniowie — nauczyciel i rodzice, a takze (...) kulturowe konteksty zycia uczniow
i nauczycieli (...). Nauczyciele i uczniowie sg bardzo $cisle spleceni w przestrzeni
kulturowej klasy, szkoty czy grupy spotecznej (...) interakcje miedzy nimi opieraja sie
zawsze na wymianie, nigdy wylacznie na jednostronnym pobieraniu. Wedtug K. For-
sythe, nauczyciele nie sq wlascicielami albo przekazicielami wiedzy, ale tak naprawde
sa i powinni by¢ postrzegani jako architekci wiedzy. (...) architekt wiedzy to przede
wszystkim strategiczny projektant, ktéry otwiera nowe formy przestrzeni pracy i na-
uki poprzez rozwijanie nowych infrastruktur dla ludzkich interakgji.

Wskazujac na uniwersalne zadania nauczyciela, mozemy zauwazy¢, ze
organizuje on fizyczne srodowisko uczenia, zarzadza sytuacjami edukacyj-
nymi, w ramach ktorych uczniowie ucza si¢ od niego i za jego pomoca oraz
od rowiesnikow i za ich pomocg oraz modeluje stosunek uczniéw do procesu
uczenia si¢ i wielu biograficznych wyzwan (Brzeziriska, 2008).

Kazdy nauczyciel jest specjalista z zakresu okreslonej dyscypliny (np. hi-
storii, biologii, matematyki), dydaktykiem — dysponuje umiejetno$ciami na-
uczania w zakresie konkretnego przedmiotu, jest tez OSOBA, ktéra moze
afirmowac uczniowskie dziatania, wspiera¢, pomaga¢, doradza¢, negocjowac,
rozwiazywac konflikty. Wszystkie dzialania podejmowane przez nauczyciela
w szkole, klasie, w relacjach z pojedynczymi uczniami i ich grupami wymagaja
posiadania przez pedagoga kompetencji spotecznych umozliwiajacych wywie-
ranie pozadanego wplywu na innych ludzi w sytuacjach spotecznych, tj. do-
strzezenie i rozumienie sytuacji interakcyjnych, gotowo$¢ do angazowania sie
w sytuacje spoteczne oraz umiejetnos$¢ adekwatnego zachowania sie w takich
sytuacjach. Argyle (2002)° do kompetencji spotecznych zalicza miedzy innymi:
komunikowanie sig, asertywnos¢, udzielanie wsparcia spotecznego, spostrze-
ganie potrzeb emocjonalnych i zapotrzebowanie na informacje, zwigkszanie
motywagji, umiejetnosci negocjacyjne.

Nauczyciel obok odpowiedzialnosci za procesy dydaktyczne, wchodzac
w relacje z dzie¢mi i mtodzieza uczestniczy w procesach wtornej socjalizacji
ucznia, majac szanse stawac sie dla niego modelem, ale takze Swiadomie i ce-
lowo wychowuje, przyczyniajac sie do hierarchizacji wartosci wplywajacych
na ksztalt biezacego funkcjonowania i przyszlej biografii wychowankow, uczy
ich odnajdywania si¢ i kreowania rol spotecznych w poszczegdlnych grupach
odniesienia (w rodzinie, szkole, grupie, spotecznosci lokalnej itd.).

* Jak wskazano w poprzednim rozdziale niniejszego opracowania, listy kompetencji spotecznych,

przywolywane przez poszczegélnych autoréw, sa rozne, cho¢ wydaje si¢ panowa¢ zgodno$¢ przynaj-
mniej co do kilku z nich, przytaczanych w biezacym akapicie.
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Styl dzialania nauczyciela nie tylko (...) powoduje jakie$ efekty dydaktyczne, ale za-
wsze — czy jest on tego $wiadomy, czy nie — ma takze swe efekty wychowawcze i spo-
leczne. Pozostawia jaki$ $lad w wartosciach, przekonaniach i zachowaniach pozosta-
tych uczestnikéw szkolnej spotecznosci i spotecznosci lokalnej (Brzezinska, 2008, s. 39).

Nauczyciel korzysta mniej lub bardziej umiejetnie ze swoich zasobow w re-
alizacji zadan zwiazanych z rola zawodowa. Nauczyciel stanowi dla ucznia zré-
dlo granic okreslajacych zgodnosc¢ versus niezgodnos¢ okreslonych zachowan
znormami spofecznym, zrédto wymagan poznawczych i spotecznych, daje im-
puls do budowania samowiedzy i samooceny ucznia w kontekscie ksztattujacego
si¢ poczucia kompetengji, stanowi ,, wsparcie instytucjonalne jako przedstawiciel
«szkoty», w relacji interpersonalnej i w relacjach grupowych w klasie wsparcie
poznawcze, emocjonalne, czasami takze rzeczowe” (Brzezinska, 2008, s. 50).

Tak szerokie potraktowanie roli nauczyciela wynika z przyjecia zatozZenia, ze
zasadnicza funkcjq szkoty jest edukacja dzieci i mtodziezy, rozumiana szeroko
jako pomoc w rozwoju mtodego cztowieka, tj. obejmujaca dziatania interweniu-
jace w przebieg rozwoju i wspomaganie jego procesow. Zindywidualizowna
realizacja tych funkgji i zadan szkoty musi uwzglednia¢ nie tylko podmiotowe
czynniki charakterystyki mtodego cztowieka, jako$¢ kontekstu srodowiskowe-
go jego rozwoju, ale i czynnik biograficzny, tj. wielo$¢ i réznorodnos¢ sytuacji
zyciowych (w tym problemowych, trudnych, kryzysowych), w ktérych znajduje
sie uczen. Zmaganie sie z takimi wlasnie sytuacjami, rozwiagzywanie ztozonych
problemow zyciowych i rozwojowych, a przede wszystkim zapobieganie im
i optymalizujace wykorzystanie potencjatu i zasobow jednostek jest jednym
z istotniejszych warunkow efektywnosci catego procesu edukacyjnego.

Nauczyciel (w tym nauczyciel-wychowawca) ma szanse stac si¢ dla ucznia
osoba znaczaca, gdyz znajduje si¢ w pewnym stopniu w pozycji uprzywile-
jowanej w relacjach z uczniami ze wzgledu na czesto$¢ i jakos¢ kontaktow
z mlodzieza, ale takze ze wzgledu na znaczenie tych kontaktéw dla zaspa-
kajania waznych potrzeb ucznia. Moze takze wytworzy¢ wiez emocjonalna
z uczniami oraz stanowic¢ dla nich wzorzec postepowania (Brzeziriska, 2008).
Ten potencjal nauczycielski moze jednak, w obecnej rzeczywistosci szeregu
konkurencyjnych modeli, odnajdywanych przez uczniow takze w przestrzeni
wirtualnej, aksjonormatywnego chaosu, niepewnosci i permanentnej zmien-
nosci, nie zosta¢ w petni wykorzystany. Zwlaszcza Ze spoteczny odbidr oso-
by nauczyciela nie sprzyja pozyskiwaniu przez niego znaczenia w relacjach
z uczniami. Brzezinska (2008) wskazuje, ze decydujq o tym okreslone wtasci-
wosci zachowania pedagoga — spdjnos¢ wewnetrzna i zewnetrzna jego zacho-
wan (pozytywne warto$ciowanie przez otoczenie) oraz wlasciwosci interakgji
nauczyciela z uczniami. Wérod tych ostatnich Brzeziriska (2008) wskazuje mie-
dzy innymi: czesto$¢ kontaktu nauczyciela z uczniami, mozliwosci wspdlnego
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ustalania celow i sposobdw ich realizacji, wspolnego pokonywania trudnosci,
pozostawiania uczniowi przestrzeni do wtasnej aktywnosci, rownowazenia
ksztattu relacji poprzez wykorzystanie zasobow obydwu stron czy mozliwo-
$ci ujawniania emogji.

Skuteczno$¢ dziatan stuzacych optymalizowaniu rozwoju ucznia bedzie
bezposrednio zwigzana z jako$cia samej szkoly, jak i jakoscig przestrzeni kul-
turowo-spotecznej, w ktorej on funkcjonuje. Bedzie miata bezposredni zwigzek
z kondycja psychofizyczna i spoleczng poszczegodlnych podmiotéw edukacyj-
nych, w tym samego ucznia, ktéry nie moze sie efektywnie uczy¢ i wykorzy-
stywac petni mozliwosci rozwojowych, gdy znajduje si¢ w obiektywnie skom-
plikowanej sytuacji zyciowej, doswiadcza trudnosci, problemow, kryzysow
normatywnych o zréznicowanej etiologii i szerokim spektrum symptomoéw.
Musimy sobie zdawac sprawe z faktu, ze zrodlem szeregu sytuacji proble-
mowych moze by¢ takze sama szkota. Nie sposéb odpowiedzialnie méwic
o podnoszeniu jakosci edukacji bez sSwiadomosci, ze uczern musi dostrzegac
(aspekt percepcyjny) sens ksztatcenia, chcie¢ (aspekt motywacyjny), oraz moc
i potrafi¢ zdobywac i wykorzystywac wiedze i umiejetnosci na miare swoich
mozliwosci rozwojowych (aspekt behawioralny) (Piorunek, Kozielska, 2012).

Szkota, obok swoich podstawowych funkcji, powinna zatem by¢ zoriento-
wana na swiadczenie szeroko rozumianego wsparcia i pomocy swoim uczniom,
ale takze pozostalym podmiotom procesu edukacyjnego i partnerom codzien-
nych szkolnych interakcji — nauczycielom i rodzicom. Realizacja tych funkcji
znatury rzeczy spoczywa na wyspecjalizowanych jej pracownikach, takich jak
pedagog, psycholog, logopeda, terapeuta. Nie sposob takze pomina¢ w tym
kontekscie roli samego nauczyciela, ktory obok funkgji stricte edukacyjnych,
pelni takze funkcje pomocowe (np. zwiazane terapia pedagogiczna, socjotera-
pia, animacjg, mediacja, diagnostyka). Brammer (1984), wskazujac na pomoc
ustrukturowang i nieustrukturowang, zalicza do tego pierwszego poziomu
zawodowych i nieprofesjonalnych pomagajacych. Nauczycieli lokuje wsrod
zawodowych pomagajacych obok psychologéw, pracownikéw spotecznych,
lekarzy, pielegniarek czy doradcéw szkolnych, zawodowych, prawnych itd.
Wydaje sie to uzasadnione, gdyz nauczyciele uwrazliwieni na uczniowskie
problemy, sytuacje trudne i kryzysowe maja szanse dostrzec ich symptomy
w codziennych relacjach, dokona¢ protodiagnozy i ukierunkowac ewentualna
dalsza pomoc specjalistyczna. W wielu wypadkach, kiedy pomoc nie wymaga
zbyt zaawansowanych specjalistycznych procedur postepowania doradczego,
terapeutycznego, moga jej udzieli¢ samodzielnie, a szeregu umiejetnosci stu-
zacych pomaganiu si¢ nauczy¢ (Gordon, 1993).

Nauczyciele zatem pelnig w codziennosci szkolnej (poza funkcjami dy-
daktycznymi) wiele funkgji profilaktycznych, pomocowych, doradczych, aich
oddziatywania wiaza sie z:
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¢ mentoringiem (por. Clutterbuck, 2002; Parsloe, Wray, 2002; Megginson,
Clutterbuck, Garvey, Stokes, Garrett-Harris, 2008; Sidor-Rzadkowska
(red.), 2014; Bennewicz, Prelewicz, 2019);

* tutoringiem (Budzynski, Czekierda, Traczynski, Zalewski, Zembrzuska
(red.), 2009; Fingas, Szala, Czekierda, 2018);

¢ coachingiem (por. Thorpe, Clifford, 2007; Pallasch, Petersen, 2005; Ro-
gers, 2010);

e roznymi formami terapii (Elliott, Place, 2000), ktore staja sie sktadnikami

szeroko pojetej pomocy w rozwoju ucznia.

W praktyce edukacyjnej te dziatania wzajemnie si¢ uzupetniajg, seman-
tycznie zas pokrywaja sasiadujace ze sobg, nieostre znaczeniowo obszary ak-
tywnosci stuzacej Swiadczeniu pomocy.

Na podkreslenie zastuguje fakt, Zze wszystkie podmioty relacji edukacyj-
nych wystepuja w szkolnej rzeczywistosci w podwdjnej roli — moga stac sie
zarowno odbiorca pomocy, porady, podmiotem wspieranym, ale takze osoba
te pomoc swiadczaca. Prawidlowos¢ ta dotyczy tak psychologow i pedago-
gow zatrudnionych w szkole, nauczycieli, jak i uczniow i ich rodzicéw. Dla
przyktadu nauczyciel pomagajacy uczniowi uporac si¢ z problemami adapta-
cyjnymi czy doradzajacy wybor okreslonego wariantu drogi edukacyjnej sam
jednoczesnie moze potrzebowac wsparcia i doradztwa, np. odnosnie do strate-
gii utrzymywania dyscypliny w klasie szkolnej czy radzenia sobie z wlasnymi
emocjami, generujacymi symptomy wypalenia zawodowego.

Zapotrzebowanie na kontakt, wsparcie, pomoc ze strony ucznia i pozo-
statych uczestnikéw proceséw edukacyjnych uzaleznione sg od rodzaju pro-
blemu, jakiego podmiot doswiadcza. Ich réznorodnos¢, indywidualny, niepo-
wtarzalny charakter, nieprzewidywalnos$¢ znacznie utrudniaja (moze wrecz
uniemozliwiaja) klasyfikacje takich sytuacji problemowych. Zwlaszcza ze
szeroko rozumiane wsparcie i pomoc psychopedagogiczna nie stuza tylko ce-
lom terapeutycznym (zamianie zachowania zaburzonego w niezaburzone lub
minimalizacji skutkow zachowania zaburzonego), ale wiaza si¢ takze z reali-
zacja celdéw promocyjno-profilaktycznych, stuzacych optymalizacji funkcjono-
wania jednostki (Sek, 1993; Piorunek, 2010). Mozna zatem mowic o wsparciu
i pomocy takze wéweczas, gdy uczniowie, rodzice nauczyciele nie wskazuja
na konkretne sytuacje trudne, stresowe, krytyczne, nie przywotuja okreslo-
nych problemoéw, ale mozna ich funkcjonowanie w codziennosci poprawic.

Hornby, Hall E., Hall C. (2005), dostrzegajac , wyjatkowos¢” roli nauczy-
ciela-wychowawcy, wskazali na nastepujace cele jego pracy:

* permanentny kontakt z kazdym uczniem;

* budowa w klasie atmosfery troski i zaufania;

* obserwowanie i towarzyszenie w rozwoju uczniow;
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¢ prowadzenie rozméw (zaréwno biezacych, jak i o okreslonych celach
wychowawczych czy pomocowych) z uczniami i ich rodzicami;
* wspieranie i doradzanie podopiecznym.
Do niezbednych im kompetengji zas zaliczyli oni (Hornby, Hall E., Hall C.,
2005, s. 17) nastepujace umiejetnosci:

stuchania i stuzenia uczniom rada, przekazywania rzetelnych informacji, obserwowa-
nia i analizowania zachowania uczniéw oraz ich rozwoju, porozumiewania sie z ro-
dzicami i kolegami podopiecznych, organizowania zaje¢ stuzacych ksztatceniu indy-
widualnemu i spotecznemu, zgodnych ze szkolnymi zatoZeniami wychowawczymi.

Fontana (1998, s. 353) podkresla, ze funkcja kazdego nauczyciela (nie tylko wycho-
wawcy) jest pomaganie dzieciom i mtodziezy w radzeniu sobie z ich problemami
i podejmowaniu zyciowo waznych decyzji. Nauczyciele réznie postrzegaja znacze-
nie wlasnej roli doradczej, wykazujg zréznicowana gotowosc¢ do jej odgrywania
, posiadaja tez r6zne kompetencje spoteczne umozliwiajace jej efektywne odgry-
wanie. ,,...Gdy dzieci podejmuja decyzje, do kogo zwrdcic si¢ w potrzebie, poszu-
kuja (...) dwoch cech: wspdlczucia i szczerosci, a nie wielkiej znajomosci technik
doradztwa...”. Oczekuja one mozliwosci nawigzania rozmowy w atmosferze zro-
zumienia, zainteresowania i zaufania, co jest o tyle trudne, ze nauczyciel pozostaje
dla ucznia przedstawicielem formalnej wiadzy ulokowanej w strukturze systemu
oswiaty, jest powiazany relacjami zaleznosci z dyrekcja, nadzorem pedagogicz-
nym, innymi nauczycielami czy relacjami wspotzaleznosci z rodzicami. Nie jest
tylko bezinteresownym doradca, wystepuje wobec ucznia niejako w podwdjnej roli.

Hornby, Hall E., Hall C. (2005)* zaproponowali tréjstopniowy model po-
mocy psychopedagogicznej w szkole (szkolnego doradztwa)’. Model ten ma
charakter rozwojowy, taczy podejscie humanistyczne do proceséw pomaga-
nia, wedle ktorego jednostki dysponuja zasobami niezbednymi do rozwiazy-
wania wlasnych probleméw i ponoszenia odpowiedzialnosci za swoje zycie
z zalozeniami psychologii kognitywnej i nurtu konstruktywistycznego (Jean
Piaget, Lew Wygotski, Jerome S. Bruner), zwigzanego z uznaniem nieustan-
nych interakgji i oddziatywan pomiedzy jednostka i jej otoczeniem spotecznym,
co prowadzi do konieczno$ci brania pod uwage w dziataniach pomocowych
dynamicznego uktadu jednostka-otoczenie oraz zatozenia psychologii catozy-
ciowego rozwoju jednostki (psychologia life-span). W psychologiczno-eduka-
cyjnym ujeciu doradztwa tych autoréw (Hornby, Hall E., Hall C., 2005, s. 33)

* Analiza zaproponowanego przez autor6w modelu zostata na potrzeby niniejszego opracowania
nieco zmodyfikowana i uzupetniona.

> Autorzy wprawdzie odwoluja si¢ do okreélenia ,,terapia’, wydaje si¢ jednak, ze ta nomenklatura
powoduje zawezenie postrzegania problematyki doradztwa w szkole.
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wszelkie interwencje stuza uczeniu mtodego czlowieka (adekwatnie do jego
mozliwosci rozwojowych) sztuki zycia:

Kazda zyciowa umiejetnos¢, ktdra mozna dziecko nauczy¢, mamy prawo wilaczy¢ do
zbioru interwencji, z ktérych bedzie moégt skorzystac doradca. (...) w trakcie interwen-
¢ji psychologiczno-edukacyjnej mozna korzystac ze zdobyczy réznych szkét myslenia
(...) umiejetnosci, na ktoére zwracaja uwage humanistyczna, behawioralna, poznawcza
lub psychodynamiczna szkota terapeutyczna.

Zwolennikiem takiego eklektyzmu podporzadkowanego praktycznejuzy-
tecznosci jest takze Egan (2002). Z kolei Brammer (1984, s. 54-58), wskazujac na
specyfike roznych kierunkdw teoretycznych, z ktérymi identyfikuja si¢ poma-
gajacy — kierunku psychoanalitycznego, behawioralnego, fenomenologiczne-
go, empiryczno-racjonalnego, transakcyjno-komunikacyjnego, fizjologicznego,
dostrzega wage konstruowania osobistych teorii pomagania, opartych takze na
wiedzy , goracej”’, bedacej efektem pozyskiwanego doswiadczenia, ktdra tak-
ze czesto ma charakter eklektyczny. Autor wskazuje przy tym na koniecznos¢
podejmowania przez pomagajacego tworzacego osobista teorie pomagania,
metarefleksji zmierzajacej do okreslenia personalnych celow i wartosci poma-
gania (odpowiedz na pytanie o model osoby efektywnej oraz model dobrego
Zycia uznawany przez pomagajacego), uswiadomienia sobie istoty czlowie-
czenstwa (poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, kim w istocie jest cztowiek
i jak tworzy wtasng historie) oraz zdefiniowania zmiany zachowania, ktéra
prowadzi do odpowiedzi na pytanie: na czym w istocie polega pomoc drugiej
osobie (Brammer, 1984). We wspomnianym wczesniej modelu rola poszczegdl-
nych pedagogoéw, psychologdw, nauczycieli czy nauczycieli-wychowawcow
jest rézna w poszczegolnych jego fazach. Najefektywniejsze byloby zapewne
kompleksowe wspdtdziatanie szerszych zespotéw skoncentrowanych na re-
alizacji zadart pomocowych, w ktére zaangazowani byliby przede wszystkim
pedagodzy i psychologowie szkolni, pracownicy socjalni, wspomagani w dal-
szej kolejnosci przez nauczycieli bezposrednio pracujacych z danym uczniem.

W pierwszej fazie, wspomnianego wczesniej, tréjstopniowego modelu po-
mocy psychopedagogicznej w szkole (doradztwa w szkole — Hornby, Hall E.,
Hall C., 2005, s. 33-37) obejmujacego rozpoznanie uczniowskiego (,, wlasci-
cielem” problemu moze by¢ takze inny podmiot edukacji) problemu, istotne
staje si¢ jego dostrzezenie i nazwanie. Procesy identyfikacji tych probleméw
moga zosta¢ uruchomione z inicjatywy osob ich doswiadczajacych lub by¢
wynikiem aktywnosci nauczycielskiej. W tej fazie dziatan szczegolnie istotna
jest ze strony potencjalnego pomagajacego uwaznos¢, wrazliwosé na trudnosci,
problemy i kryzysy innych, motywacja do swiadczenia pomocy oraz umie-
jetnosci interpersonalne stuzace nawiazaniu kontaktu z potrzebujacym. Jest
to takze moment zwerbalizowania problemu, z ktorym mamy do czynienia
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oraz okreslenia ,czyj” jest Ow problem, a tym samym wskazania adresatow
naszej potencjalnej pomocy. Nie sposob przedstawic¢ zamknietej klasyfikacji
problemow, z jakimi uczniowie moga sie do nauczyciela zwrocic¢ lub na ktdre
ten moze reagowac w sposob spontaniczny. Moga one stanowi¢ konsekwencje
okreslonych dysharmonii i zaburzen rozwojowych, moga by¢ efektem proble-
mow adaptacyjnych w srodowisku szkolnym i klasowym, trudnosci socjali-
zacyjnych w srodowiskach pozaedukacyjnych czy by¢ wynikiem okreslonych
zdarzen lub kryzysow w biografii ucznia badz w rozwoju systemu rodzinnego.

Na kolejnym etapie niezbedna jest interwencja psychopedagogiczna, ktdra
w pewnych sytuacjach zasadza si¢ na bezposrednim udziale personelu peda-
gogicznego szkoly w rozwiazywaniu konkretnego problemu podopiecznego —
zastosowaniu adekwatnej strategii pomocy, wsparcia spotecznego, z ktérych
wiele nie wymaga specjalistycznego wyksztatcenia i wigze si¢ z umiejetno-
$ciami komunikacyjnymi i empatycznym towarzyszeniem wspomaganemu
w kolejnych etapach drogi biograficznej. Gdy to nie jest mozliwe, istotne jest
delegowanie realizacji dziatart pomocowych na innych specjalistow.

W trzeciej fazie pracy z uczniami nalezy koncentrowac si¢ na wspieraniu
dzialan samego zainteresowanego realizujacego program wychodzenia z sy-
tuacji trudnej (tu w gre moga wchodzi¢ rézne techniki motywowania, np. po-
chwaly, zachety, stowa otuchy) czy kryzysowej, na pomocy w konsolidowaniu
i utrwalaniu dokonujacych si¢ w uczniu zmian oraz umozliwieniu mu samo-
realizacji i wykorzystania pelni jego mozliwosci rozwojowych, identyfikowania
zasobow i stabych stron. Wymaga to uswiadamiania uczniowi, czego sie na-
uczylijak te posiadane umiejetnosci moze wykorzystac oraz stwarzania sytuacji,
w ktdrych bedzie mogt to rzeczywiscie robic (przygotowanie do samodzielnosci).

Efektywne funkcjonowanie tego modelu uzaleznione jest od:

* typu problemu, rodzaju sytuacji stresowej, z ktéra zmaga sie uczen, stop-
nia jego zaangazowania w zmaganie si¢ z trudnosciami, jego sytuacji
zyciowej (w tym rodzaju wsparcia, na ktére moze on liczy¢ w systemie
rodzinnym i pozaszkolnym);

¢ ale takze od specyfiki funkcjonowania konkretnego nauczyciela i catego
grona pedagogicznego, ktora z kolei uwarunkowana jest ich kompeten-
¢jami pomocowymi, ich aktywnoscia w procesach wspierania, sytuacja
biograficzna tych osob;

¢ oraz kontekstu sytuacyjnego zwigzanego z funkcjonowaniem i organi-
zacja konkretnej szkoty, klasy.

Wydaje si¢ czesto, ze o ile funkcje pomocowe w szkole sg przypisane roli
pedagoga, psychologa szkolnego, doradcy zawodowego czy nauczyciela-tera-
peuty, o tyle obarczanie nimi nauczycieli-wychowawcéw i nauczycieli-przed-
miotowych jest nadmiernym wymaganiem wobec tych osob, i tak przecia-
zonych obowigzkami edukacyjnymi, funkcjonujacych w niefatwych realiach
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polskiej szkoty. Tymczasem to oni wlasnie czesto dysponuja z jednej strony naj-
wiekszymi mozliwosciami diagnostycznymi (mogliby$smy o nich powiedzie¢
osoby wspierajace , pierwszego kontaktu”), z drugiej zas w znacznej wigkszo-
$ci wypadkow dysponuja juz rozlegla wiedza i umiejetnosciami $wiadczenia
pomocy, zdobytymi w toku samoksztatcenia i edukacji ustawicznej (Wiliniski,
2010-2011), nie zawsze z nich jednak chca czy moga korzystac.

Nauczycieli-wychowawcow powinna cechowac przede wszystkim szcze-
ros¢, empatia i szacunek, autentycznos¢ — tak charakterystyczne dla terapii
opartych na paradygmacie humanistycznym. Postawy nauczycieli-wycho-
wawcow pelnigcych role pomocowe i doradcze, zgodnie z tym wzorcem, po-
winna charakteryzowac tez koncentracja na zasobach i mozliwosciach ucznia
(nie jego brakach i ograniczeniach), postrzeganie ucznia jako osoby kompe-
tentnej i odpowiedzialnej, zwrdcenie si¢ ku przysztosci ucznia (a nie skupienie
sie na trudnych doswiadczeniach przesztosci, stopniowanie ztozonosci inter-
wengdji (rozpoczynamy od dziatan prostych, niewielkimi krokami promujemy
wielkie zmiany; Hornby, Hall E., Hall E., 2005).

Nauczyciel-doradca powinien umie¢ stucha¢, posiada¢ pewne umiejetno-
Sci terapeutyczne, negocjacyjne, zwiazane z kierowaniem grupa. Powinien tez
dysponowac wiedza psychopedagogiczna o specyfice rozwoju i socjalizacji
ucznia, typowych problemach emocjonalnych i behawioralnych na poszcze-
golnych etapach rozwojowych, o podstawowych strategiach interwencyjnych
oraz o zatozonych i rzeczywistych uwarunkowaniach $wiadczenia pomocy
w konkretnym $rodowisku szkolnym (Hornby, Hall E., Hall C., 2005).

Jezeli funkcji nauczyciela nie sprowadzimy do roli przekaznika gotowej
wiedzy i wzorcdw zachowan, a przyznamy mu prawo do wychowywania ro-
zumianego jako swoistej interwencji w rozwoj wychowanka oraz wspomaga-
nia procesow jego socjalizacji i enkulturacji (dajac mu stosowne do tego celu
instrumenty), uznamy tym samym role nauczyciela jako naturalnego, jednego
z pierwszych (nie liczac naturalnych grup wsparcia) wychowawcow, diagno-
stow, doradcow i terapeutow mlodego cztowieka. Nauczyciel, stale obcujac
z wychowankiem, w toku codziennych relacji z pojedynczymi osobami i gru-
pami uczniéw na terenie szkoty w pelni poznaje jego potrzeby, przyglada
si¢ jego problemom niejako ,,0d srodka”. Nie tylko dostrzega symptomy juz
istniejacych problemoéw, moze przeciwdziata¢ ich nasilaniu sie¢ i eskalacji za-
burzen, moze tez reagowacd, uruchamiajac system wsparcia spotecznego. Nie
ma w tym wzgledzie wyreczac specjalistycznych agend poradniczych, moze
je jednak znaczaco wspomagac, a pierwszy kontakt z takimi placowkami bar-
dzo czesto zalezy wlasnie od niego.

Nauczyciel jest waznym elementem sieci spotecznych, w ktérych funkcjo-
nuja uczniowie, moze z tego tez wzgledu stanowi¢ wazny komponent jego
wsparcia spotecznego.
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Wsparcie spoteczne strukturalne mozemy zdefiniowac jako obiektywnie istniejace i do-
stepne sieci spoleczne, ktére wyrdzniajq sie od innych sieci tym, Zze poprzez fakt ist-
nienia wiezi, kontaktéw spotecznych, przynaleznosci, pelnia funkcje pomocna wobec
0s6b znajdujacych sie w trudnej sytuadji (Sek, Cieslak, 2006, s. 14-15).

W takim ujeciu efekty pomocy zaleza od takich cech tej sieci wsparcia, jak:
wielkos¢, gestos¢, spojnosc i dostepnosc. Kazda z tych cech ma wymiar obiek-
tywny i moze by¢ mierzona subiektywnymi odczuciami (Sek, Cieslak, 2006).
Sposrodd nich szczegolnie istotny wydaje sie ostatni czynnik, tj. dostepnosc po-
szczegolnych skladowych sieci wsparcia. Nie ma jednak tak wielkiego znacze-
nia obiektywny fakt czestego kontaktu ucznia z nauczycielem, jesli uczen nie
postrzega tego dorostego jako dostepnego, autentycznie zainteresowanego jego
sytuacja, gotowego do podjecia dziatan prospotecznych. Z kolei w ujeciu funk-
cjonalnym, ,wsparcie spoteczne mozna okresli¢ jako: rodzaj interakcji spotecznej,
ktdra zostaje podjeta przez jednego lub obu uczestnikoéw w sytuacji problemowej,
trudnej, stresowej, krytycznej” (Sek, Cieslak, 2006, s. 18). Wsparcie spoteczne pet-
ni funkcje buforowa wobec zagrozenia niepomyslnym rozwigzaniem problemu
i ewentualng patologia, poniewaz ostabia napiecie stresowe i fagodzi jego nega-
tywne skutki, pomagajac w zmaganiu si¢ z problemem (Sek, Cieslak, 2006, s. 18).

W toku interakcji miedzy ,,dawca” a , biorca” tego wsparcia, ktére moze
zachodzi¢ w relacjach miedzy jednostkami, jednostkami a grupami oraz mie-
dzy grupami spotecznymi, dochodzi do przekazywania lub wymiany emogji,
informagji, instrumentéw dzialania czy dobr rzeczowych. Sek i Cieslak (2006)
wskazuja na nastepujace, rozne tresciowo rodzaje wsparcia, ktorych podstawa
wyrodznienia jest tres¢ wymiany spotecznej:

* wsparcie emocjonalne zwigzane z przekazem pozytywnych emocji, ak-
ceptacja wspomaganego, zrozumieniem jego sytuacji, co podnosi samo-
ocene wspieranego, poprawia jego nastroj, daje nadzieje (czesto najbar-
dziej oczekiwane przez zainteresowanych);

* wsparcie informacyjne skoncentrowane wokol przekazu informacji
sprzyjajacych zrozumieniu przez wspomaganego swojej sytuacji i efek-
tywnemu poszukiwaniu drég radzenia sobie z problemem, moze przy-
brac¢ forme dzielenia si¢ wlasnymi doswiadczeniami przez wspierajacych,
przekazywania informacji zwrotnych o dziataniach oséb wspieranych;

* wsparcie instrumentalne zwigzane z instruowaniem wspomaganego lub
modelowaniem jego zachowan doradczych;

* wsparcie rzeczowe (materialne) — bezposrednie dziatania na rzecz po-
trzebujacego, np. przekazywanie okreslonych srodkéw, rzeczy w sytu-
aqji potrzeb ze strony wspomaganych;

¢ wsparcie duchowe, uruchamiane w specyficznych sytuacjach krytycz-
nych, np. zwigzanych z cierpieniem i bélem duchowym.
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Wydaje sig, ze ten czesto przywolywany podziat, podobnie jak wigkszos¢
typologii, ma charakter jedynie orientacyjny, gdyz w praktyce spolecznej gra-
nice miedzy poszczegolnymi rodzajami wsparcia pozostaja ptynne. Nauczyciel
ma potencjalnie mozliwos¢ swiadczenia, z r6zna intensywnoscia, zalezna od
okolicznosci, wszystkich tych rodzajow wsparcia, zar6wno wobec pojedyn-
czych uczniow i grup uczniowskich, jak i rodzicow czy pozostalych nauczy-
cieli oraz osob podejmujacych wspoétprace ze szkota. Rzecz w tym jednak, ze
jego funkcjonalnos¢ jest uzalezniona od dwoch jego wymiaréw — wsparcia
spostrzeganego (oczekiwanego) i otrzymywanego. Pierwsze z nich wigze si¢
z wiedza i przekonaniem jednostki o tym, od kogo i jaka pomoc moze uzyskac.
Drugie zas jest oceniane obiektywnie lub subiektywnie przez wspieranego jako
faktycznie otrzymana pomoc (Sek, Cieslak, 2006).

Efektywne otrzymanie przez ucznia wsparcia spotecznego od nauczy-
ciela zalezne jest od wielu czynnikdw. Poza nauczycielskimi kompetencjami
umozliwiajacymi §wiadczenie pomocy i wsparcia, istotne jest takze czy uczen
ujawnia potrzebe takiego wsparcia, jaka postawe przyjmuje, mobilizujac sieci
wsparcia badz pomocy unikajac, a wreszcie takze czy tego wsparcia oczekuje
akurat od nauczyciela. Czy nauczyciel jest osobg, ktorg w ogdle uczen bierze
pod uwagge jako potencjalnie wspierajaca w sytuacjach stresujacych, trudnych -
to jedno z pytan, na ktére odpowiedz nie jest jednoznaczna, tym bardziej ze
relacja miedzy tymi osobami jest dynamiczna, a postawa samego nauczycie-
la w toku interakcji moze ucznia dodatkowo zachecaé versus zniechecaé do
poszukania pomocy wiasnie u niego. Nie tylko zreszta uczen, ale takze jego
rodzic nie zawsze postrzegaja pracownikéw szkoty jako potencjalne Zrodio
wsparcia i pomocy.

Ilustracje poruszanego watku stanowia wnioski, wylaniajace si¢ ze swo-
bodnych rozmoéw prowadzonych z rodzicami uczniéw gimnazjéw lub/i liceow
(technikow) w pionie szkolnictwa publicznego, majacych na celu rozpoznanie
ich subiektywnego doswiadczania, deskrypcji i ewaluacji pomocowych funkcji
szkoly. Prowadzone rozpoznanie nie miato charakteru systematycznych badan,
byto raczej poglebionym kontaktem z praktyka edukacyjna, a prowadzone roz-
mowy byly ustrukturowane w niewielkim stopniu (Piorunek, 2012, s. 291-298).
Uzyskane dzigki nim informacje mozna raczej potraktowac jako swoisty kolaz
jednostkowych obrazéw, ktére mozna analizowac przede wszystkim w kate-
goriach paradygmatu interpretatywnego W Zadnym zas wypadku nie stano-
wig one podstawy do szerszych uogolnien czy rozwazan o charakterze nor-
matywnym. Dane pozyskane przed laty, sitg rzeczy, nie opisuja obrazu szkoty
»tuiteraz”, ale stanowig pewien uniwersalny przyczynek, punkt wyjscia do
refleksji nad tym, na ile ta instytucja wraz z jej przedstawicielami jest dla ro-
dzicéw potencjalnym zréddltem wsparcia. Skoncentrowano sie¢ na rodzicach
uczniéw na etapie adolescengji, ktdra sama w sobie stanowi rozwojowo okres
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trudny, zwigzany z definiowaniem swojej tozsamosci, stresogenny, obcigzony
ryzykiem popetnienia szeregu bledow czy doswiadczenia trudnosci stawania
sie¢ dorostymi.

Zebrany material narracyjny — w tym celowo dobrane, przytoczone poni-
zej fragmenty wypowiedzi — wskazuja przede wszystkim na atrofie wycho-
wawczych funkgcji szkoty, w ramach ktérych moglyby sie lokowac jej dzia-
fania zwigzane ze wsparciem i pomoca swiadczong uczniom. O ile rodzice
dostrzegaja funkcje ksztalcace szkoly i na nich si¢ gtownie koncentruja, maja
tez Swiadomos¢ okreslonych dziatan opiekunczych tej instytucji odniesionych
jednakze do mtodszych kategorii wiekowych dzieci, o tyle o wychowywaniu
w szkole mowia w przede wszystkim w kontekscie dyscypliny (... tak, szkota
wychowuje i to dobrze wychowuje. Majq dyscypline. W szkole sq kamery ..., ... jest
zamontowany monitoring (...) trzeba przyznaé, porzadek tu jest, no i z tego tez nie ma
probleméw i jest bezpiecznie®, ktora jest zdaniem rozmoéwcow badz egzekwowana
w sposOb nie budzacy zastrzezen, badZz zdecydowanie zbyt liberalny (... szko-
ta nie spetnia Zadnych funkcji wychowawczych, bo jak mozna mowic o ksztattowaniu,
nie wyznaczajgc uczniom granic i nie majqc sprecyzowanych zasad w szkole obowig-
zujgcych). Osobliwe i niepokojace wydaje si¢ sprowadzenie funkcji wycho-
wawczych szkoly do wymiaru utrzymywania kontroli i dyscypliny. Rodzice
albo nie oczekuja od szkoty, albo nie dostrzegaja (poniewaz ich po prostu nie
ma) jej dziatan stuzacych hierarchizowaniu $wiata wartosci, ksztattowaniu
tozsamosci jednostkowej mtodego czlowieka, stanowiacych istote oddziaty-
wan wychowawczych. Postawienie znaku rownosci pomiedzy wychowaniem
a dyscypling wskazuje, jak bardzo wspodtczesna szkota ograniczyta swoje po-
zadydaktyczne funkgje. Jeden z rodzicow wrecz wskazat:

... rola szkoty to nie pomaganie, a edukowanie. Dla mnie szkota ma gtéwnie edukowac. Po pomoc
zwracatabym sie raczej do bliskich i rodziny, a nie do nauczycieli, ktérzy mimo calej sympatii
jakg budzq, sq jednak dla mnie obcymi ludzmi ...

Inny za$ zauwaza, ze
... szkota w wigkszym stopniu powinna zwracac¢ uwage na problemy ucznidw, bo tak napraw-
de spedzajg oni w niej bardzo duzq ilos¢ swojego czasu. Ja wiem, ze wychowanie wynosi sig
z domu i ze to rodzice sq od doradzania i pomagania dzieciom, ale dzisiejsza szkota chyba jest
nastawiona jedynie na przekazywanie wiedzy ...
... oni sq tak skupieni na przekazywaniu wiedzy, ze nie widzq nic innego...

¢ Wszystkie fragmenty tekstu pisane kursywa, takze w dalszej czeéci tego rozdzialu, pochodza

z oryginalnych wypowiedzi rodzicow, z ktorymi przeprowadzono poglebione wywiady, fragmenty te
znajduja sie takze w publikacji Piorunek, 2012.
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Swego rodzaju wyjatkiem jest na tym tle optymistyczna wypowiedz jednej matek:

... Tak mam zaufanie do tej szkoty (...) Tak naprawde moge sie do niej zwrocic z kazdym pro-
blemem. Z problemami finansowymi, osobistymi, gdy dziecko ma problemy w nauce, kiedy zo-
stane dotknieta przemocq ...

Pomoc, wsparcie, doradzanie kojarza sie rodzicom przede wszyst-
kim z osoba wychowawcy klasy, ktory staje si¢ dla nich transmite-
rem i ttumaczem rzeczywistosci szkolnej, facznikiem pomiedzy ich dzieckiem
w roli ucznia a nimi samymi, ktorzy przeciez codziennosci szkolnej takze in-
dywidualnie doswiadczali, ale towarzyszy im refleksja (lub tylko ogdélnikowe
przeswiadczenie, ze nie rozumiejg swojego dziecka i jego szkoly) nieprzysta-
walnosci owego sprywatyzowanego doswiadczenia do wspotczesnosci kolej-
nego pokolenia.

Co ciekawe, mimo naturalnie wpisanych w role pedagoga, psychologa
szkolnego, dzialan poradniczych, konsultacyjnych, pomocowych, to nie ci
specjalisci byli najczesciej przywotywanymi w tym kontekscie postaciami. Po
pierwsze dlatego, ze bywaja dla rodzicow i mlodziezy anonimowi. Ucznio-
wie nie maja z nim bezposredniego, biezacego kontaktu, specjalisci ci z r6zna
intensywnoscig inicjuja dziatania pomocowe, czesto koncentrujac si¢ przede
wszystkim na procedurach i dokumentowaniu natozonych na nich formalnych
zobowiazan, sg raczej urzednikami nadanymi spotecznosci uczniowskiej i ro-
dzicielskiej z zewnatrz niz naturalnymi jej elementami. Bywa, ze w niektérych
srodowiskach utrzymuje si¢ przeswiadczenie, ze wizyta u pedagoga, psycho-
loga jest stygmatyzujaca, poniewaz taki kontakt oznacza posrednio swoista
niewydolnos¢ edukacyjnag i nie zapewnia wystarczajacej dyskrecji.

... do pedagoga to tak gtupio chodzic, chodzi si¢ tam za zte zachowanie ...

Nie wiem nawet kto jest pedagogiem i psychologiem, bo nigdy nie widziatam tej osoby na oczy.
Dzieci [na etapie gimnazjum — przyp. MP] nie chodzq tam ze swoimi problemami, bo sie
po prostu wstydzq. Mysle, ze tatwiej jest im iS¢ do wychowawcy i ,naskarzyc na kolege”. (...)
Kiedy dziecko zgtosito mi problem, to tez posztam do wychowawcy, aby zajal sie sprawaq, bo to
on lepiej zna dzieci. To wychowawca zwraca uwage dotyczqcq zachowania czy nauki. Chyba
nie posztabym po pomoc do pedagoga czy psychologa, bo wiem, ze dla mojego dziecka to zupet-
nie obca osoba ...

Zarowno jednak w przypadku wychowawcy, jak i pedagoga, wskazujac
na , potencjat doradczy” ze strony tych osob, rodzice koncentrujq sie na ich
cechach emocjonalno-wolicjonalnych, ich osobowosci i zyciowym doswiad-
czeniu, ktore uprawomocnia ich w roli doradcéw i przyczynia sie do budo-
wania zaufania miedzy radzacym si¢ rodzicem a udzielajacym pomocy pro-
fesjonalista.
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Wiem, ze jest on cztowiekiem, ktéry ma powotanie. Asia zawsze mogta z nim porozmawiac na
kazdy nurtujgcy jq temat. Wiem o tym, bo mi potem w domu o tym mowita. Mysle, Ze ten wy-
chowawca to madry cztowiek. Zna sie na zZyciu. Wiele przeszedt, tak, jak ja i dzieci...

Kontrast dla tej wypowiedzi stanowi¢ moze inny cytat swiadczacy o braku
rzeczywistego kontaktu pomiedzy nauczycielem a rodzicem i przeintelektu-
alizowaniu wypowiedzi tego pierwszego, co czyni go praktycznie niekomu-
nikatywnym i nieskutecznym w swiadczeniu pomocy:

Majq tez takq nauczycielke (...) Ze jak rodzice z niq rozmawiajq to nie wiedzq o co chodzi. Nie
tylko ja, ale w 0gdle wszyscy rodzice. Tak mowi jakby wszystkie rozumy zjadta, Ze my potem
wychodzimy i sie zastanawiamy o co chodzifo. Zamiast powiedziec¢ prosto, to ona jakies takie
stowa uzywa, ze ja jej nie rozumiem ...

Wisrdd respondentow dosc czesto dominuje przeswiadczenie, ze pedago-
dzy i nauczyciele to osoby, ktére nawet jesli mogtyby pomoc, to tylko w pro-
blemach edukacyjnych. Profilaktyczna czy optymalizacyjna funkcja doradztwa
czy wsparcia psychopedagogicznego nie sa wiec przez wigkszos¢ badanych
dostrzegane.

Nie zwracatam sie do wychowawcy, pedagoga (...) bo ja radze sobie z dzie¢mi. A w szkole ona
tez jest grzeczna. Gdyby tak nie byto, to dostatabym wezwanie od wychowawcy, Ze mam przyje-
chaé do szkoty na rozmowe z nim, a nigdy taka sytuacja nie miata miejsca (...). Nie, nie bytam
nigdy w szkole cérki [licealistki — przyp. MP]. Nie bylo takiej potrzeby (...) na wywiaddow-
ce tez nie bytam, ani jednej, bo wiem, ze ona sobie radzi w szkole (...) jest dobrq uczennicq ...

... zdecydowanie nie rozwazatabym udania sie do pedagoga szkolnego. By¢ moze wychowawczyni
by mnie tam skierowata, ale na pewno nie posztabym tam bezposrednio. Nie moglabym zaufac
komus, kogo w 0gdle nie znam. Odnosze wraZenie, ze pani pedagog siedzi zamknigta w swoim
gabinecie i zajmuje si¢ ,, papierkowq” robotq, zamiast zainteresowac sig tym, co tak naprawde
nalezy do jej obowigzkéw — a wiec pracq z mlodziezq ...

... Z tego, co stysze od syna szkolny pedagog czy psycholog, nie cieszy si¢ u uczniow duzym za-
ufaniem. Traktowany jest raczej jako zto konieczne... Jednak wydaje mi sie, Ze jego wyksztatcenie
pozwala mu na osiqgniecie jakich$ rezultatow w pracy, mimo tego nastawienia dzieciakow ...

... Rozmawiajgc z mojq cérkq odnosze wrazenie, ze nie do korica wie w jakich sprawach moze
zwrdcic sig do pedagoga. Sama tez miatabym problem podejmujqc decyzje czy z niektérymi spra-
wami zwracac sie do pani pedagog czy lepiej rozwiqza¢ je bez angazowania szkoty ...

Rezerwa wobec angazowania pracownikow szkoty w pomoc w sytuacjach
trudnych ucznia i jego rodziny, zwlaszcza jesli nie sa w sposob oczywisty po-
wigzane z problemami w nauce jest w tych wypowiedziach wyraznie widocz-
na. Rodzice nie obsadzajg nauczycieli i pedagogéw w roli osob $wiadczacych
wsparcie, poniewaz nie maja wobec nich zaufania, nie chca przyznac sie do
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przezywania trudnosci, doswiadczania sytuacji stresujacych przed osobami,
z ktérymi Iacza je relacje zaleznosci. To oczywiscie tylko celowo przywotane
wypowiedzi o zdecydowanie negatywnym czy ambiwalentnym wydzwigku.
Nie brakowato takze wypowiedzi wskazujacych na konstruktywng role pe-
dagoga czy wychowawcy w rozwigzywaniu uczniowskich probleméw czy
wspieraniu mtodziezy w sytuacjach trudnych.

Na uwage zasluguje jeszcze jeden istotny aspekt zwigzany z praktyka
Swiadczenia pomocy, zasadzajacy sie na pytaniu: czy mamy do czynienia
z obiektywnie niskim poziomem realizacji zadart pomocowych i doradczych
w szkole czy po prostu deficytami przeptywu informacji o mozliwosciach ko-
rzystania z takiego wsparcia. Jedna z pytanych matek ujeta to nastepujaco:

...Mysle, Ze powinna zosta¢ bardziej rozwinieta kwestia informacji o tym, ze w ogdle pomoc
jest dostepna. W innym przypadku mozna odnies¢ wrazenie, Ze jej po prostu nie ma. Ja i moja
cérka wprawdzie jej nie potrzebujemy, ale nigdy nie wiadomo co sie zdarzy, a poza tym zdaje
sobie sprawe, Ze jest wiele 0s6b, ktdre takiej pomocy potrzebujq, jednak oczekujqg, ze ktos im jq
zaoferuje, w pewnym sensie bojq sie 0 nig poprosic...

Te wyrywkowe wypowiedzi sa znamienne, wskazuja bowiem na aktualnos¢ py-
tania o to, jakq pomoc i wsparcie $wiadczy¢ moga faktycznie pracownicy szkoty,
jakie sa ich mozliwosci i kompetencje w tym wzgledzie, a takze jakie sg oczeki-
wania ucznioéw i ich rodzicow w tym kontekscie.

Wsrod nauczycieli (jak wskazywano takze w powyzszych przyktadowych
fragmentach narracji) szczegolna rola przypada wychowawcy klasy, ktérego
czestotliwosd i intensywnos¢ kontaktu z uczniem jest potencjalnie najwieksza,
a charakter relacji budowanych w zréznicowanych sytuacjach oswiatowych
i pozaszkolnych najbardziej ztozony. Wychowawca ma potencjalnie wigeksza
niz pozostali cztonkowie personelu szkolnego mozliwo$¢ kontaktu z uczniem
nie tylko na lekcjach przedmiotowych, ale i wychowawczych czy w sytuacjach
nieformalnych dziatan zwigzanych z realizacjq r6znych zadan zespotu klasowe-
go czy poszczegdlnych jednostek. Jest wiec osoba ze swiata dorostych, z ktorg
relacje ucznia majq szanse przybrac najbardziej pogtebiony i wielowatkowy cha-
rakter. Ma on szanse stac si¢ doradca, wsparciem emocjonalnym, pomagajacym
w rozwigzywaniu biezacych problemdw, towarzyszacym w podejmowaniu
decyzji, dokonywaniu wyboréw, zmaganiu si¢ z codziennoscia i krytycznymi
wydarzeniami zyciowymi, animatorem uczniowskich dziatan, przewodnikiem
po $wiecie dorostych. Potencjalnie znaczacy dorosly, jakim jest wychowawca,
wkracza w zycie dziecka, a potem nastolatka najczesciej na stosunkowo dtugi
(zazwyczaj kilkuletni) okres, staje si¢ elementem zaposredniczonego $wiata
wtdrnej socjalizacji, ktorego reguty ma za zadanie uczniowi ttumaczy¢.

Wychowaweca klasy aktywnie uczestniczy tez w ksztaltowaniu relacji
wewnatrz zespotu klasowego, jest osoba mogaca budowac tozsamos¢ klasy,
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wspierac ja jako grupe, ktdra dynamicznie sie rozwija, co wymaga uwaznosci
na kazdego jej cztonka.

Z takich tez zatozenn wychodzi si¢ w szkolnej rzeczywistosci, powierza-
jac funkcje wychowawcy klasy, stosujac ,niepisane zasady”, zZe wychowawca
klasy (za zgoda samego zainteresowanego) staje si¢ nauczyciel majacy szcze-
golnie czesty kontakt z dang klasa (prowadzi wiele lekcji w tej klasie), ma juz
pewne doswiadczenie w pracy pedagogicznej (funkgji tych nie powierza sie
nauczycielom-stazystom). To, jaki ostatecznie przyjmie ksztalt relacja wycho-
waweca-uczen, bedzie uzaleznione od wtasciwosci poszczegdlnych uczestni-
koéw relacji, kontekstu, w jakim oni funkcjonuja czy szeregu czynnikow budu-
jacych wzajemne oddzialywania w konkretnych realiach czasoprzestrzennych.

Na Portalu Oswiatowym.pl adresowanym do nauczycieli (Winczewska,
2016) wskazuje si¢ na zadania nauczyciela wychowawcy, ktére sprowadzaja
si¢ do opiekowania si¢ oddzialem oraz prowadzenia pracy wychowawczej
w powiazaniu z programem wychowawczym szkoty (§ 15 zatacznika nr 2 do
rozporzadzenia MEN z 21 maja 2001 r.):

Zakres jego zadan i obowiazkow powinien by¢ okres$lony w statucie szkoty i obejmo-
wac:

1) obowiazek prowadzenia zaje¢ wychowawczych z uczniami (zatacznik nr 1 do
rozporzadzenia MEN z 7 lutego 2012 r.),

2) zadania i obowigzki zwiazane z ocenianiem zachowania uczniow w ramach
oceniania wewnatrzszkolnego (art. 44b, art. 44f, 44g, 44h ustawy o systemie
o$wiaty oraz § 13 rozporzadzenia MEN z 10 czerwca 2015 1.),

3) zadania i obowiazki zwiazane z udzielaniem uczniom pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej (§ 19 rozporzadzenia MEN z 30 kwietnia 2013 r.),

4) zadania zwiazane z udzielaniem pomocy uczniom, ktérym z przyczyn rozwo-
jowych, rodzinnych lub losowych potrzebna jest pomoc i wsparcie, w tym row-
niez pomoc materialna (art. 90c ustawy o systemie o$wiaty oraz § 2 ust. 1 pkt 8
zalacznika nr 2 do rozporzadzenia MEN z 21 maja 2001 r.),

5) obowiazki zwiazane ze wspdtdziataniem z rodzicami w zakresie nauczania,
wychowania i profilaktyki, zgodnie z postanowieniami statutu w sprawie or-
ganizadcji i form tego wspodtdziatania (§ 2 ust. 1 pkt 10 zatacznika nr 2 do rozpo-
rzadzenia MEN z 21 maja 2001 r.),

6) zadania i obowiazki dotyczace wykonywania czynnosci administracyjnych,
w tym prowadzenie dokumentacji przebiegu nauczania (§ 10 i 15 rozporzadze-
nia MEN z 29 sierpnia 2014 r.),

7) realizowanie innych zadan ustalonych w statucie szkoty (zatacznik nr 2 do roz-
porzadzenia MEN z 21 maja 2001 r.).

Wychowaweca klasy w kategoriach formalnych jest takze powotany do
Swiadczenia pomocy, o czym traktuje m.in. Rozporzadzenie MEN z dnia
9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach
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(Dz.U. poz. 1591), modyfikowane w kolejnych latach (por. Obwieszczenie Mi-
nistra Edukacji Narodowej z dnia 9 lipca 2020 r. w sprawie ogtoszenia jedno-
litego tekstu rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie zasad
organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placéwkach ). W § 4.1. przywotanego Rozporzadze-
nia wskazuje si¢ wprost, ze

pomocy psychologiczno-pedagogicznej w przedszkolu, szkole i placéwce udzielaja
uczniom nauczyciele, wychowawcy grup wychowawczych oraz specjalisci wykonu-
jacy w przedszkolu, szkole i placéwce zadania z zakresu pomocy psychologiczno-pe-
dagogicznej, w szczegolnosci psycholodzy, pedagodzy, logopedzi, doradcy zawodowi
i terapeuci pedagogiczni.

Wychowawcy, o ktérych tu miedzy innymi mowa, zobowiazani sa do ade-
kwatnego reagowania i $wiadczenia pomocy zwiazanej z réznymi kategoria-
mi sytuacji uczniowskich, przy czym ich lista nie jest z pewnoscig zamknieta.
Wymienia si¢ wsrod nich (jakkolwiek kategorie te nie sa rozlaczne): niepet-
nosprawnos¢, niedostosowanie spoleczne, i zagrozenie tym syndromem, za-
burzenia zachowania i emocji, szczegdlne uzdolnienia, specyficzne trudnosci
w uczeniu sig, deficyty kompetencji i zaburzen sprawnosci jezykowych, prze-
wlekte choroby, sytuacje kryzysowe lub traumatyczne, niepowodzenia edu-
kacyjne, zaniedbania srodowiskowe zwigzane z sytuacja bytowa ucznia i jego
rodziny, sposobem spedzania czasu wolnego i kontaktami srodowiskowymi,
trudnosci adaptacyjne zwiazane z réznicami kulturowymi lub ze zmiana $ro-
dowiska edukacyjnego.

Z kolei w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 16 sierp-
nia 2018 r. w sprawie doradztwa zawodowego Dz.U. poz. 1675 precyzuje sie
zadania szkoty i placéwek przedszkolnych zwigzane z tworzeniem wewnatrz-
szkolnego systemu doradztwa zawodowego’, w ramach ktérego funkcje wio-

7 Na ksztalt tego systemu sktadajg si¢ ,dziatania w zakresie doradztwa zawodowego w przed-
szkolach, oddzialach przedszkolnych w szkotach podstawowych i innych formach wychowania przed-
szkolnego, ktore obejmuja preorientacje zawodowa majaca na celu wstgpne zapoznanie dzieci z wy-
branymi zawodami oraz pobudzanie i rozwijanie ich zainteresowan i uzdolnien; dzialania w zakresie
doradztwa zawodowego w klasach I-VI szkét podstawowych obejmujace orientacje zawodowa, ktéra
ma na celu zapoznanie uczniéw z wybranymi zawodami, ksztaltowanie pozytywnych postaw wo-
bec pracy i edukacji oraz pobudzanie, rozpoznawanie i rozwijanie ich zainteresowan i uzdolnien.
Z kolei dziatania w zakresie doradztwa zawodowego w klasach VII i VIII szkét podstawowych oraz
w szkotach ponadpodstawowych maja na celu wspieranie uczniéw w procesie przygotowania ich do
$wiadomego i samodzielnego wyboru kolejnego etapu ksztalcenia i zawodu, z uwzglednieniem ich
zainteresowan, uzdolnien i predyspozycji zawodowych oraz informacji na temat systemu edukacji
i rynku pracy” (fragmenty Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 16 sierpnia 2018 r.
w sprawie doradztwa zawodowego Dz.U. poz. 1675).
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daca petni doradca zawodowy, wspomagany lub wrecz zastepowany w razie
potrzeby przez nauczycieli, ze szczegdlnym uwzglednieniem wychowawcow.

Szereg szczegolowych zadan i funkcji wychowawcéw w szkotach na pozio-
mie realizacyjnym reguluja statuty poszczegolnych placowek oraz programy
wychowawczo-profilaktyczne powstajace w toku konsultacji catego grona pe-
dagogicznego i udostepniane spotecznosci szkolnej®. Generalnie, zadania wy-
chowawcow znacznie wykraczaja poza aspekt dydaktyczny roli nauczyciela,
ajego funkcje wychowawcze, a zwlaszcza zwigzane ze wsparciem i pomoca, sa
dostrzegane przez organy regulujace funkcjonowanie systemu edukacyjnego.

Wobec nauczyciela-wychowawcy pojawia si¢ zatem, tak w kontekscie for-
malnych uregulowan, jak i nieformalnych oczekiwan, wiele wymagan, ktérym
sprosta¢ moze tylko osoba zaangazowana w relacyjna sfere funkcjonowania,
osoba dostrzegajaca potrzeby uczniéw (uwazna i wrazliwa), zmotywowana do
ich wspierania (chcaca dziatac) i dysponujaca umiejetno$ciami w tym zakresie
(wiedzaca, jak to efektywnie czynic). Tak duze wymagania wobec wychowaw-
cy rodza z kolei pytania o rzeczywiste mozliwosci ich dziatania w tym obsza-
rze, potencjalna konfliktowos¢ w zakresie potrzeb poszczegolnych podmiotow
edukacyjnych (czego$ innego moga oczekiwac¢ od wychowawcy uczniowie,
czego$ innego ich rodzice, wreszcie dyrekcja i nadzor pedagogiczny moga
swoje wymagania werbalizowac¢ zupelnie inaczej). Wreszcie wychowawca
musi sie¢ w realizacji tych oczekiwan zmierzy¢ z szeregiem ograniczen, wyni-
kajacych nie tylko z braku personalnych kompetencji (nie wiem, jak to robi¢;

¢ Dla przykladu na stronie internetowej jednej z szkét podstawowych aglomeracji poznanskiej
https://cloud5.edupage.org/ (dostep: listopad 2019) w programie wychowawczo-profilaktycznym czy-
tamy: ,W zapisach ustawowych, wychowanie rozumiane jest jako «wspieranie dziecka w rozwoju ku
pelnej dojrzato$ci w sferze fizycznej, emocjonalnej, intelektualnej, duchowej i spolecznej, wzmacniane
i uzupelniane przez dziatania z zakresu profilaktyki probleméw dzieci i mtodziezy». W dzialaniach wy-
chowawczych na terenie szkoly, podkreslona jest rowniez nadrzedna rola osobowosci nauczyciela, kto-
ry powinien realizowa¢ przyjeta koncepcje wychowania jako wspierania ucznia w rozwoju. Proces ten
angazuje dwie osoby: wychowawce (np. rodzica, nauczyciela, duszpasterza, sasiada, starszego kolege/
kolezanke) oraz wychowanka(dziecko/nastolatka), ktére musza pozostawa¢ w relacji osobowej (z po-
szanowaniem godnosci wychowawcy i wychowanka). Celem wychowawczym jest osiggniecie dojrza-
to$ci w czterech podstawowych sferach: 1. fizycznej (zdrowy styl Zycia). 2. psychicznej (odpowiedzial-
nos¢ za siebie). 3. spolecznej (konstruktywne role spoteczne). 4. duchowej (aksjologiczna — poczucie
sensu zycia, system wartosci). Modelowy proces wychowania w srodowisku szkolnym cechuje jednak
ograniczona skuteczno$é. (...) Efektem oddzialywan czynnikéw wewnetrznych i zewnetrznych jest
zakldcenie procesow wychowawczych, ktore prowadzi do dezorganizacji procesu dojrzewania dzieci
i mlodziezy oraz zaburzen w zachowaniu, wymuszajac interwencje profilaktyczna (...) profilaktyka
to: «<kompleksowa interwencja kompensujaca niedostatki wychowania, ktéra obejmuje réwnolegle
trzy obszary dzialania: - wspomaganie wychowanka w radzeniu sobie z trudno$ciami zagrazajacy-
mi jego prawidlowemu rozwojowi i zdrowemu zyciu (czyli budowanie odpornosci i konstruktywnej
zaradnosci); - ograniczanie i likwidowanie czynnikéw ryzyka, ktére zaburzaja prawidtowy rozwoj
i dezorganizuja zdrowy styl Zycia; - inicjowanie i wzmacnianie czynnikéw chroniacych, ktdre sprzyjaja
prawidlowemu rozwojowi oraz umozliwiajg prowadzenie zdrowego stylu zycia” (Gas, Poleszak, 2017)”.
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nie umiem; nie potrafie), ale takze ze ztozonosci i indywidualnosci zapotrze-
bowania na pomoc ze strony partneréw interakcji, wyzwan bedacych row-
niez wynikiem trudnosci obiektywnych (brak w przestrzeni szkoty i procesie
edukacyjnym miejsca i czasu na dzialania z tego zakresu). To ,,zaledwie” in-
strumentalny kontekst dziatan pomocowych i wspierajacych podejmowanych
przez wychowawece.

Otwarte pozostaja rowniez pytania rudymentarne — czemu ta pomoc,
udzielane uczniowi wsparcie ma w istocie stuzy¢ — jak zdefiniujemy jej cele,
jakie wartosci wytyczajq kierunek naszych dziatan, jak rozumiemy i pielegnu-
jemy podmiotowos¢ i autonomie uczestnikow relacji?

Z punktu widzenia moralnego uprawomocnienia pomocy oraz jej efektywnosci najko-
rzystniejsza wydaje si¢ jej niedyrektywna forma czyli oferowanie. Inicjatorem dziatan
jest co prawda pomagajacy [w tym wypadku wychowawca — przypomnienie MP], jed-
nak to wspomagany decyduje o jej przyjeciu badz odrzuceniu lub czasowym odrocze-
niu skorzystania z niej. Pomagajacy komunikuje podopiecznemu swoje zdanie, przy
czym niczego mu nie narzuca, dzieki czemu ma on zapewnione poczucie sprawstwa
oraz panowania nad swoim zyciem (...) niekiedy niezbedna jest ingerencja w Swiat
wspomaganego, gdyz jego pasywnos¢ moze stanowi¢ dla niego zagrozenie. W takiej
sytuacji zasadne jest podjecie sterowania, a wiec pomocy o charakterze dyrektywnym
z zaznaczeniem, ze owa ingerencja zawsze musi zosta¢ ograniczona do minimum
(Adamczewski, 2018, s. 95).



O roli wychowawcy
oczami uczestnikow relacji
(przyczynki narracyjne)

Kazdy z uczestnikow dlugoletniego procesu edukacji wchodzit w rézne relacje
ze znaczna liczbg nauczycieli. Ich ksztatt jest warunkowany zaréwno specyfika
funkcjonowania samych nauczycieli (ich cechy osobowe, kompetencje, reakcje
i zachowania, wyglad), jak i ucznioéw, ale takze szeregiem czynnikow sytuacyj-
nych (relacje sg efektem spotkan w okreslonej przestrzeni, czasie, w okreslonym
kontekscie celéw, zadan instytucjonalnych, oczekiwan i regul organizujacych
przebieg socjalizacji wtornej). Czesto inaczej doswiadczamy kontaktéw z na-
uczycielami w momencie ich zaistnienia, inaczej je zapamietaliSmy, oceniamy
i relacjonujemy z pewnego dystansu czasowego, w miare nabywania kolejnych
doswiadczen, ktore przyczyniaja si¢ do budowania innej ich hierarchii, na sku-
tek zyskiwania nowych perspektyw ogladu. Zapewne wielu z nas jest w stanie
wskazac¢ nauczycieli, ktorych w czasie edukacji czy z dzisiejszej perspektywy
szczegolnie cenilismy, stanowili dla nas wazne postaci, wzory osobowe, byli
(sa) autorytetami. Nauczyciele-wychowawcy maja w tych relacjach z ucznia-
mi pozydje szczegdlng, gdyz ich potencjalny zakres oddzialywan na ucznia jest
wigkszy, z drugiej jednak strony — relacje te moga by¢ budowane w kontekscie
znacznie wiekszej liczby, zréznicowanych pol aktywnosci. Podkreslenia wy-
maga takze fakt, ze realizacje swoich obowiazkéw wychowawca powinien do-
stosowac do wieku i poziomu rozwoju psychospotecznego ucznioéw, z ktérymi
pracuje, aioczekiwania (a przynajmniej ich hierarchia) wobec niego na réznych
poziomach edukacji beda rozne.

Starajac sie przyjrzec roli nauczyciela petniacego funkcje wychowawcy
klasy, uwzgledniono rézne perspektywy ogladu. Jedna z nich bylto spojrzenie
retrospektywne, refleksja czyniona z kilkuletniej perspektywy, pozwalajacej
na bardziej racjonalna ocene, pozbawiona emocji zwiazanych z bezposrednim
zaangazowaniem uwarunkowanym relacjami zaleznosci, podporzadkowania
czy przywigzania.

Poproszono mianowicie afirmujacych to przedsiewziecie studentow 3. roku
studiow licencjackich oraz 1. i 2. roku studiéw uzupelniajacych magisterskich
na kierunku pedagogika o pisemna refleksje dotyczaca oceny roli wychowaw-
cy w szkole i klasie (Czy wychowawca jest potrzebny i dlaczego?). Poproszono
takze o swobodny opis funkcjonowania dowolnie wybranego wychowaw-
cy, z ktorym zetkneli sie mtodzi ludzie kilka lat wczesniej — na etapie gimna-

39



zjum lub liceum, a takZe o zaprezentowanie sylwetki idealnego wychowawcy.
Z pewnoscia, ze wzgledu na liczebnos¢ grupy osob, ktore sie¢ wypowiedziaty,
oraz z uwagi na fakt, ze byly to studentki pedagogiki, a wiec przedstawicielki
kierunku spotecznego, ktérego przedmiotem jest edukacja wtasnie, co sprzy-
ja budowaniu wigkszej swiadomosci w tym obszarze, nie mamy do czynienia
z reprezentatywnymi badaniami, a otrzymany material narracyjny mozemy
jedynie potraktowac jak ilustracje okreslonego nurtu refleksji, ktore staty sie
udzialem przysztych pedagogéw. Rozpoznanie prowadzono w pierwszym
kwartale 2020 r.

Zwraca uwage jednomyslnos¢ studentow w kwestii oceny stopnia uzytecz-
nosci tej funkcji w przestrzeni szkolnej. Wszyscy zdecydowanie uznaja, i to
najczesciej z cala moca, potrzebe istnienia tej funkgcji. Sa tez wyjatkowo zgod-
ni co do priorytetoéw w zakresie funkcjonowania takiej osoby. Egzemplifikacja
takiego myslenia sg nastepujace fragmenty wypowiedzi’:

... Wychowawca jest bardzo potrzebny. Rola nauczyciela skupia sie (z requty) jedynie na ksztat-
ceniu uczniow, natomiast rola wychowawcy ma znacznie wieksze znaczenie w ich Zyciu szkol-
nym. Wychowawca poswieca bowiem czas na zbudowanie odpowiedniej relacji z uczniami,
ktadgc przy tym nacisk na ich wychowanie. Poza tym nie traktuje ich tylko 1 wylacznie jako
uczniéw. Dla niego uczniowie sq po prosu dziecmi, ktdre nie przyszty do szkoly tylko po to, by
sie uczyé. Zycie szkolne to takze zabawa, nawigzywanie wiezi z réwiesnikami oraz poznawanie
Swiata z innej perspektywy, niz na co dzien. Wychowawca te perspektywe dzieciom pokazugje.
Pomaga im przebrnaé przez te ,droge szkolng”, ktéra nie zawsze jest tatwa. Jest dla swoich
dzieci wsparciem'. Wychowawca nawiqzuje kontakt zaréwno z dzieémi, jak i ich rodzica-
mi. Stara sie wiedziec¢ o swoich dzieciach wszystko, by w razie potrzeby pomdc, porozmawiac,
pocieszyé, lecz przede wszystkim zrozumiec. (...). Wychowawca to jakby rodzic na czas prze-
bywania dziecka w szkole. Jest to moze zbyt mocne poréwnanie, lecz chodzi tu o istote jego
relacji z dzieckiem. Powinna by¢ ona bowiem zbudowana na zaufaniu i poczuciu bez-
pieczetistwa. Wychowawca pomaga rodzicom w wychowaniu ich dziecka i skupia uwage na
jego zachowaniu, emocjach oraz ewentualnych problemach, z jakimi sie zmaga. Skupiajqc sie
nie tylko na indywidualnym podejsciu do kazdego ucznia, zadaniem wychowawcy jest ,nad-
zorowa¢” funkcjonowanie wszystkich dzieci w jego klasie. To w duzej mierze od wychowawcy
zalezy, jak uczniowie zintegrujq sie ze sobq i czy w ogole sig to uda. Wychowawca ma pomoc
dzieciom nawiqzac odpowiednie kontakty ze sobg, ma nauczyc ich rozwiqzywania powstatych
miedzy nimi sytuacji problemowych, ma pomaoc im porozumiec sie ze sobq. Jego obecnos¢ jest
zatem konieczna, by dzieci czuty sig dobrze wsrod swoich rowiesnikow, by nauczyly
sig nawiqzywac odpowiednie relacje migdzy sobq, ale takze aby czuly, ze majq state
oparcie i ze mogq liczyé na pomoc z jego strony...

® Wiszystkie fragmenty tekstu wyrdznione kursywa to fragmenty oryginalnych wypowiedzi stu-
denckich, poprawiono tylko usterki interpunkcyjne i gramatyczne pozostajace bez istotnego zwiazku
z ich zasadniczg tredcia.

1 Wszystkie podkreslania w przytaczanych fragmentach narracji w niniejszym rozdziale sg efek-
tem analizy tekstow i pochodzg od autorki monografii.
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Przypisano tu nauczycielowi-wychowawcy funkcje daleko wykraczajace poza
typowa relacje dydaktyczna. Uczyniono go odpowiedzialnym za sfere rela-
qji spotecznych w klasie, a gldowne oczekiwanie wobec niego obejmuje przede
wszystkim wspieranie ucznia jako jednostki i grupy klasowej.

Powierzanie wychowawstwa stuzy przede wszystkim mozliwosci zbudowania szczegolnej relacji
z uczniami danej klasy, pokazania im, Ze z zadnym problemem nie zostanq sami i Ze szkota jest
dla nich przyjaznym miejscem. Wychowawca ma mozliwos¢ wplynac na integracje uczniow
i stworzyc z nich zgrany zespot.

Ponizsze fragmenty wypowiedzi, o nieco idealistycznym wydzwieku,
wskazuja takze na znacznie poszerzony, w stosunku do nauczyciela przed-
miotowego, zakres oczekiwan formutowanych pod adresem nauczyciela-wy-
chowawcy. Mozna naturalnie dyskutowac¢ nad tym, ktoére z przywotanych
nizej funkcji wychowawca klasy moze realnie petni¢ (okreslony kontekst sys-
temowo-instytucjonalny), ktore z nich sg pozadane z punktu widzenia pozio-
mu i specyfiki rozwojowo-socjalizacyjnej ucznidow, czy i w jakim stopniu po-
szczegolni uczniowie rzeczywiscie potrzebuja i oczekuja tego rodzaju wsparcia.
Wypowiedzi te sa takze swego rodzaju $wiadectwem uznawanych ideologii
edukacyjnych, wynikajacych z przywiazania do adaptacyjnego versus eman-
cypacyjnego nurtu edukacyjnego (Sliwerski, 2015). Niewatpliwie jednak au-
torki tych wypowiedzi, zapewne czesto nieSwiadomie, personalizujac wtasne
oczekiwania wobec wychowawcéw, kreslg obraz nauczyciela zaangazowane-
go w zycie ucznia, majgcego swiadomos¢, ze ten funkcjonuje w Srodowisku
pozaszkolnym w konkretnym kontekscie spotecznym, wyzwalajacym lub blo-
kujacym potencjal rozwojowy jednostek, wychowawcy katalizujacego wyko-
rzystywanie zasobow uczniowskich.

... Wychowawcy klasy mozna przypisacé rézne funkcje. Nierzadko odgrywa role opiekuna, men-
tora, przywddcy, informatora, kontrolera, moderatora, sedziego, adwokata czy orga-
nizatora. Uwazam, ze wychowawca jest potrzebny klasie, ale nie po to, by niq ,,dyrygowac”, co
czesto zdaje si¢ mie¢ miejsce w praktyce szkolnej. Klase tworzq bowiem dzieci badz adolescenci
(w zaleznosci od poziomu edukacyjnego, na ktorym znajdujq sie uczniowie), ktérzy sq na réz-
nym etapie rozwoju, przede wszystkim rozwoju emocjonalnego i spotecznego. Sq oni w trakcie
nabywania kompetencji zwiqzanych z funkcjonowaniem w grupie. Im dojrzalsza jest klasa,
tym bardziej wychowawca powinien sktaniac sig ku postawie dialogowej czy liberalnej,
pozwalajgc uczniom w miare samodzielnie dziatac. Mysle, Ze powierzenie nauczycielowi
funkcji wychowawcy klasy ma takze ksztattowa¢ u jej cztonkéw poczucie wspolnotowosci oraz
przynaleznodci do konkretnej, okreslonej i w pewnym sensie podobnej grupy o0séb, ktdre nie sq
wtedy juz tylko jednostkowymi, niezaleznymi podmiotami tworzqcymi danqg szkofe i caly system...

Obok wielosci przypisanych funkcji zwraca uwage w powyzszej wypowiedzi
takze fakt dostrzezenia korelacji pomiedzy stylem dziatania wychowawcy a po-
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ziomem dojrzatosci psychospotecznej ucznidow oraz zwrocenie uwagi na grupo-
wy wymiar funkcjonowania ucznia.

...Wychowawca klasy jest bardzo potrzebny. Jest on opiekunem klasy, jej przedstawicielem
wsréd grona pedagogicznego. (...). Kazda klasa ma przypisanq ,,0sobe pierwszego kontaktu”,
do ktdrej moze sie zwrdci¢ w kazdej sytuacji. Wychowawca, jak sama nazwa méwi, powinien
wychowywaé miodziez, czyli do jego obowigzkdéw oprocz edukacji (...) nalezy wychowanie.

... Mlysle, ze wychowawca to powinna byc osoba godna zaufania, ktora zbuduje z uczniami sil-
nq relacje, aby podopieczni wiedzieli, do kogo sie zwrdci¢ w kazdej sytuacji. Owo wychowanie,
moim zdaniem, nie powinno ograniczac sie wylgcznie do kwestii umystowej, a wiec przekazy-
wania okreslonej wiedzy. W tym wypadku nalezy skupic¢ sie w duzej mierze na kwestii moralnej
wychowania uczniow. ..

... Jest niezbednym elementem funkcjonowania klas. Jest swego rodzaju opiekunem, ktory
czuwa, aby uczniowie czuli sig dobrze w klasie, dba o poprawne relacje, ale z drugiej strony
sprawuje w pewnym stopniu kontrole, aby uczniowie wypetniali swéj obowiqzek szkolny.
Gdy pojawiq sie trudnosci edukacyjne, to petni funkcje motywatora, ktéry analizuje sytuacje,
zacheca ucznia do dziatania, czesto przy tym angazujgc pozostatych cztonkow klasy, ktérzy
pomagajq kolezankom i kolegom z klasy. ..

...powierzanie nauczycielom funkcji wychowawcy klasy stuzy przede wszystkim temu, aby
uczniowie mogli mie¢ ,,opiekuna sprawujgcego nam nimi piecze”, do ktorego bedq mogli
si¢ zwroci¢ z kazdym problemem. Mysle tez, ze funkcja ta wiqze si¢ z udzielaniem uczniom
indywidualnych wskazowek, dotyczacych ich edukacji oraz pomocq w odnajdywaniu lub umac-
nianiu wartosci niezbednych do osiqgniecia zamierzonych przez nich celéw. ..

...Powinna stanowic¢ dla nich taki wzor do nasladowania i wzbudzaé szacunek. Powinna
dawac im poczucie bezpieczenstwa i swiadomosé, ze zawsze mogq do niej zwrdcic si¢ z kazdym
problemem...

...Moim zdaniem, jest potrzebna osoba odpowiedzialna za grupe, ktéra bedzie niejako jej prze-
wodnikiem, opiekunem, doradcq nie tylko w kwestiach zwigzanych z naukgq, ale tez
jesli zajdzie taka potrzeba i wyrazona zostanie chec ze strony uczniow i ich rodzicéw opieku-
néw — bedzie pomocna réwniez w rozwigzywaniu problemow natury osobistej. Jedng z podsta-
wowych potrzeb ludzkich jest potrzeba poczucia bezpieczenistwa, a grupa, zeby wspdlpracowaé
musi czuc bezpieczenistwo i zaufanie, wydaje mi sig, ze jesli wychowawcy uda sig stworzyc takq
atmosfere w klasie, to tym efektywniejsza bedzie praca i relacje w grupie.

...Powinien by¢ on tgcznikiem pomiedzy uczniami a nauczycielami oraz nauczyciela-
mi a rodzicami...

...Funkcja wychowawcy polega nie tylko na nauczaniu, ale na wspieraniu dzieci w réznych
aspektach zycia. Wedlug mnie to réwniez rola przewodnika, a czasem nawet , przyjacie-

la” (bliskiej osoby, ktorej mozna zwierzy¢ sie z problemow czy poprosic o rade).

...Jego postaé mozna poréwnac do pasterza, ktory pilnuje, opiekuje sie swoimi owieczkami ©
Powierzanie funkcji wychowawcy klasy powinno by¢ dobrze przemyslane, bo nie kazdy na-
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uczyciel sie do tego nadaje, czasami ta funkcja jest nadmiernie wykorzystywania i moze
szkodzi¢ uczniom, a nie pomagac. ..

W ostatniej z przytoczonych wypowiedzi pojawia si¢ dodatkowy, niezwykle
istotny watek, ot6z wychowawca, to , 0soba zaufania publicznego”, ktora nie
moze go naduzywad, ani wykorzystywac informacji pozyskanych w kontakcie
z uczniami niezgodnie z ich intencjami.

Studenci bezdyskusyjnie dostrzegaja zasadnos¢ istnienia funkcji wycho-
wawcy klasy, opisuja niezwykle szeroki zakres aktywnosci i odpowiedzialno-
$ci wychowawcy, dostrzegajac zréznicowane modele jego dzialania, podkre-
slajac, ze jego funkcja ,,wychodzi poza” standardowq aktywnos¢ nauczyciela
przedmiotowego. Zwraca uwage podkreslanie swoistosci relacji z wychowaw-
cg, formutowanie oczekiwan wiekszych, a z pewnoscia nieco innych, niz wobec
pozostalych nauczycieli, docenienie zaufania jako podstawy budowania relacji
wychowaweca-uczen, skupienie si¢ na poczuciu bezpieczenstwa zaréwno w tej
dwupodmiotowej relacji, jak i w pozostatych relacjach w przestrzeni szkolnej.
Taki kolaz zréznicowanych rdl przypisywanych wychowawcy prowadzi do
jeszcze jednego wniosku — wszystkie one wymagaja od nauczyciela-wycho-
wawcy rozbudowanych kompetencji spotecznych i szeregu umiejetnosci po-
mocowych.

Po pytaniu wstepnym o funkcje nauczyciela-wychowawcy klasy poproszo-
no takze studentow o swobodny opis ich doswiadczen szkolnych zwigzanych
z wychowawca klasy w gimnazjum lub liceum.

Budujace byly liczne bardzo pochlebne wypowiedzi, Swiadczace o nawia-
zaniu z wychowawca pozytywnej relacji, wskazujace na wazne z uczniowskie-
go punktu widzenia przymioty wychowawcy — cechy, umiejetnosci wysoko
ewaluowane przez miodziez, tak w perspektywie prezentystycznej, jak i z kil-
kuletniego dystansu czasowego.

W ponizszych, celowo dobranych fragmentach narracji wskazano (ozna-
czajac thustym drukiem) szczegolnie istotne fragmenty, stowa kluczowe, wo-
kot ktérych osnuta byta wypowiedz, a ktore z analitycznego punktu widzenia
majq istotne znaczenie dla deskrypcji najistotniejszych cech, zachowan przy-
pisywanych pozytywnie ocenianym wychowawcom.

...Nie tylko byta w mojej opinii dobrym nauczycielem, ale tez dobrym, pomocnym w kaz-
dej sprawie cztowiekiem. Z kazdym problemem czy rozterkq mozna byto sie do niej zwrdcic.
Miata w sobie duzo klasy, jednak kiedy mozna byto pozwoli¢ sobie na zarty, czesto sie Smiata.
Stawiata na wspotprace z ludzmi w mysl zasady: szacunek za szacunek. ..

Byt wymagajacy, ale z kazdym problemem moglismy przyjsc¢ do niego. Nie poblazat

nam. Bardzo dbat o to, bySmy mieli dobre oceny, motywowat nas do nauki. Kiedy widziaf, zZe
kto$ opuszcza sie w nauce bgdz zachowaniu, brat go na rozmowe, wyjasniat sprawe. (...) Im
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dtuzej byt naszym wychowawcy, tym bardziej potrafit z nami zartowaé, schodzi¢ na bardziej
luzne tematy w rozmowach. Pozwolit nam sie nawet nazywac wodzem. Pseudonim wymyslili
mu chiopacy, jednak nie byt on przesmiewczy, poniewaz mysle, Ze wszyscy darzyli go sza-
cunkiem. Miat on wsrod nas autorytet.

...Moja wychowawczyni byta wspaniatq osobq. Bardzo troszczyta sie o wszystkich uczniow.
Zawsze gdy pojawiat si¢ jakis problem, nawet taki, ktéry nie byt scisle powiqzany ze szkolq stara-
ta sig pomoc (...). Bardzo dbata o to, Zeby klasa byta zgrana (...). Wychowawczyni byta bardzo
Zyczliwg osobq, ktéra martwita sig o nas w czasie naszej nieobecnosci w szkole (...). Wycho-
wawczyni byta takq osobq, Ze kazdy z uczniéw wiedzial, Ze moze zawsze do niej przyjsc na
rozmowe i opowiedziec, czemu sig Zle czuje...

...Byta to nauczycielka chemii. (...). Uwielbiata porzqdek i wymagata od nas (...) odpowiedzial-
nego podejscia do zajec¢. Nie tolerowata spozniania sie, czy tez nieprzygotowania. Wszystko mu-
siata mie¢ doprecyzowane i dopiete na ostatni guzik. Tym samym budzita w nas pewnego rodzaju
niepokdj oraz obawe. Bardzo powaznie podchodzita do tematéw organizacyjnych (...). Cenila
sobie wspdlprace, dlatego angazowata si¢ w te zadania bardzo mocno. (...) tym, co wyrozniato
ja sposréd innych wychowawcow byto mite, a zarazem spokojne podejscie i usposobienie
do uczniéw. Umiata nawiqzac z nami poprawny kontakt.

Na lekcjach wychowawczych, jak zaden inny wczedniejszy wychowawca, prowadzila zajecia
dotyczqce trudnych tematow zZycia codziennego, takich jak przemoc, uzywki, pewnosc siebie,
wsparcie, przyjazn, itp. Bylo to potrzebne z uwagi na wystepujgce w tym czasie niepokojqce
zjawisko wsréd ucznidw naszej klasy, mianowicie przesladowanie, wysmiewanie stabszych.
Uczniowie wchodzgcy w sktad mojej klasy bardzo rdznili sie miedzy sobq pod wzgledem statu-
su materialnego ich rodzicow. (...) bolato mnie (...) zachowanie tak zwanych oséb , lepszych”,
dlatego nie raz interweniowatam u wychowawcy. Pani wychowawczyni zawsze wystucha-
ta mnie z uwagq i nigdy nie bagatelizowata sprawy. Prébowala rozwiqzac problemy
tagodnie, tumaczqc nam, ze nie mozna zachowywac si¢ w taki sposéb wobec siebie, a takze
to, zZe inny nie znaczy gorszy. Kilkakrotnie interweniowata réwniez u rodzicéw. Wspdlpraco-
waty razem z Panig pedagog w kierunku poprawy sytuacji w klasie. (...) Ja jednak wiem, ze
inni wychowawcy nie zrobiliby nawet w czesci tego, co robita ona. Bardzo angazZowata sie
w sprawy mojej klasy. Nie zostawila bez wsparcia Zadnego ucznia, ktory potrze-
bowat pomocy, a tym samym umiata wptynqé, cho¢ w pewnym stopniu, na nasze
postepowanie. Nie robita tego metodq nagréd i kar. Miata w sobie sile perswazji, ktorej
nie mozna bylo lekcewaZzyé. Nie pokazywata nikomu, ze jest gorszy czy tez lepszy. (...)
Osobiscie, uwazam jq za przyktad wychowawcy. (...) Czesto rozmawiata ze mnq na temat sy-
tuacji w klasie, problemoéw miedzy uczniami. Nigdy nie otrzymatam informacji ,nie wiem”,
niemam czasu”, ,musicie zatatwic¢ to miedzy sobq”. Umiata tez rozgraniczy¢, kiedy byt moz-
liwy czas na zabawe, rozrywke, a kiedy na tematy powazne. Czesto rozmawiata z klasq na
temat odpowiedniego zachowania. Jej interwencje nie byly bezpodstawne. A co najwazniejsze,
zawsze bronila nas w oczach innych nauczycieli, przez co dawata oznaki zaintere-
sowania naszym dobrem...

...Moja wychowawczyni z gimnazjum miala juz spore doswiadczenie w zawodzie nauczyciela
(...). Byta bardzo cierpliwg, Zyczliwg, i pogodq osobq, z ktérq mozina byto porozmawiaé
na rozne tematy, nie tylko zwigzane z matematykq. (...) Jako wychowawca klasy starata sie
nawigzac dobre relacje z kazdym wychowankiem. Dbata réwniez o to, aby kazdy w klasie
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czut sie dobrze, abysmy umieli ze sobq rozmawiac, pomagali sobie wzajemnie i nie konkuro-
wali ze sobq. Umiata dostrzec rodzqce sie problemy 1 szybko reagowac...

... Wychowawcq mojej klasy w liceum byta nauczycielka fizyki. Wspominam jej osobe bardzo
dobrze i bardzo czgsto. (...) Nasza wychowawczyni byta bardzo pogodnqg, wesolq i zawsze
uSmiechnietq osobq. Bardzo interesowata sig naszym zyciem, zaréwno tym szkolnym,
jak i pozaszkolnym. Uwazam to za jej atut, poniewaz moim zdaniem wychowawca powinien
chociaz starac sie poznaé kazdego ucznia jak najlepiej. Bardzo lubita z nami rozmawiad.
Oprécz spotkan na lekcji wychowawczej, czesto podchodzita do nas na przerwach i pytata, co
u nas stychacé, czy nie mamy zadnych probleméw, czy nie potrzebujemy jakiej$ pomocy. (...)
Czesto powtarzata, Ze czuje sie jak nasza ,szkolna mamusia”. Wiem takze, Ze na spotkaniach
z rodzicami méwita im, jak bardzo cieszy sie, Ze ma pod swojq opiekq tak wspaniatq i niezwykle
zgrang klase. Doceniata nas i uswiadamiata, jak bardzo jej na nas zalezy. Pomimo zZe
catq klasq widywalismy sie tylko raz w tygodniu —wlasnie na godzinie wychowawczej, czulismy
jej obecno$é i wsparcie. Kiedy pojawiat sie jakis problem, na przykiad na innej lekcji, zawsze
dazyta do poznania jego przyczyny i starata sie znalez¢ rozwiqzanie (...)

...Bardzo mito wspominam mojq wychowawczynie z okresu gimnazjalnego (...) Chociaz nie-
ktorym jej zachowanie wydawato si¢ dosy¢ kontrowersyjne, ja, zardwno w tamtym okresie, jak
i teraz wspominajqc tamten czas, uwazam, Ze Swietnie wykonywata swojq prace. Nie byto pro-
blemu, ktorego nie potrafita rozwiqzaé. Od samego poczqtku data wrazenie osoby chcg-
cej pomoc nam, ale tylko pod warunkiem, jesli my wobec niej rowniez bedziemy fair.
W klasie panowaly jasne reguty, ale nie byto Zadnego rygoru. Wrecz przeciwnie, bardzo
czesto z nami Zartowata, jednak nie pozwala przekroczyé pewnych granic. Mysle, Ze cieszyta sie
wielkq sympatiq wsréd mtodziezy, bo potrafita dostosowac jezyk do tego, jakim postugujq
sig miodzi (...). Stosowata taki jezyk, jaki byt dla nas zrozumialy i jaki chcielismy styszec (...).
Nie byto Zadnych tematéw tabu, wrecz przeciwnie, czesto to ona zawstydzala nas swojq
otwartosciq. Ale dzieki temu my rowniez sie tego uczylismy. Pozwalata na popelnia-
nie bledow, wyciggala konsekwencje, ale jednoczesnie oferowata ogrom wsparcia. ..

...moja wychowawczyni zwracata duzq uwage na witqczanie wszystkich uczniow klasy i za-
checata do podejmowania réznych przedsiewzieé. Surowosci i wysokim oczekiwaniom towa-
rzyszyt tez optymizm i humor, ktory pozwalat mi czué sie bezpieczniej w czasie zajec. Z perspek-
tywy czasu mysle tez, Ze moja wychowawczyni byta uwaznym obserwatorem. Jesli dostrzegata
jakis problem, starata si¢ na niego reagowac poprzez rozmowe z uczniem lub jego rodzicami. ..

...Mojg wychowawczynie z gimnazjum wspominam bardzo dobrze. Byta bardzo cieplq oso-
bq, z kazdego prébowala wykrzesac to co najlepsze. Jako wychowawca zawsze stata
za nami, jako swojq klasq przed innymi nauczycielami. Wobec mnie i klasy pani zacho-
wywata si¢ bardzo sprawiedliwie i uczciwie. Moja klasa byta klasq trudng, co skutkowato
wieloma skargami na nas do naszej wychowawczyni. Pani oczywiscie robita nam pogadanki na
temat prawidlowego zachowania, ale przed innymi nas bronita. Moja wychowawczyni czesto
organizowata nam wycieczki, nawet tygodniowe. ..

Analizujac powyzsze wypowiedzi, dostrzegamy w nich rézne obrazy na-
uczycieli-wychowawcdw, nie tylko reprezentantow réznych nauczanych dzie-
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dzin, ale takze po prostu réznych pedagogdw, ktérzy probowali realizowac
zdefiniowany zakres obowiazkéw wobec poszczegolnych ucznidow i klas w so-
bie wilasciwy sposdb. Ich ,stawanie si¢” wychowawcami doceniali uczniowie,
eksponujac w swoich narracjach te ich zachowania i wlasciwosci, ktdre do tego
sie przyczynialy, majac takze swiadomos¢ pewnych ich ograniczen czy ambi-
walencji w ocenach tych staran. Zwraca uwagg, ze katalog tych pozadanych
przez uczniéw kompetencji wychowawcéw sprowadza sie do kilku zasadni-
czych, ktére uczniowie dostrzegaja i zapamietuja, i poprzez ktore definiuja
swojego nauczyciela. Nie majg one charakteru czysto dydaktycznego — mniej-
sze znaczenie ma to, jakiego przedmiotu nauczat dany nauczyciel, w jakim
stopniu byt to przedmiot lubiany przez ucznia, co najczesciej ma bezposredni
zwiazek z poziomem jego rezultatow edukacyjnych w danym obszarze, czy
nauczyciel byt postrzegany jako wymagajacy itd. — s to raczej kompetencje
o charakterze spotecznym, zwiazane z budowaniem relacji i gotowoscia do
dziatanii prospotecznych na rzecz uczniow:

Sa to mianowicie (bez prob hierarchizacji):

* umiejetnosci obserwacji (uwaznosc)i diagnozowania sytuacji ucznia
i klasy;

* nastawienie na rozwigzywanie pojawiajacych sie problemow i trudnosci
(motywacja i kompetencje behawioralne w zakresie niesienia wsparcia
i pomocy - nie zostawita nikogo bez wsparcia...; zawsze wystuchata; nie ba-
gatelizowata. .. zaangazowana w sprawy klasy...);

* zyczliwos¢, cierpliwosd, troska, szacunek wobec ucznia;

* sprawiedliwos¢ i uczciwos¢;

* umiejetnos¢ pracy z wykorzystaniem zasobow uczniowskich (doceniata
nas; uswiadamiata, jak bardzo jej na nas zalezy...; zachecata do podejmowania
roznych przedsiewzied, z kazdego prébowata wykrzesac to, co najlepsze...);

* Jojalnos¢ wobec grupy klasowej, obrona jej integralnosci i granic ze-
wnetrznych przed ewentualnymi atakami, oskarzeniami pochodzacymi
od innych podmiotow edukacyjnych (co wiazato si¢ zawsze z probami
wyijasnienia sytuacji w klasie);

® pogodne usposobienie (czgsto si¢ smiata..., wesota, pogodna, otwarta, opty-
mizm, poczucie humoru, dostosowanie jezyka do oczekiwan mlodziezy...).

Trzecia czesci studentow nie wspomina pozytywnie nauczycieli-wycho-

wawcow, z ktorymi miata do czynienia na etapie adolescengji. Niezwykle traf-
nie ujeta to jedna z piszacych 0s6b — mozna by¢ dobrym nauczycielem, ale zlym
wychowawcq. Jak pokazaly wczesniejsze rozwazania, opinie i oceny nauczycie-
li-wychowawcdow sg formutowane na podstawie tych cech i wtasciwosci, ktore
nie majg bezposredniego zwigzku ze sfergq dydaktyczna. Piszacy podkreslali
tez wage optymalnego poziomu zaangazowania w relacje z uczniami — zaréw-
no brak zainteresowania i pozostawienie ich samym sobie, jak i przeciwnie —
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proba przesadnego sterowania, nacisku i kontroli, z nieznacznym marginesem
swobody nie przysparzaly wychowawcom sympatii uczniowskiej. Niepoza-
dane byly zarowno strategie unikowe w codziennym funkcjonowaniu (nie-
dostrzeganie problemdw, ich przemilczanie, bycie ponad lub poza uczniowska
codziennoscia), ani zbyt daleko idacej ingerencji w sytuacjach problemowych
pojawiajacych si¢ miedzy poszczegdlnymi podmiotami edukacyjnymi (dzia-
lanie bez przyzwolenia, bez poszanowania prawa do decyzji czy prywatnosci
ucznia). Wskazywano takze na ewidentne btedy w postepowaniu wychowaw-
czym, wsrdd nich na faworyzowanie ucznidw, ich niesprawiedliwe traktowa-
nie, stosowanie gier podwazajacych zaufanie w grupie czy wykorzystujacych
emocjonalne szantaze i autokratyczne panowanie nad klasa. Oto przyklady
niektérych wypowiedzi obrazujacych te zjawiska:

...Wspominam go bardzo Zle. (...) Zdecydowanie faworyzowat niektore osoby (...). Cze-
sto zapraszal nas na rozmowy do tzw. kantorka, ktorym byt oddzielny pokdj dla nauczycieli
wychowania fizycznego. Niekiedy wymagal tego nawet na kazdej przerwie, bo inaczej si¢ na
nas obrazat? Tak, to jest dobre okreslenie. Jesli klasa zrobita cos nie po jego mysli lub byla nie-
postuszna, to bardzo ciezko pdzniej bylto sie z nim dogadaé. Potrafit z byle powodu wstawi¢
po dwie oceny niedostateczne na jednej lekcji potowie klasy, zbytnio tego nie argumentujqc.
Wymagat podziekowar za niemal wszystko (...). Jesli na koniec lekcji wspdlnie mu za to nie
podziekowalismy, to nasz wychowawca byl obrazony przez nastepny tydzien, a objawiato
sie to tym, ze na wszystkich prowadzonych przez siebie lekcjach robil niezapowiedziane spraw-
dziany, ignorowat nas, nie odzywat sie, nie odpowiadat , dzien dobry” i omijat wzrokiem na ko-
rytarzu oraz wiele innych dziwnych zachowan. Ponadto zdecydowanie za bardzo wtrgcat
sig w zycie osobiste uczniow...

...Naszym wychowawcq byta pani w starszym wieku, legenda tej szkoty (...). Bardzo dobry na-
uczyciel pod wzgledem wymagan i poziomu, jaki starata si¢ utrzymac, ale miata pewne waqtpli-
we przyzwyczajenia. Faworyzowata uczniow lepszych, dodatkowo prébowata uzyskacé
rozne informacje od tych bardziej zaufanych. Najwiekszq zmorq pani wychowawczyni byta
obecnosé. Uwielbiata frekwencje bliskqg 100% oraz osoby, ktorym udato sie jq osiggngé. Pani
(...) byta autorytetem nie do podwazenia, cate Zycie spedzita w tej szkole i kazdy szanowat jg,
mimo Swiadomosci jej podejscia do uczniow. (...)

...Byt to nauczyciel matematyki. Teraz wspominam go z usmiechem na twarzy, podczas wspo-
mnien z przyjaciotmi, jednak wtedy tak nie byto. Byt to rowniez byly wojskowy, bardzo surowy,
z Scistymi zasadami, ktore kazdy bat sie ztamaé. Kazdy z klasy miat do niego wielki szacunek,
jednak nie byt on wyksztatcony przez autorytet, ale przez strach. Podczas lekcji matematyki
wymagat od nas wiecej niz od innych klas. Pilnowal nas pod kazdym wzgledem, czesto dostawa-
lismy kary w postaci ocen niedostatecznych, uwag, dodatkowych zadan i godzin. Wspominamy
g0 bardzo czesto, w postaci Zartéw, jednak nie mieliSmy z nim Zadnej wiezi, ani nie czuli-
$my zaufania. (...) UwaZam, ze byt dobrym nauczycielem, jednak ztym wychowawcq...

...nie trafitam na Zadnego wychowawce, ktoéry bytby godny nasladowania (...). Lek-
cje wychowawcze (...) opieraly sig gtéwnie na tak zwanym ,czasie wolnym” dla
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uczniow, ktéry wypetnialismy sobie sami np. rozmowq. Pani wychowawczyni w tym czasie
najczesciej uzupetniata braki w dzienniku lub sprawdzata testy z przedmiotu, ktérego uczyta.
(...) Wychowawczyni nie ingerowata w nasze problemy wewngtrzklasowe, jak réw-
niez z nauczycielami, nie zwracalismy sie do niej o pomoc. Z kolei w gimnazjum (...) nie
mieli$my dobrego kontaktu z paniq wychowawczyniq, poniewaz bardzo mocno ingerowata
ona w nasze relacje kolezetiskie oraz dziatata czesto na naszq niekorzysc...

...Rok pézniej (...) moja klasa dostata wychowawce, ktory po roku ledwo znat nasze imiona.
Gdy pojawiat sie problem wychowawczyni udawata, Ze go nie widzi. Byta bardzo niespra-
wiedliwa w ocenie, jak i osqdach dotyczqcych niektérych oséb. Miata swoich dwdch
ulubionych uczniéw, a reszta mato jq interesowata. Nie angaZowata sie w Zadne projekty,
wycieczki itd. Byla bierna i niczym nie réznila si¢ od nauczycieli przedmiotowych.
Lekcja wychowawcza polegata na uzupetnianiu dziennika czy przypominaniu o zadaniach. ..

Proby stworzenia obrazu idealnego wychowawcy sa w bezposredni sposob
powiazane z omoéwionymi wczesniej ocenami, opiniami studentow, gdyz éw
konstrukt, ,idealny” podmiot budowany jest wtasnie na bazie dotychczasowych
doswiadczen edukacyjnych i kontaktow z realnymi postaciami wychowawcow
klasowych. Prébujac wspomniany konstrukt wypelnic trescig fragmentéw nar-
racji studentéw, wskaza¢ musimy przede wszystkim na wage inteligengji in-
terpersonalnej zwigzanej z bezwarunkowa akceptacjg ucznia (ale warunkowgq
akceptacjq zachowania — obowigzywaty jasne regquly... miata zasady i ich przestrzega-
fa...), okazywang mu empatia i zrozumieniem oraz umiejetnos¢ nawiazywania
i podtrzymywania podmiotowych, opartych na wzajemnym zaufaniu i zrozu-
mieniu relagji z uczniem i z klasg jako caloscig. Wymaga to od wychowawcy
konsekwentnego przestrzegania zasad efektywnej komunikagji, holistycznego
postrzegania dziecka — adolescenta — mtodego cztowieka w kontekscie podmio-
towych, srodowiskowych, biograficznych uwarunkowan jego funkcjonowania,
bycia rzecznikiem ucznia w zderzeniu z chaotyczna, niepewna, wymagajaca
rzeczywistoscig spoleczng i jego wsparciem w zmaganiu si¢ z problemami. To
niezwykle szerokie, zapewne niemal niemozliwe do realizacji (wobec szeregu
ograniczen zewnetrznych) oczekiwania. Trzeba jednak pamietac, ze méwimy
o dlugotrwatym procesie relacyjnym, ktéry moze by¢ stale doskonalony.

...Idealny wychowawca (...) powinien troszczyc sie o uczniow; pomagac im w codzien-
nych, trudnych sytuacjach; reagowa¢, gdy widzi, Ze naprawde cos zlego dzieje si¢ z uczniem;
rozwigzywaé spory miedzy uczniami i nauczycielami; duzo rozmawiac i poruszac tematy tabu;
ciekawie organizowac lekcje wychowawcze. Lecz musi takze pamietac, Ze zbytnie interesowanie
sie uczniem, jego zyciem osobistym moze odnies¢ efekt zupetnie inny od zamierzonego, bo sq
pewne granice, ktorych nikt nie powinien przekraczac. ..

...jest Zyczliwy i dba o dobre relacje z uczniami, jak i catq klasq, ale rowniez taki, ktéry spra-
wuje kontrolg. Chodzi (...) o nadzorowanie procesu uczenia sig, postgpéw w natuce,
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badz niepowodzeri (...). To taki wychowawca, ktéry wystucha ucznia i bedzie sie starat pomdc,
gdy pojawi sie problem. Idealny wychowawca cechuje sie cierpliwosciq (...)

...1dealny wychowawca klasy powinien byc¢ przede wszystkim otwarty na budowanie relacji
z uczniem, umiec¢ go wystuchac i nie bagatelizowac problemdw, ktére mogq wydawaé mu sig
btahe. Wedtug mnie prawidtowa komunikacja pomiedzy wychowawcq klasy a uczniami,
to podstawowy element sprzyjajacy budowaniu zaufania i efektywnej wspotpracy.
Dobry kontakt z uczniami ma wptyw nie tylko na atmosfere w klasie, ale réwniez
na szybkq reakcje wychowawcy na powstaty problem. Idealny wychowawca powinien
cechowac sig takze cierpliwosciq i wyrozumiatoscig wobec swoich wychowankow. ..

...Idealny wychowawca to osoba, ktérej zalezy na dobru wszystkich dzieci z jego klasy. (...)
dqzy do zbudowania prawidtowej, pozytywnej i silnej relacji ze swojq klasq oraz
z kazdym dzieckiem indywidualnie. Oprocz tego, musi on zauwazaé w kazdym dziecku jego
cechy pozytywne. Musi docenia kazdego ucznia, a jesli ktdérys sprawia kfopoty, nie krytykowac,
lecz odnalez¢ powdd jego zachowania i pomoc mu. Ponadto, robi wszystko, by jak najlepiej zin-
tegrowac wszystkie dzieci ze sobq, a jesli jest to trudne, rozwigzuje wszelkie problemy, ktdre te
integracje zaktécajg. Idealny wychowawca to osoba, ktora dba o bezpieczenstwo ucznia w szkole,
ale takze i poza nig. Musi znac kazde dziecko oraz zainteresowac sig jego ewentualnymi
problemami, z ktérymi sie zmaga. Cechy idealnego wychowawcy, to: che¢ wsparcia
i pomocy, opieka, troska, zainteresowanie, wyrozumiatosc, zaufanie i kreatywnosc.
(...). Czasami nawet najtrudniejszy problem mozna rozwiqzaé w bardzo prosty sposéb. Idealny
wychowawca wspdtpracuje z rodzicami ucznidw. Robi wszystko, by ich relacje byty jak najlep-
sze. Rodzice takze muszq miec poczucie, ze mogq temu wychowawcy zaufaé i powierzyc opieke
nad swoimi dzie¢mi. Idealny wychowawca to po prostu dobry cztowiek, dzigki ktoremu
dzieci czujq sie bezpiecznie i wiedzq, Ze mogq liczyé na jego pomoc w kazdej sprawie. ..

Co intersujace, studenci oczekuja od wychowawcy, ze bedzie on w pewnym sen-
sie 0sobq inspirujgcq i charyzmatyczng. Czy to efekt romantycznego przypisania

nauczycielowi cech szczego6lnych wynikajacych z etosu tego powotania (nie za$

zawodu) czy bardziej pragmatyczne spojrzenie na istote relacji dorosty (poten-
gjalny autorytet) — adolescent, wedle ktorego posiadanie przez tego pierwszego

cech stanowiacych przedmiot zainteresowania dorastajacych, przyciagajacych

uwage, budzacych emocje zasadniczo sprzyja facylitacji spotecznej?

... idealnym wychowawcq klasy jest osoba, ktéra ma w sobie ,,cos”, co nie bedzie wymu-
szone, ale bedzie ptyneto z jej wnetrza. Tym czyms jest chec uczestniczenia w procesie

wychowania grupy (klasy). Osoba podejmujaca role wychowawcy klasy musi czuc, ze podota

powierzanym jej obowigzkom. Przede wszystkim cechowa¢ jq powinna odpowiedzialnosé i wy-
trwatosé. (...). Powinna takze zna¢ umiar w sprawowaniu opieki i kontroli nad uczniami. Nie

byc osobg nadmiernie wymagajgcq, ale takq ktora bedzie miata swoje zasady, w mysl

ktorych bedzie organizowata swojq prace.

Jej obowigzkiem jest przede wszystkim stanie na strazy wychowankéw, dbanie o ich pra-
widtowy rozwdj psychospoleczny i pomoc w problemach, wsparcie w trudnych sy-
tuacjach uczniow. Powinna takze czynnie uczestniczy¢ w zyciu klasy i dawaé swojq
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osobq przyklad tego, co to znaczy wspélpraca, zaangazowanie, dobro, Zyczliwos¢, itp.
(...) Wychowawca klasy powinien by¢ osobq, na ktérej uczniowie mogliby polegaé. Powinna ona

sta¢ na strazy bezpieczenstwa w klasie, zjednywac dzieci miedzy sobq oraz motywowac je do

wspolpracy. Osoba taka winna odznaczaé sie wyrozumiatosciq, zrozumieniem, akceptacjq oraz

(...) powinna posiadac umiejetno$c fatwego nawigzywania kontaktu z dzie¢mi, zjednywania ich

sobie i swobodnego porozumiewania si¢ z nimi, a tym samym mowienia, tak zwanym, ich ,,je-
zykiem”. W tym celu musi by¢ ona tak jakby psychologiem, posiada¢ odpowiednie kompetencje

psychologiczne oraz pedagogiczne, ktdre bedq jej pomocne w odpowiedniej reakcji na sytuacje

trudne dla ucznia, wymagajqce jej ingerencyi.

Wychowawca klasy powinien byc¢ takze tak zwanym ,,tgcznikiem” pomiedzy rodzicami a szko-
tq. Przekazywac informacje o dziecku, by¢ spostrzegawczym i reagowac na zauwazone zmiany

w zachowaniu i postepowaniu dzieci. Musi ona takze dbac o dobre funkcjonowanie klasy pod wzgle-
dem organizacyjnym, a tym samym zacheca dzieci do aktywnosci na rzecz szkoly, organizowac

pomystowe wycieczki, wspdlne spedzanie czasu, ktdre bedzie skutkowato integracjq uczniéw (...)

...nie kazdy nauczyciel powinien zostaé wychowawcq. Osoba ta powinna posiadaé pew-
ne predyspozycje do wykonywania tej funkcji i przede wszystkim powinna zosta¢ dopasowana
do uczniow klasy, w ktorej ma odgrywac te role. (...) idealny wychowawca powinien w petni
poznac kazdego ucznia (...). Wychowawca nie powinien sobie da¢ wejs¢ na gtowe (...) Jedno-
czesnie powinien wzbudzaé zaufanie wsréd swoich podopiecznych (jak i ich rodzicéw). Two-
rzy¢ ogrommne wsparcie i chec niesienia pomocy. Uczniowie powinni odczuwaé, Ze mogq sie do
niego zwrocic z kazdym problemem i uzyskajq od niego pomoc, a nie (jak to niekiedy si¢ zdarza)
wrecz przeciwnie.

W zaleznosci od np. wieku uczniow, powinien ich traktowac tak, jak on chciat by¢ traktowany
w ich wieku. Mysle, ze jest to kluczowe stwierdzenie, o ktorym wiele 0s6b dorostych zapomina
w pracy z dzieémi i mtodziezq (szczegolnie mlodziezq ©).

Swoim postepowaniem powinien dawaé przyktad i przyznawac sig do bledéw, poniewaz
nikt nie jest nieomylny. Mysle, Ze czesto uczniom tego brakuje (...). Moze tez to wptynqc na
ich poczucie wlasnej wartosci. ..

...Idealny wychowawca powinien by¢ osobgq cieplq, ale stanowczq. Powinien jasno stawiaé
granice i wymagac, jednoczesnie okazujgc zrozumienie i wspierajqgc swojq klase. Powinien
pokazywad, nad czym musimy pracowacé, jednoczesnie probujqc zaznaczyé, w czym
juz jestesmy niezli. (...) dobrym wychowawcq moze zostac jedynie osoba (...) empatyczna,
otwarta, ktora potrafi wspdtpracowac i nie patrzy jednotorowo na wiele kwestii, ktére wyma-
gajq szerszej perspektywy. ..

...wazne w pracy wychowawcy sq lojalnos¢ oraz dyskrecja, ktdre bedq skutkowaty zaufa-
niem ze strony wychowankdéw. W przypadku wystapienia sytuacji trudnych nauczyciel powi-
nien adekwatnie zareagowac, czyli najpierw rozwigzac konflikt w ,,cztery oczy” nastepnie na
forum klasy. Dobry wychowawca zawsze staje w obronie swoich dzieci przed innymi nauczy-
cielami i probuje poznac potencjalny problem z obu stron. Bedzie walczyl o swoich ucznidw,
jezeli zajdzie taka potrzeba. Pozqdang cechq u wychowawcy jest poczucie humoru, ktore jest
Swietnym Srodkiem dotarcia do mtodziezy. Uczniowie bardzo doceniajg zaangazowanie
nauczyciela, ktory interesuje si¢ nie tylko ich wynikami w nauce, ale réwniez ich zainteresowa-
niami poza szkolnymi. Mile widziane sq tez wycieczki, ktore wychowawca organizuje. Na takich
wycieczkach uczniowie oraz nauczyciel mogq poznac si¢ od innej bardziej nieoficjalnej strony. ..
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...powinien rozumie¢ i znac problemy ucznidw, pomagac im je rozwiqzywac. Blizsze poznanie
swoich wychowankdéw i utrzymywanie z nimi statego kontaktu zbuduje wzajemne zaufanie,
ktore jest bardzo wazne w tej relacji (...). Wazne, aby wychowawca odgrywat role tqcznika
pomiedzy uczniami a nauczycielami (...) Istotne jest rowniez motywowanie uczniow
do osiggania coraz to wyzszych celow oraz dobrego zachowania (...). W szkotach bardzo czgsto
pomijane sq tak zwane tematy ,trudne”, ktore mogq dotkngé miodziez. (...) idealny wycho-
wawca nie moze pomijac tak istotnych kwestii, jak np. samobdjstwa, nastoletnie depresje, r6z-
nego rodzaju uzaleznienia, przemoc rowiesnicza (...). Idealnemu wychowawcy powinno zaleze¢
na przysztosci swoich ucznidw oraz ukierunkowaniu jej. Wazne jest réwniez, zZeby pamietat
o budowaniu zyczliwej i przyjaznej atmosfery pomiedzy wychowankami klasy, ktéra
sprzyja rodzeniu sie¢ przyjazni. ..

W powyzszych fragmentach wypowiedzi zwraca uwage dostrzeganie
przez mtodych ludzi koniecznosci utrzymania przez wychowawce réwno-
wagi pomiedzy otwartoscia, wyrozumialoscia, przyzwoleniem a stawianiem
wymagan, wytyczaniem granic, nadzorowaniem postepow ucznia. Piszacy
wcale nie oczekuja totalnej swobody, catkowitego braku wszelkich ograni-
czen, wrecz przeciwnie doceniajg ich wage i znaczenie w procesie wychowa-
nia. Przede wszystkim jednak chcieliby w wychowawcy widzie¢ pomocnego
im zyczliwego cztowieka, madrego dorostego wspierajacego ucznia. Te watki
dobrze scala ponizsza wypowiedz:

...idealny wychowawca to taki, ktéry zbuduje prawdziwg relacje z uczniami. Wazne,by byt im
przychylny, troskliwy i empatyczny. Jednakze powinien by¢ tez wymagajqcy i konsekwentny,
tak by bylp dla ucznidw autorytetem i by mieli oni do niego szacunek. Powinien dbac o inte-
gracje klasy oraz o jej interesy, by¢ mediatorem w sporach ucznidw z innymi nauczycielami.
Powinien motywowac uczniéw, by¢ dla nich przyktadem w wypetnianiu obowiqzkow. Dzieci
nie powinny sie bac, by przyjs¢ do niego z jakimkolwiek problemem. ..

Katalog cech/zachowan idealnego wychowawcy (dodajmy jakze trafny!) jedna
z narratorek ksztaltuje w nastepujacy sposéb. Nauczyciel-wychowaweca:

* nie dominuje, a towarzyszy i wspiera, jest facylitatorem;

* jest uwaznym obserwatorem swoich uczniéw, dodajmy umie diagnozowac
uczniowskie potrzeby (rozszerzenie MP);

* zacheca do dodatkowych dziatan — ksztattuje postawe proaktywna;

* pyta o potrzeby uczniow i stara sie na nie odpowiadac (niekoniecznie osobiscie);

* dba o siebie i wtasny rozwdj — wychowawca jako uczern;

* wspdtpracuje z uczniami, ich rodzicami oraz innymi nauczycielami i pracow-
nikami szkoty w celu osiggniecia holistycznego ogladu sytuacji —na tyle, na ile
jest to mozliwe;

* wychodzi , poza schematy” — potrafi utrzymac konieczny dystans w relacji
wychowawca-uczen, ale jesli moze, minimalizuje o, by relacja ta stawala sie
bardziej partnerska (gtéwnie szkota podstawowa). ..
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Te liste mozemy zapewne rozbudowywac o nowe komponenty, a kazdy
zainteresowany bedzie dokonywat systematyzacji w jej obrebie w nieco inny
sposob. Nie ulega jednak watpliwosci, ze mlodzi ludzie doceniaja funkcje wy-
chowawcy klasy ijasno artykutuja swoje rozliczne wobec niej oczekiwania, z kto-
rych zasadnicze wigza si¢ z rozwojem nauczycielskich kompetencji spotecznych.
Swoiste podsumowanie powyzszych rozwazan stanowi ponizszy rysunek 3.

uwaznosé,

umiejenosé
diagnozowania
potrzeb

zyczliwos¢,
szacunek,
wobec ucznidéw;
akceptacja,
autentycznos¢
w relacjach

nastawienie
motywacyjne
na pomaganie

Wspierajacy
wychowawca
klasy

umiejetnosé

wykorzystania
zasobow

uczniowskich

lojalno$¢ wobec

jednostki i grupy,
budowanie

klimatu zaufania

sprawiedliwos¢
i uczciwosé
wobec uczniéw

Rys. 3. Pozadane cechy i zachowania wspierajacego wychowawcy klasy

Zrédto: opracowanie wlasne.

Uzupelnienie tego retrospektywnego spojrzenia studentéw na funkcjono-
wanie nauczycieli stanowic¢ moze kilka celowo dobranych wypowiedzi wycho-
wawcow klas, ktorzy w jednej z wielkomiejskich, publicznych szkoét podsta-
wowych wypowiedzieli si¢ anonimowo na temat zadait wychowawcy klasy
i dostrzeganych dysonanséw miedzy postulatami a realiami sprawowania tej
funkgcji. Trzeba przyznad, ze nie byla to niewielka grupa nauczycieli-wycho-
wawcow (11 oséb) w catym przekroju wiekowym (przewaga nauczycieli do
40. roku zycia), gtownie kobiety, o zréznicowanym doswiadczeniu w pelnie-
niu tej funkgji (przewaga tych, ktorzy realizowali jq przez okres do 5 lat oraz
ze znacznym kilkunastoletnim stazem w tym obszarze aktywnosci). Prosby
o wypowiedzi skierowano do nich w pierwszym kwartale 2020 r. Nauczyciele
niechetnie dzielili si¢ swoimi przemysleniami, ale poszukiwanie odpowiedzi
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na pytanie: dlaczego tak si¢ dzieje w réznych badaniach tej grupy zawodowej
(diagnozowanej zapewne w wymiarze ponadprzecigetnym, stale podlegajacej
ewaluacji formalnej i nieformalnej, co moze stanowi¢ przyczynek do takiego,
anie innego traktowania wszelkich weryfikacji empirycznych), wykracza poza
ramy tego opracowania.

Gdy idzie o pytanie dotyczace tego, na czym powinna polegac funkcja wy-
chowawcy klasy, odpowiedzi koncentrowaly si¢ przede wszystkim — podobnie
jak w przypadku uczniéw — na kategorii wsparcia $wiadczonego wszystkim
podmiotom edukacyjnych (w szczegdlnosci dzieciom i rodzicom). Nauczyciele
majq pelna swiadomosc i byli zgodni co do tego, ze na tym wtasnie powinna
polegac rola wychowawcy.

...na pomocy dzieciom i rodzicom, wspieraniu ich, ciggtym kontakcie na temat funkcjonowania
dziecka w szkole. .. (kobieta, wiek: przedziat 20-30, doswiadczenie w pracy wychowaw-
cy: przedziat 1-5 lat).

...Wychowawca jest pewnego rodzaju przewodnikiem dla dziecka, pomaga mu w porusza-
niu sie w realiach szkolnych, uczy,jak radzi¢ sobie w stresie, przekazuje wartodci, ktérymi
kierujemy sie w Zyciu. Dba o zdrowie psychiczne swoich wychowankdéw w szeroko pojetym
zakresie. Petni réwniez funkcje wspierajgcq rodzicéw. Jest organizatorem funkcjonowania
klasy... (kobieta, wiek: przedziat 41-50, doswiadczenie w pracy wychowawcy: prze-
dziat 16-20 lat).

Znamienna jest kolejna wypowiedz, z jednej strony zwraca uwage uje-
cie przez respondentke wielu potencjalnych pol oddzialywan wychowawcy,
z drugiej — sformalizowany charakter tej narracji, postugiwanie si¢ fachowym
sfownictwem pedagogicznym:

...Funkcja wychowawcy polega na wspieraniu rodzicéw lub opiekundw prawnych w procesie
wychowawczym dziecka, wskazywaniu wlasciwych postaw, zapobieganiu przemocy fizycznej
i psychicznej, monitorowaniu sytuacji dziecka w szkole i w rodzinie, reagowaniu w przypad-
ku podejrzenia wystepowania u ucznia jakichkolwiek dysfunkcji, dbaniu o socjalizacje dziecka
w grupie, jego kulture osobistq... (kobieta, wiek: przedziat 51-60 lat, ponad dwudziesto-
letnie doswiadczenie w funkcji wychowawcy klas).

Otwarte pozostaje pytanie o to, na ile powyzsza wypowiedz, w ramach
ktorej uzyto stow kluczowych dla narracji pedagogicznej, to rzeczywistos¢
szkolna wypelniona trescig codziennych doswiadczen (jakich?), na ile zas po-
prawnie zdekodowane formalno-prawne i spoteczne oczekiwania wobec wy-
chowawcy klasy, obecne w dokumentowanej (deklaratywnej?) warstwie pracy
edukacyjnej. Jeszcze jeden aspekt postrzegania roli wychowawcy ujawnit sie
w wypowiedziach nauczycielskich — zwigzany z modelowaniem zachowan
uczniowskich poprzez wzory osobowe, ktdrymi moga sta¢ si¢ nauczyciele
(Bakiera, Harwas-Napierata, 2016).
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...Nalezy wtasnym postpowaniem pokaza¢ prawidtowe zachowania tak, aby nasze stowa wspol-
graty z czynami. Nie wolno lekcewazy¢ zadnego dziecka i jego trudnosci... (kobieta, wiek: po-
wyzej 60 lat, ponaddwudziestopiecioletnie doswiadczenie w funkcji wychowawecy klas).

Autorka wypowiedzi wskazuje na wazna ceche potencjalnego modela, kto-
ra katalizuje proces uczenia si¢ przez obserwacje —jego wiarygodnos¢, wyni-
kajaca ze spdjnosci deklaracji i postepowania z nimi zgodnego. Zwraca uwa-
ge takze wrazliwo$¢ na problemy dziecka i indywidualne do niego podejscie.

Kolejne pytanie skierowane do nauczycieli wychowawcow — czym rdzni sig
stan postulowany w zakresie petnienia funkcji wychowawcy od realiow wymagato spoj-
rzenia na wlasne doswiadczenia przez pryzmat uwarunkowan zewnetrznych
i ramowych wymagan stawianych przez poszczegoélne podmioty edukacyjne.

Znamienne jest, Ze pojawily sie¢ np. lakoniczne wypowiedzi ulokowane na
przeciwlegtych biegunach: ...niczym sig nie rézni...; w moim przypadku niczym...
po ...wszystkim ©... Pytani nauczyciele, nie chcac dokonywac szerszych dia-
gnoz, albo starali si¢ nie dostrzec dystansu miedzy stanem postulowanym
a rzeczywistym, co wydaje si¢ zwazywszy na ztozonosc¢ i wielowymiarowos¢
tej funkcji mato prawdopodobne, albo wskazywali na rozdzwigk zasadniczy
(nie wdajac sie w szczegoty).

...Wychowawca klasy ma za zadanie zintegrowac zespot klasowy oraz wiasciwie si¢ nim opie-
kowaé. Petni on w tej roli wiele niejednokrotnie trudnych zadan, gdyz jest to wymagajgce wy-
zwanie. Poza tym wspbtpraca z rodzicami czesto jest trudna. Bycie wychowawcq nie jest
czyms pozgdanym przez nauczycieli. Wigze sie z dodatkowymi pieniedzmi (dodatek za wy-
chowawstwo), ale to jedyny z profitéw. Podczas bycia wychowawcq bardzo duzo czasu poswigca
si¢ na uzupetnianie dokumentacji, organizowanie wycieczek, spotkania z rodzicami. Ludzie
czesto nie rozumiejq, Ze bycie wychowawcq wiele nas kosztuje, przede wszystkim
czasu i nerwéw. Wychowawca jest animatorem, organizatorem wypoczynku i imprez klaso-
wych, obroricq, sedziq, ktory rozsqdza spory, pomocq medycznq kiedy trzeba, kotem ratunko-
wym w trudnych chwilach, powiernikiem tajemnic. Rola wychowawcy jest niedoceniana przez
rodzicéw, a dla nas bardzo wymagajgca. .. (kobieta, wiek: przedziat 20-30, doswiadczenie
w pracy wychowawcy: przedziat 1-5 lat).

W zaprezentowanej wypowiedzi widoczny jest dysonans miedzy osobi-
stym przeswiadczeniem nauczycielki o wadze i ztozonosci funkcji wychowaw-
czyni klasy, ktéra formalnie jednak bardzo obcigza czasowo i emocjonalnie, nie
zapewniajac ekwiwalentow finansowych, a ambiwalentnym lub negatywnym
odbiorem jej dziatan przez partneréw interakcji. Wyraznie widoczna jest rela-
cyjna asymetria miedzy , wkladem wlasnym”, wysitkiem i zaangazowaniem
pedagoga w dziatania na rzecz ucznia a niedowartosciowaniem jego aktywno-
$ci na rzecz innych przez potengjalnych ich adresatow. Tego typu doswiadcze-
nia mogg sie¢ przyczynia¢ do obnizenia poczucia koherencji jednostki (Sense of
Coherence), rozumianej jako globalna orientacja czlowieka wskazujaca stopien,
w jakim ten ma dominujace, trwate (cho¢ dynamiczne) poczucie pewnosci, ze:
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* bodzce naptywajace ze sSrodowiska wewnetrznego i zewnetrznego —
szkolnego i jego otoczenia maja charakter ustrukturowny, przewidy-
walny i wytlumaczalny, co wiaze si¢ z poczuciem zrozumiatosci (com-
prehensibility);
¢ dostepne sg zasoby pozwalajace sprosta¢ wymaganiom stawianym
przez te bodzce, co wptywa na poczucie zaradnosci (manageability);
* wymagania te s dla jednostki wyzwaniem wartym zaangazowania — po-
czucie sensownosci (meaningfulness) (Antonovsky, 1995; Piorunek, 2016).
W omawianym przypadku nauczycielka wyraznie wskazuje na obnizenie
poczucia sensownosci wobec dziatait zwigzanych z wychowawstwem klasy.
Jezeli dodamy do tego kolejne wypowiedzi zamieszczone ponizej (czyniac oczy-
wiscie konieczne zastrzezenie przyczynkowego ich charakteru) i wskazemy na
szerszy kontekst pracy nauczycielskiej zwigzany miedzy innymi z pauperyzacja
i spadkiem zawodowego prestizu, to mozemy zauwazy¢, ze wtasnie brak doce-
nienia wysitku implikujacy zanizone poczucie wartosci wtasnej i wartosci swo-
jej pracy przyczynia si¢ do obnizenia satysfakcji z wykonywanej pracy i moze
prowadzi¢ do pojawienia si¢ syndromu wypalenia zawodowego (Sek, 2000;
Tucholska, 2009; Maslach, Leiter, 2011; Stawiarska, 2016; Mankowska, 2018).

Nauczyciele jako zasadnicze utrudnienie w realizowaniu zadan zwiaza-
nych z wychowawstwem klasy, ktore stanowi o rozdzwigeku miedzy postu-
latami a realiami ich wykonywania, podawali przede wszystkim niesatysfak-
cjonujace relacje z rodzicami:

...na zebraniach czesto wychowawca jest traktowany jako sprawca wszystkiego, co jest zle
w klasie. Rodzice probujq przerzucac na nauczyciela zadania zwiqzane z wychowaniem dzieci. ..

...rodzice czgsto traktujq szkote i wychowawce jako czynniki zastepujace ich obowigzek wycho-
wawczy, nie wspdlpracujq z wychowawcy. ..

Z pewnoscia roszczeniowos¢ rodzicow nie sprzyja budowaniu poglebionej
relacji z nauczycielem-wychowaweca, otwarte jednak pozostaja pytania, z jed-
nej strony, o zasadno$¢ owych roszczen i ich granice, z drugiej zas o rzeczywi-
sta (niepozorowana) gotowos¢ nauczycieli do zaangazowania si¢ w budowanie
tych relacji, a przede wszystkim o afirmacje obydwu stron dla zajmowania sig,
przy zachowaniu zasad otwartosci, zaufania i wspotpracy, sytuacja konkret-
nego dziecka/adolescenta. Czy rodzice oczekuja interwencji nauczycielskiej,
w jakiej formie? Jakie sa nauczycielskie oczekiwania wzgledem tej relacji — czy
maja oni autentyczna wole podejmowania dziatan? Jak obydwie strony relacji
postrzegaja granice tej interwencji? To tylko niektore z pytan, na ktore powin-
no sie poszukiwac¢ odpowiedzi, probujac poglebic¢ analize etiologii niepowo-
dzen w relacji nauczyciel-rodzic.

Druga za$ przyczyna utrudnien w sprawowaniu funkcji nauczyciela-wy-
chowawcy piszacy lokuja po stronie nadmiernego obcigZenia biurokratyczne-
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go, ktore ich zdaniem utrudnia im (?) realizowanie np. efektywnych, interesu-
jacych dla uczniéw lekcji wychowawczych.

...Czesto lekcje wychowawcze przeznaczone sq na inne dziatania, wynikajgce z pracy szkoly,
a nie dziatan wychowawcy, np. realizowanie projektéw innych nauczycieli. ..

...Wychowawca, majgc plan wychowawczy dla swojej klasy, nie zawsze moze go w petni zre-
alizowaé, poniewaz godziny wychowawcze sq czesto przeznaczone na aktualne dziatania szkoty,
pedagoga, psychologa lub po prostu na aktualne sprawy wychowawcze. ..

...Nauczyciel na godzinach wychowawczych zajmujq sie wypetnianiem dokumentow, ponie-
waz biurokracja...

Wypowiedzi te wydaja si¢ wskazywac na niezrozumienie przez wycho-
wawcow specyfiki lekcji wychowawczej, niezaleznie od tego, czy jest ona po-
$wiecona realizacji biezacych kwestii wychowawczych, czy wiaze si¢ z re-
alizacja tematu z zakresu szeroko pojetego wychowania. Nie powinna ona
w zadnym wypadku by¢ traktowana jak przystowiowy ,czas wolny” dla
ucznidw, stuzacy realizacji nauczycielskich obowigzkéw, nawet postrzega-
nych jako przesadne obcigzenia czy nonsensowne dziatania z zakresu plano-
wania i sprawozdawczosci edukacyjnej. Z kolei wspomniane biezace zadania
wychowawcze nie powinny by¢ sprowadzone li tylko do czynnosci porzad-
kowych skierowanych ku przestrzeganiu przez ucznidw regulaminow, egze-
kwowaniu podporzadkowania si¢ okreslonym zakazom i nakazom, rytualnych
czynnosci organizujacych zycie wewnatrzklasowe, monitorujacych postepy
uczniow czy dziatan interwencyjnych w sytuacji zaistniatych problemoéw. To
oczywiscie takze istotne, nieodzowne komponenty funkcjonowania kazdej
klasy szkolnej. Ale czy istota lekcji wychowawczej zasadza sie tylko na ta-
kich dziataniach? Czy jej fundamentem nie powinno by¢ spotkanie dorostego
z dzie¢mi czy mlodzieza, w ramach ktérego budowana bedzie relacja men-
torska miedzy tymi podmiotami, a jego uczestnicy wyjda poza schematy lek-
cyjnych rytualéw i zbuduja warunki do autentycznego dialogu''. Wszak tego
oczekuja uczniowie, czego dowodza wczesniej przywotane retrospektywne
wypowiedzi studentow, a i —jak pokaza dalsze partie tego opracowania — tak-
ze aktualnie uczaca sie mlodziez.

' Wzbudzajace refleksje wyniki badan (ilo$ciowych, z wykorzystaniem procedury ex post) tre-
$ciowego wizerunku szkoly, w tym lekgji i lekcji wychowawczej oraz relacji nauczyciel-uczniowie od-
najdzie czytelnik np. w nastepujacych tekstach: R. Wawrzyniak-Beszterda: Lekcja; S. Jaskulska: Lekcja
wychowawcza; K. Knasiecka-Falbierska: Relacje nauczyciel — uczen/uczniowie, (w:) Dudzikowa M.,
Wawrzyniak-Beszterda R. (red.), 2010.
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Nauczycielskie
kompetencje spoleczne -
refleksje wprowadzajace

Pojecie kompetengji pojawia sie nader czesto w dyskursie potocznym, w ramach
ktérego intuicyjnie przypisuje sie mu zakresy semantyczne takich pojec jak zdol-
nosci czy umiejetnosci oraz odnosi si¢ je do kontekstow rozwoju osobistego,
przebiegu drogi edukacyjnej i zawodowe;j.

W literaturze naukowej (pedagogicznej, socjologicznej, psychologicznej czy
zwigzanej z zarzadzaniem) pojecie kompetencji jest definiowane szerzej, ma
jednak charakter wieloznaczny. Dudzikowa (1993, s. 26) traktuje kompeten-
gje jako ,,zdolnos¢ do czego$, zalezna (...) od znajomosci wchodzacych w nia
umiejetnosci i sprawnosci (...) i od przekonania o mozliwosci postugiwania
sie tg zdolnoscig”.

Madalinska-Michalak i Goralska (2012) wskazuja, ze kompetencje stano-
wig rezultat procesu uczenia sig, sg jednoczesnie rozumiane jako zdolnosc do
realizacji okreslonych zakreséw zadan. Na podobne ich cechy zwraca uwage
Czerepaniak-Walczak (1994, 1999), dla ktdrej stanowia one osiggane przez
wyuczenie dyspozycje czlowieka. Kompetencje sa ujawniane, tj. mozliwe do
zaobserwowania przez innych, powtarzalne, nie sprowadzaja si¢ zatem do jed-
norazowych aktow, cechuje je interaktywno$¢ i stalos¢ ponadsytuacyjna (1999).
Kompetencja oznacza ,uswiadomiona przez osobe taka jej sprawnosc, ktora
jest demonstrowana (ujawniana) w konkretnie zdefiniowanych (opisanych)
standardach” (Czerepaniak-Walczak, 1994, s. 60). Autorka stoi na stanowisku,
ze kompetencje sa czyms$ wigcej niz sprawnos¢, odnosza sie do sytuacji, w kto-
rych jednostka moze wykonac zadanie w okreslonych warunkach i ma tego
Swiadomos¢. Moga one stanowic antycypowany rezultat edukacyjny. , Sa swia-
domym, wyuczalnym, satysfakcjonujgcym, cho¢ nie niezwyklym, poziomem sprawno-
$ci warunkujgcym efektywne zachowanie sie (dziatanie) w jakie$ dziedzinie” (Czere-
paniak-Walczak, 1994, s. 61). Na strukture kompetencji sktadaja si¢ zaréwno
umiejetnos¢ adekwatnego zachowania, jak i swiadomos¢ potrzeby i skutkow
danego zachowania oraz przejecie odpowiedzialnosci za jego efekty (Czere-
paniak-Walczak, 1994).

Meczkowska (2003), wiazac pojecie kompetencji z potencjatem podmiotu
wyznaczajacym mozliwosci podejmowania przez niego okreslonych dziatan,
wskazuje na dwa wymiary owego potencjatu. Odwotuje sie¢ mianowicie do
adaptacyjnego jego wymiaru zwigzanego z przystosowaniem jednostki do wy-
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mogow otoczenia, np. zawodowego, oraz transgresyjnego, warunkujacego
postawy proaktywne, twdrcze uczestnictwo w kulturze i procesach zmian
spolecznych. Drugi z tych wymiarow wspotgra z emancypacyjnym kontek-
stem edukacji (Czerepaniak-Walczak, 1994). Pojecie kompetencji w przestrze-
ni edukacyjnej zmienia podejscie do celow ksztalcenia (Madalinska-Michalak
i Goralska, 2012, s. 69), co oznacza:

¢ koncentracje nie na abstrakcyjnym programie nauczania, lecz na auten-

tycznych sytuacjach zyciowych,

* koncentracje na uczniu, jego mozliwosciach i uwarunkowaniach, a nie

na tresciach ksztalcenia,

* stosowanie efektéw uczenia si¢ w odniesieniu do okreslonych sytuacji

i probleméw edukacyjnych.

Pojeciem kompetengji postugujemy sie w ostatnim okresie szczegdlnie chet-
nie na gruncie pedagogiki oraz psychologii pracy. Armstrong (2005), przy-
wolujac definicje kompetencji R. Boyatzisa, odwotuje si¢ do pojecia potencja-
tu cztowieka, ktory warunkuje okreslone zachowania wymagane na danym
stanowisku pracy, co w efekcie generuje pozadane rezultaty tej pracy. Stefan
M. Kwiatkowski (2018) wtacza w ramy pojecia kompetencje zaréwno wiedze,
umiejetnosci, w tym umiejetnos¢ uczenia sig, jak i cechy osobowosciowe jed-
nostki. O kompetencjach nie przesadza zatem jedynie posiadanie pewnych
umiejetnosci, ale ich efektywne wykorzystanie w kontekscie posiadanej wiedzy.

Rogozinska-Pawetczyk (2006), dokonujac przegladu stanowisk teoretycz-
nych w zakresie relacji miedzy pojeciami kompetengji i umiejetnosci, dochodzi
do wniosku, ze wigkszo$¢ autordw traktuje pierwsze z nich jako szersze. Poziom
kompetencji zalezy od posiadanej wiedzy i doswiadczenia, umiejetnosci ich wy-
korzystania, cech osobowosciowych, zdolnosci, postaw i motywacji podmiotu.

Inni autorzy (Szczesna, Rostkowski, 2004; Oleksyn, 2006) takze podkre-
Slaja wielowatkowos¢ pojecia , kompetencje”, ktore jest zogniskowane wokot
szeroko pojetych cech psychofizycznych istotnych w procesach pracy, a takze
postaw oczekiwanych w srodowisku pracy. W kompetencjach wyr6zni¢ moz-
na komponent poznawczy, motywacyjny i behawioralny (dzialaniowy), co
odnositoby to pojecie do kategorii postaw. Komponent poznawczy wiaze sie
z umiejetnosciq dostrzezenia i rozumienia sytuacji spotecznych, komponent
motywacyjny -z checig angazowania si¢ w sytuacje interakcyjne, dzialaniowy
za$ — z praktycznym wykorzystaniem umiejetnosci spotecznych.

Jeruszka (2016, s. 18) przyjmuje, ze kompetencje

to cechy instrumentalne i cechy kierunkowe osobowosci cztowieka warunkujace (...)
zdolnos¢ i mozliwosé skutecznego wykonywania okreslonych zadan i petnienia obo-
wiazkéw oraz pozwalajace osiagnac strategiczne cele organizacji, przestrzegajac stan-
dardy dziatania.
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Jeruszka (2016, s. 36) podkresla takze, ze

kompetencje (...) stanowia (...) uzyteczna miare jako$ciowaq kapitatu ludzkiego. Kom-
petencje pracownikéw sg najwazniejsza dla organizacji (...) jakosciowa charakterysty-
ka kapitatu ludzkiego. Jest ona wazniejsza niz kwalifikacje (potwierdzone formalnie
kompetencje) czy poziom wyksztalcenia.

W Polskiej Ramie Kwalifikacji opracowywanej na podstawie dokumen-
tow Unii Europejskiej kompetencje traktowane sa szeroko i obejmuja wiedze
pracownika z obszaru aktywnosci zawodowej, umiejetnosci profesjonalne (to,
co pracownik powinien zrobic) i jego postawy odnosnie do funkcjonowania
w ramach organizacji. Kompetengje, jako pojecie wielowymiarowe moga by¢
analizowane na poziomie indywidualnym (cechy jednostki), grupowym czy
organizacyjnym.

Stefan M. Kwiatkowski (2018, s. 16) wskazuje, ze efekty uczenia si¢ w toku
edukacji formalnej, poza- i nieformalnej wiaza si¢ z ksztattowaniem okreslo-
nych kompetencji, na ktére skladaja sie:

e wiedza jako zbiér faktéw, praw, teorii, zasad i doswiadczen przyswajanych lub sa-
modzielnie skonstruowanych,

* umiejetnosci, a wiec zdolnos¢/gotowosé do wykorzystania wiedzy podczas reali-
zacji rdznego rodzaju zadan,

* kompetengje spoteczne, a wiec zdolnos¢ do projektowania i ksztaltowania wilasne-
g0 rozwoju oraz autonomicznego i odpowiedzialnego udziatu w zyciu spotecznym
i zawodowym.

Kompetencje uzyskane w toku edukagji, po poddaniu ich procedurom wa-
lidacyjnym staja si¢ kwalifikacjami. Czesto pojecia te w praktyce, w sposob nie-
uprawniony, bywaja traktowane zamiennie, mylone. Nie wszystkie posiadane
kompetencje staja sie automatycznie kwalifikacjami, poniewaz te wymagaja
uzyskania potwierdzen w drodze okreslonych, najczesciej sformalizowanych
regut postepowania.

W modelu Polskiej Ramy Kwalifikacji (2018, s. 7), w ktorym podobnie jak
w Europejskiej Ramie Kwalifikacji wyrdzniono osiem poziomow kwalifikacji,
odpowiadajacych poszczegdlnym szczeblom edukacji wskazano na réznice
w zakresie poszczegolnych poziomow, ktére obejmuja:

e w zakresie wiedzy — zakres i glebie rozumienia faktéw, obiektdéw, zjawisk, pojec
i teorii, sktadajacych sie zaréwno na wiedze ogdlna, jak i specjalistyczng zwigzana
z dziedzing nauki lub dziatalno$ci zawodowej,

* w zakresie umiejetnosci — zdolnosci rozwigzywania problemdw i stosowania wiedzy
w praktyce, w tym miedzy innymi wykonywania zadan o réznym stopniu ztozono-
$ci, uczenia sie i komunikowania,
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* w zakresie kompetencji spotecznych — gotowosci do podejmowania zobowigzan
wynikajacych z przynaleznosci do réznych wspdlnot, wspotdziatania, oceniania
skutkéw swoich dziatan i ponoszenia odpowiedzialnosci za nie.

Madalinska-Michalak i Goralska (2012), za dokumentem Bilans Kapitatu
Ludzkiego, przygotowanym przez Polska Agencje Rozwoju Przedsigbiorczosci
wraz z Uniwersytetem Jagiellonskim (w 2012 r.) wskazuja na nastepujace cechy
kompetengji: ich indywidualny, odniesiony do jednostki wymiar, ich mierzal-
nos¢ i stopniowalnos¢, uzaleznienie od kontekstu spotecznego, ich wzajemne
powiazania, ktore dowodza zasadniczej trudnosci izolowania okreslonych
kompetencji od catego ich syndromu, ich dynamiczny charakter oraz zrézni-
cowane zapotrzebowanie kompetencyjne uzaleznione od rodzaju zadan za-
wodowych.

W teorii i praktyce spotecznej funkcjonuje wiele klasyfikacji kompetengiji.
Czerepaniak-Walczak (1999) porzadkuje je ze wzgledu na kryterium zasie-
gu ujawniania: na kompetencje powszechne nabywane w ramach ksztalcenia
ogolnego i kompetencje specyficzne zwigzane z ksztalceniem w obrebie okre-
Slonej dziedziny: ze wzgledu na zZrédlo kompetengji: na kompetencje ogdlne
i przedmiotowe; ze wzgledu na stopieni ogoélnosci: na kluczowe i szczegotowe;
ze wzgledu na role w generowaniu okreslonych zachowan osoby: na kompe-
tencje wyjsciowe (adaptacyjne), dojrzate (rekonstrukcyjne), do zmiany (trans-
gresyjne) oraz rdzeniowe, esencjalne (emancypacyjne).

Jeruszka (2016) z kolei wskazuje na obiektywny versus subiektywny cha-
rakter kompetengji. Ich obiektywny wymiar wiaze si¢ z mozliwosciami opisu
okreslonych kompetengji przez modele i standardy kompetencji zawodowych
uzaleznionych od konkretnych stanowisk pracy oraz programéw ksztalcenia.
Kompetencje subiektywne wynikajq z samowiedzy i samooceny jednostki.
Rzadko te dwa wymiary si¢ pokrywaja. Wydaje sie takze, ze wspomniane
kryterium rozrézniania typéw kompetencji mozna interpretowac takze w inny
sposob — otdz ich obiektywny wymiar jest mierzalny (np. obserwacja, metoda
eksperymentalna, assessment center), subiektywny zas wiaze sie¢ z indywidu-
alnym szacowaniem przez jednostke jakosci, zakresu, specyfiki posiadanych
przez siebie kompetencji, co wymaga okreslonego poziomu refleksyjnosci
i znajomosci samego siebie.

Biorac pod uwage obszar aktywnosci biograficznej jednostki, mozemy mo-
wic o kompetencjach edukacyjnych, zawodowych, pozazawodowych. Juchno-
wicz (2014) wskazuje na dwie grupy kompetengji: transferowalne (mozliwe do
zastosowania w nowych, innych sytuacjach zawodowych i zyciowych) oraz
specyficzne odwotujace si¢ do wiedzy, doswiadczen, umiejetnosci i zdolnosci
wymaganych do wykonywania zadan zawodowych na konkretnym stanowi-
sku pracy. Wedlug Allen i van der Velden (za: Jeruszka, 2016, s. 52) kompe-
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tencje transferowalne wiaza sie z szeroko pojeta umiejetnoscia poruszania sie
na wymagajacym rynku pracy. Obejmuja: ekspertyze profesjonalna, gietkos¢
i elastycznos¢ funkcjonalna, zarzadzanie innowacjami i wiedza, mobilizacje
zasobow ludzkich oraz orientacje miedzynarodowa. Mozna do nich zaliczy¢
takze kompetencje spoteczne, do ktorych odniesiemy sie w dalszych partiach
tekstu. Idee koncepcji transferowalnych uzasadnia doskonale wymagajacy
elastyczny rynek pracy, na ktérym multizadaniowos¢ pracownika oraz per-
manentne tranzycje pomiedzy stanowiskami, zadaniami zawodowymi, forma-
mi zatrudnienia stajq si¢ norma. Sa to zatem kompetencje uniwersalne, waz-
ne dla wszystkich 0sob uczestniczacych w rynku pracy. Inny charakter maja
kompetencje specyficzne, ktore wiaza sie bezposrednio z okreslong dziedzing
zawodowg, typem powierzanych zadan czy organizacja, w ramach ktorej sa
one realizowane.

Delamare Le Deist i Winteron (2005) zaproponowali uniwersalny holistycz-
ny model kompetencji, do ktorego zaliczyli kompetencje poznawcze (kogni-
tywne), funkcjonalne, spoteczne i metakompetengje. Pierwsze z nich ogniskuje
sie wokot zdolnosci uczenia sig, przyswajania i przetwarzania informacji. Z ko-
lei kompetencje funkcjonalne zwigzane sa z efektywna aktywnoscig jednostki
w obrebie konkretnego zawodu i stanowiska pracy (np. zawodu nauczyciela,
ktory pelni funkcje wychowawecy klasy w szkole okreslonego typu). Kompe-
tencje spoleczne z kolei, opisuja umiejetnosci niezbedne do sprawnego funk-
cgjonowania w relacjach miedzyludzkich, w relacjach miedzyjednostkowych,
grupowych. Metakompetencje zas$ wiaza sie z mozliwosciami dokonywania
poglebionej refleksji i kreatywnego radzenia sobie w warunkach zmiany i nie-
pewnosci. Autorzy zaliczaja zarowno kompetencje spoteczne, jak i metakom-
petencje do grupy kompetengji osobistych i operacyjnych.

Komisja Europejska (2018)'> do kompetencji kluczowych rozwijanych
przez cate zycie zaliczyta miedzy innymi:

* kompetencje podstawowe (rozumienie i tworzenie informacji;

¢ kompetencje osobiste, spoteczne i w zakresie calozyciowego uczenia sig;

¢ kompetencje w dziedzinie nauk przyrodniczych, technologii, inzynierii

i matematyki;

* kompetengje cyfrowe;

¢ kompetengje jezykowe (wielojezycznosc);

¢ kompetencje obywatelskie;

* kompetencje w zakresie przedsiebiorczosci.

Bodaj najczesciej przywolywang typologia kompetengji jest podziat na
kompetencje twarde, wykonawcze, funkcjonalne, specjalistyczne zwigzane

12 Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej — Zalecenie Rady z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie
kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cale zycie (tekst majacy znaczenie dla EOG)
(2018/C 189/01).

61



z konkretnym wykonywanym zawodem i migkkie (emocjonalne, interperso-
nalne, spoleczne) zwigzane z inteligencja emocjonalng jednostki, warunkuja-
ce efektywna prace wsrod i z ludzmi. Sa one istotne w wiekszosci dziedzin
zawodowych, w ramy ktérych posredni i bezposredni kontakt z ludzmi jest
wkalkulowany. Szczegdlnego znaczenia zas nabieraja w tych obszarach za-
angazowania profesjonalnego, ktorych sednem jest praca z innymi ludzmi,
okreslanych wrecz zawodami z grupy spolecznych. Jeruszka (2016, s. 57-61),
konstruujac liste kompetencji miekkich, wymienia wsrod nich cate spektrum
bardzo zréznicowanych umiejetnosci, zachowan, postaw (takze zachodzacych
na siebie treSciowo), w tym miedzy innymi: asertywnos$¢, autoprezentacje, bu-
dowanie relacji z ludzmi, dazenie do rezultatow, dazenie do sukcesu, komuni-
katywnos¢, kontrole emocjonalng, kreatywnos¢, kulture osobista, negocjowa-
nie, zarzadzanie soba w czasie, umiejetno$¢ podejmowania decyzji, radzenia
sobie ze stresem, samodzielnos¢, wspotprace w zespole, wywieranie wplywu,
przedsigbiorczos¢, umiejetnosc zarzadzania ludzmi, wytrwatosé. Listy kompe-
tencji migekkich zestawiane przez poszczegdlnych autoréw nie maja charakteru
jednorodnego, a ich typologie ulegaja nieustannym zmianom.

W literaturze spoteczno-humanistycznej pojawiajq si¢ wielorakie okresle-
nia, opisujace grupe wspomnianych wczesniej kompetencji miekkich. Poja-
wiaja sig ich synonimy zwigzane z okresleniami kompetencji emocjonalnych,
interpersonalnych, spotecznych.

Kompetencje emocjonalne okresla si¢ jako szeroko rozumiane umiejetnosci
do$wiadczania i regulowania swoich emocji w kontekscie sytuacji spotecznych,
w ramach ktorych dochodzi do interakcji pomiedzy réznymi osobami. Saar-
ni (1999, 2005) wskazuje na rozwojowy charakter sprawnosci emocjonalnych
i w ich ramach wyroéznia nastepujace komponenty: swiadomos¢ swoich emo-
qgi (faktu, ze sie je doswiadcza, ze maja charakter dynamiczny i nie zawsze
uswiadomiony), umiejetnos¢ percypowania emocji innych osob, zdolnos¢ do
rozpoznawania i nazywania emocji, zdolnos¢ do empatycznego angazowa-
nia si¢ w emocjonalne doswiadczenia partneréow interakcji, umiejetnos¢ réz-
nicowania stanéw emocjonalnych oraz potencjalnych niespéjnosci pomiedzy
wewnetrznym stanem emocjonalnym a jego ekspresja, $wiadomos¢ oddzia-
lywania emocji na inne zachowania i liczenie si¢ z tym faktem w sytuacjach
autoprezentacji, umiejetnos¢ radzenia sobie z emocjami negatywnymi, wie-
dza na temat specyfiki relacji interpersonalnych wyznaczanych emocjami jej
uczestnikdw, poczucie emocjonalnej skutecznosci.

W literaturze psychologicznej pojecie kompetencji spotecznych wiaze sie
z White’em (1959), zajmujacym sie problematyka wywierania wplywu na oto-
czenie, utozsamiajacym je z umiejetnosciami spotecznymi, ktére umozliwiaja
skuteczne interakcje jednostki z otoczeniem. Skarzyniska (1981) wigzata kompe-
tencje spoteczne i interpersonalne z umiejetnosciami osiagania celow spotecz-
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nych i jednostkowych przy zachowaniu pozytywnych relacji z uczestnikami
interakcji. Z kolei Argyle (2002, s. 133) definiuje kompetencje spoteczne jako
umiejetnos¢ wywierania pozadanego wptywu na innych ludzi w sytuacjach
spolecznych i wyodrebnia trzy podstawowe ich aspekty: poznawczy zwigzany
z opisem i rozumieniem sytuacji relacyjnych, motywacyjno-emocjonalny wy-
razajacy si¢ w gotowosci do angazowania si¢ w sytuacje spoleczne oraz beha-
wioralny skoncentrowany na konkretnych zachowaniach ludzi w sytuacjach
spotecznych. Do kompetencji spotecznych zalicza komunikowanie sig, asertyw-
nos¢, udzielanie wsparcia spotecznego, spostrzeganie potrzeb emocjonalnych
i zapotrzebowanie na informacje, zwigkszanie motywacji, umiejetnosci autopre-
zentacyjne, zwigzane z publicznym wykladaniem czy przemawianiem, prze-
wodniczenie, umiejgtno$ci negocjacyjne oraz zarzadzanie czasem (Argyle, 2002).

Nie ma jednak jasnosci i zgodnosci stanowisk teoretycznych w odniesieniu
do tego, czym kompetencje spoteczne sg, czy sg to postawy, cechy osobowo-
Sci, zbiory przekonan i umiejetnosci. Oleksyn (2006, s. 24) dokonuje deskrypcji
komponentéw operacyjnych tego pojecia, wskazujac, ze kompetencje spotecz-
ne realizujq sie w kontaktach z ludzmi, wiaza si¢ z tatwoscia nawiazywania
i podtrzymywania takich kontaktdw, przejawiaja si¢ w empatii, w umiejetnosci
wspotpracy i rozwiazywania konfliktow. Stefan M. Kwiatkowski (2018, s. 22)
wskazuje, ze kompetencje spoteczne sa

egzemplifikacja postaw, wyznawanego systemu wartosci (...) naturalnie integrujq sfere
ogolna i zawodowa(dotyczg ucznia, studenta, a nastepnie pracownika — bez wzgledu
na typ szkoty/uczelni i przedsiebiorstwa), (...) dzielg si¢ na wiele kompetencji czast-
kowych, ale wszystkie maja wspdlna podstawe, ktdra tworza: energia do dziatania,
optymizm, otwartosc¢ i zdolnos$¢ do kooperacji.

Matczak (2007, 2013) odnosi kompetencje spoteczne do umiejetnosci warunkuja-
cych efektywnos¢ radzenia sobie w sytuacjach spotecznych nabywanych w trakcie
treningu spolecznego. Autorka ta (2007, 2013) podkres$la niejednorodnos¢ i specy-
ficzno$¢ kompetencji spotecznych, wyodrebniajac grupy kompetencji warunkuja-
ce efektywne radzenie sobie w trzech typach sytuacji spotecznych: w sytuacjach
intymnych charakteryzujacych bliskie kontakty interpersonalne, w sytuacjach
ekspozycji spotecznej, w ktdrej jednostka jest obiektem uwagi i/lub oceny oraz
w sytuacjach wymagajacych asertywnosci, czyli realizowania wtasnych potrzeb
i celow poprzez wywieranie wptywu na innych i/lub nieuleganiu wptywowi
innych. Knopp (2009), wskazujac na wiele rodzajow kompetencji spotecznych,
odwotluje si¢ do umiejetnosci percepgji spotecznej (trafnos¢ spostrzegania spo-
fecznego oraz rozumienia i oceny sytuacji spotecznych), spotecznej wrazliwosci,
empatii, decentracji interpersonalnej, znajomosci regul i adekwatnosci zachowan
spotecznych, umiejetnosci rozwigzywania problemdéw spotecznych, radzenia so-
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bie w sytuacjach konfliktowych oraz wymagajacych asertywnosci, umiejetnosci
komunikacyjnych, kooperacyjnych oraz umiejetnosci autoprezentacji i wptywa-
nia na innych.

Matczak i Knopp (2013) wskazujg na zaleznosci pomiedzy inteligencja
emocjonalng a kompetencjami spolecznymi. Zaréwno inteligencja emocjo-
nalna, jak i kompetencje spoteczne rozwijaja si¢ w toku treningu spotecznego,
tj. aktywnosci podejmowanej w relacjach spotecznych. Inteligencja emocjonal-
na zas stanowi baze do ksztattowania sie kompetencji spotecznych. Mamy tu
do czynienia z dwukierunkowym oddziatywaniem, zaréwno aktywnos¢ jed-
nostki wplywa na inteligencje emocjonalng i kompetencje spoleczne, jak i one
same warunkuja w pewnym stopniu mozliwosci podejmowania aktywnosci
przez jednostki.

Totwinska (2011, s. 59) przyjmuje, ze kompetencje spoteczne maja charakter
kluczowy i stanowig podstawe rozwijania innych kompetencji:

Skladaja sie na nie wiedza i umiejetnosci dotyczace okreslonego obszaru relacji spo-
tecznych (np. komunikowania sie, motywowania do pracy, rozwigzywania konfliktow),
a osoba odznaczajgca si¢ nimi przejawia je w dziataniu w codziennych relacjach z in-
nymi ludzmi oraz posiada motywacje do rozwijania zasobow tej wiedzy i umiejetno-
$ci. Jest Swiadoma swoich zachowan, a partnerzy moga je obserwowac i doswiadczac.

Autorka dowodzi, ze kompetencje spoteczne warunkujg obustronna satysfakcje
w kontaktach interpersonalnych i podmiotowe traktowanie ich uczestnikéw.

Wsrod profesji, w ramach ktérych kompetencje migkkie/emocjonalne/spo-
feczne nabierajg znaczenia szczegdlnego, sa zawody nauczycielskie wymaga-
jace przebywania z ludzmi i celowego oddziatywania na nich, wchodzenia
z nimi w biezace kontakty, regulowania relacji miedzyludzkich oraz interwe-
niowania w sytuacjach spotecznych. Wprawdzie to tylko element catosciowego
zbioru kompetencji nauczycielskich, ktére przypisane sa tej roli zawodowej,
ale element niezwykle istotny w kontekscie jej charakterystyki.

Rola spoteczna (w tym rola nauczyciela) definiowana jest najczesciej po-
przez zespot oczekiwan wzgledem jednostki zajmujacej okreslona pozycje spo-
feczna, podzielany przez wigkszos¢ cztonkéw okreslonej spotecznosci (por.
Konarzewski, 1992). Rola jako korelat kategorii spolecznej nie musi determi-
nowac funkcjonowania jednostki i formatowac jej osobowosci, niemniej jednak
stanowi kulturowo-spoleczny kontekst jej $wiadomych i nieSwiadomych wy-
borow i decyzji. W tym zatem sensie ma ona wigkszy badz mniejszy wplyw
na zycie jednostki. Nawet jesli przyja¢, ze czlowiek nie jest biernym odtworca
narzuconej roli, lecz jej kreatorem — r6zni ludzie réznie wypetniaja oczekiwa-
nia roli, a w dodatku 6w katalog oczekiwan zwiazanych z poszczegdlnymi
rolami cechuje diachroniczna dynamika i wpisanie w nieustanny kulturowy
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dyskurs — to nie sposdb pomina¢ ztoZzonych zalezno$ci pomiedzy Zyciem i ak-
tywnoscia jednostki a pelnionymi przez nig rolami. W tym wzgledzie rola na-
uczyciela nie jest rola odmienng od pozostatych. Ma jednak pewna specyfike
zwiazana z uwarunkowaniami spoteczno-psychologicznymi jej wypelniania.
Konarzewski (1992) wskazuje na jej nastepujace osobliwosci: niejasnos¢ (brak
jednoznacznych kryteriéw poprawnego wypetniania roli i doskonatosci zawo-
dowej), wewnetrzna niespdjnos¢ zwigzana z wzajemnym wykluczaniem sie
(lub co najmniej utrudnianiem) w realizacji zréznicowanych oczekiwan zwia-
zanych z poszczegdlnymi komponentami roli (np. formalno-administracyjnym,
edukacyjnym czy miedzyludzkim) oraz psychologiczne trudnosci roli zwigza-
ne z wysokoscia kosztow psychicznych, ktore ponosi sie przy jej realizacji (tu:
zwigzanej np. z utrudnionym kontaktem z ludzmi, ograniczong mozliwoscia
wptywania na nich czy brakiem symetrii w kontaktach spotecznych)®.

Rola nauczyciela zatem jako niejasna, wewnetrznie niespdjna i psycho-
logicznie trudna wymaga od o0s6b ja realizujacych szeregu zréznicowanych
kompetengji. Ich wyrdznienie i deskrypcja uzaleznione sa od przyjetej per-
spektywy teoretycznej edukacji (nurty adaptacyjne, autorytarne versus ada-
ptacyjne, antyautorytarne por. Sliwerski, 2015). Wéréd nich Kwasnica (por.
2003, s. 300-305) wylicza nastepujace kompetencje bazujace na wiedzy przy-
swajanej w praktyce komunikacyjnej, dialogu i doswiadczeniu personalnym
nabywanym w biegu Zycia:

* kompetencje praktyczno-moralne (wsrdd nich: interpretacyjne zwiaza-
ne z podejmowaniem prob rozumienia i ttumaczenia swiata ztozonych
zaleznos$ci, moralne zwigzane z umiejetnoscig prowadzenia poglebionej
refleksji moralnej dotyczacej wlasnego postepowania oraz komunikacyj-
ne wykraczajace poza techniczng zdolnos¢ przekazu informacji zwiaza-
ne raczej z umiejetnoscia akceptujacego, empatycznego, niedyrektyw-
nego kontaktu z druga osoba)

¢ kompetencje techniczne (na ktore sktadaja sie kompetencje postulacyj-
ne — normatywne zwiazane ze dokonywaniem wyborow w sferze in-
strumentalnych celéw dziatania oraz kompetencje metodyczne i reali-
zacyjne — zwiazane bezposrednio z realizacja funkcji dydaktycznych).

Autor zdecydowanie priorytetowo traktuje kompetencje praktyczno-moral-
ne, ktore decyduja o ksztalcie kreowanej przez nauczyciela roli. Podobny tok
myslenia uwidacznia sie, gdy Dylak (1995, s. 36—44) wskazuje na trzy grupy
kompetengji istotnych w pracy nauczyciela, a wsrdd nich: kompetencje bazo-
we umozliwiajgce komunikacje pomiedzy uczestnikami procesu edukacyjne-

3 'W rozwazaniach pominigto przywolywana przez Konarzewskiego niezgodnos¢ roli nauczy-
ciela z innymi rolami, uznano bowiem, Ze ta cecha, jesli sprowadzi¢ ja do utrudnien wynikajacych
z koniecznoéci godzenia roli nauczyciela np. z rolg czlonka rodziny ma w dzisiejszej rzeczywistosci
rynkowej czesto charakter uniwersalny.
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go, kompetencje konieczne o charakterze interpretacyjnym, autokreacyjnym
i realizacyjnym umozliwiajace podjecie dziatart adekwatnych do okreslonych
sytuacji spolecznych oraz pozadane charakteryzujace nauczyciela poza bez-
posrednim kontekstem zwigzanym z rolg zawodowa. Kompetencje spotecz-
ne (migkkie) znalazty sie zatem zaréwno w obszarze kompetencji bazowych,
wsrdd ktérych wymieniany jest wysoki poziom rozwoju spotecznego i etycz-
nego oraz w obszarze kompetencji koniecznych, ze szczegdlnym uwzglednie-
niem ich realizacyjnego komponentu warunkujacego realizacje zadan przypi-
sanych nauczycielowi.

Pyzalski (red., 2015) nie konceptualizuje pojecia i rodzajéw kompetencji,
jakkolwiek w tytule publikacji odwotuje sie¢ do wychowawczych i spoteczno-
-kulturowych kompetencji nauczycieli, wskazuje na nie posrednio, dokonujac
analizy poszczegdlnych wymiaréw funkcjonowania nauczyciela i jego zadan
w odniesieniu do uczniéw w zlozonej rzeczywistosci edukacyjnej.

Wsrdd przywolanych wezesniej przyktadowych typologii nauczycielskich
kompetencji zwracaja uwage te, ktore tradycyjnie okresla si¢ mianem spotecz-
nych (a w klasyfikacji wedlug Kwasnicy (2003) sa one komponentami zaréwno
kompetencji praktyczno-moralnych, jak i technicznych, podobnie w klasyfi-
kacji wedtug Dylaka (1995) znajduja si¢ w obrebie wszystkich wyszczegol-
nionych grup kompetengji). Jakos¢ aktywnosci nauczycielskiej jest zwigzana
z ich wykorzystywaniem w praktyce, a juz zwlaszcza w sytuacji podejmowa-
nia dzialann pomocowych i zwigzanych z udzielaniem wsparcia spotecznego
w sytuacjach trudnych, ktére przynaleza nie tylko pracownikom ,specjalistom
od pomagania” na terenie szkoly (pedagog, psycholog, logopeda, terapeuta
itd.), s tez funkcja calego personelu edukacyjnego i wszystkich nauczycieli
przedmiotowych. Nie ma jednak watpliwosci, Ze te osoby (poza pracownikami
specjalistycznymi) nie maja mozliwosci w codziennych realiach edukacyjnych
sprawowac ich w szerokim wymiarze.

Rozwazania o kompetencjach nauczycielskich, ktérych listy tworza po-
szczegolni teoretycy, decydenci odwiatowi projektujacy ksztalcenie nauczyciel-
skie czy ewaluacje rozwoju zawodowego przedstawicieli tej profesji zamkna¢
mozna (by¢ moze nalezatoby te dyskusje w ten sposob otworzy¢, cho¢ wykra-
cza ona poza bezposrednie ramy opracowania) metaanaliza przystawalnosci
modelu kompetencyjnego versus filozofii refleksyjnej praktyki w ksztatceniu
i pracy nauczyciela (Gotebniak, 1998, s. 143-144).

Carr, dokonujac filozoficznej interpretacji terminu kompetencja, proponuje dokonac
rozgraniczenia (...) w sensie dyspozycjonalnym (dispositional), odnosi¢ je do zestawu
umiejetnosci, sprawnosci i zwyczajow, a za pomoca drugiego (terminu) — formutowa-
nego w liczbie pojedynczej (kompetencja — competence), okreslac szeroka i holistyczna
zdolnos¢ dokonywania osadu (przebiegajacego spontanicznie i rozmys$lnie, uwzgled-
niajgcego zaréwno wiedze racjonalna, jak i osobiste rozumienie). Jesli kompetencje wa-
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sko rozumiane moga by¢ wyuczone, to szeroka i holistycznie rozumiana kompetencja
bywa rezultatem szerokiej i holistycznej edukagiji.

Model kompetencyjny jest de facto przeciwstawny do modelu refleksyjnej
praktyki nauczycielskiej, gdyz pierwszy opiera si¢ na profilach licznych kom-
petengji, ktorych mozna si¢ wyuczy¢, drugi zas koncentruje si¢ na repertuarze
niepodlegajacych hierarchizacji, uyyjmowanych tacznie zdolnosci, sprawnosci,
wiedzy, postaw, cech osobowosci warunkujacych refleksyjny osad i dziatanie
edukacyjne.

Gotebniak (1998, s. 161) wskazuje jednak, ze nawet jesli traktowac naucza-
nie w kategoriach profesjonalnego artyzmu, to wymaga ono pewnej techniki,
ktora charakteryzowana jest przez zestaw wielu umiejetnosci, doskonalonych
w toku procesu stawania si¢ nauczycielem (zgodnie z koncepcja konstrukty-
wistyczna). Sa wsrdd nich nastepujace umiejetnosci: diagnozowania i monito-
rowania rozwoju ucznia, rozpoznawania jego potrzeb i uzdolnien, oceniania
jego postepdw, tworzenia i ewaluowania programow nauczania, planowania
procesu nauczania, skutecznego wykorzystania réznych strategii nauczania-
-uczenia si¢, kreowania $srodowiska edukacyjnego w kontekscie spotecznym
i przestrzennym, efektywnego porozumiewania si¢ — zaréwno w charakterze
nadawcy, jak i odbiorcy przekazu, tworzenia materiatéw dydaktycznych, se-
lekcjonowania i korzystania z wielu, zréznicowanych zrddet informacji. Wie-
le z tych umiejetnosci ma zwigzek z kompetencjami spotecznymi, wymagaja
bowiem nawiazania i podtrzymania kontaktu z innymi ludzmi, ktdry staje sie
w dalszej perspektywie podstawq diagnozy, wykorzystania okreslonych me-
tod dydaktycznych, oceniania.

Kompetencje nauczycielskie sa takze rozpatrywane w literaturze i doku-
mentach z poziomu krajowego i miedzynarodowego z perspektywy kom-
petencji XXI wieku i kompetencji kluczowych, ktore sa pozadane zaréwno
u samego nauczyciela (procesy autoedukacji, samodoskonalenia), a ich ksztat-
towanie u uczniow stanowi¢ winno wazki cel jego edukacji. Mowi sig o tych
kompetencjach przede wszystkim jako tych, ktére miatyby utatwi¢ cztowieko-
wi funkcjonowanie w swiecie permanentnej zmiany, w ptynnej nowoczesnosci,
stale rosnacych wyzwan cywilizacyjnych. Sa to zatem te kompetencje, ktore
posias¢ powinien zardwno uczen, jak i nauczyciel w toku ksztalcenia i sa-
moksztatcenia. S.T. Kwiatkowski (2018) dokonuje kompleksowego przegladu
tych kompetencji, odwotujac si¢ do propozycji réznych autoréw, co sktania
do wniosku o niezwykle szerokim ich zakresie oraz dynamicznym poszerza-
niu granic typologii kompetencji pozadanych w XXI wieku, pojawiajacych sie
W przestrzeni spolecznej.

Amerykanska National Research Council (Kwiatkowski S.T., 2018, s. 80)
zaprezentowata podziat tych kompetencji na poznawcze, interpersonalne oraz
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intrapersonalne. Obszar kompetencji interpersonalnych wiaze si¢ bezposred-
nio z dluga lista umiejetnosci o charakterze spotecznym, ale odnajdujemy je
takze wsrdd komponentéw kompetencji poznawczych (np. szeroko rozumiane
aktywne stuchanie czy adaptacyjne uczenie si¢) oraz intrapersonalnych wa-
runkujacych miedzy innymi samopoznanie, samokontrole i samodoskonalenie
wplywajace na jako$¢ relacji z innymi.

Takze Soland, Hamilton i Stecher (za: Kwiatkowski S.T., 2018, s. 76-79) pro-
ponuja wsérdd kompetencji przysztosci uwzgledniaé: poznaw cze (najscislej
zwiazane z nauka i edukacja) — obejmujace mistrzostwo w nauce, krytyczne
myslenie i kreatywnos¢, inter personalne, na ktdre sktadaja sie te zwigzane
z komunikacja i wspotpraca, przywodztwem oraz swiadomoscia globalna (na
styku kompetencji poznawczych i interpersonalnych) orazintrapersonal-
ne — skoncentrowane wokoét nastawienia na wzrost swojego potencjatu, po-
mnazanie zasobow sprzyjajace podejmowaniu wyzwan i aktywnosci réznego
rodzaju, meta-poznania czyli Swiadomosci tego jak nalezy sie uczy¢, motywacji
wewnetrznej oraz wytrwatosci w dziataniu.

Kwiatkowski S.M., Madaliniska-Michalak (red., 2014) konstruuja z ko-
lei niezwykle szeroka klasyfikacje kompetencji uwzgledniajaca zarowno te
gléwne, jak i ich wielostopniowe uszczegdtowienia. Ograniczajac sie do tych
pierwszych — fundamentalnych, mozemy przywota¢ wsrdd nich: kompetencje
zwigzane z catozyciowym uczeniem si¢ i innowacyjnym mysleniem, zwigzane
z korzystaniem z mediéw i nowoczesnych technologii oraz zyciowe i zawo-
dowe, na ktore sktadaja sie elastycznosc i zdolnos¢ adaptacji, inicjatywa i sa-
mokierowanie, umiejetnosci interakcyjne i miedzykulturowe, produktywnos¢
i odpowiedzialnos¢ za wlasne dziatania, przywodztwo i odpowiedzialnos¢ za
dziatania partnerow interakcji.

Definicje kompetencji, przytaczane za réznymi autorami, sa w istocie kom-
plementarne, nie ma miedzy nimi sprzecznosci, a réznorodne ich wersje stow-
ne wzajemnie si¢ uzupetniaja, pokrywajac cate pole semantyczne tego pojecia.
Bezsprzeczna pozostaje takze diagnoza, wedle ktdrej, wsréd tych kompeten-
qji coraz wigkszego znaczenia nabieraja kompetencje interakcyjne, zwigzane
z efektywna komunikacja i sprawng pracq w zespole (Lamri, 2020).

Mozemy naturalnie mnozy¢ takze typologie i klasyfikacje kompetencji po-
jawiajace sie w literaturze i debacie publicznej. Nie w tym jednak rzecz, gdyz
autorzy kazdorazowo przyjmuja nieco inne kryteria wyjsciowe dokonywa-
nych podzialéw, ich wyliczenia mozna uzupetnia¢, dyskutowac nad specyfika
ich struktury czy nazewnictwa zwigzanego ze zréznicowanymi podejsciami
dyscyplinowymi.

Najistotniejsza jednak refleksja pojawiajaca si¢ na kanwie owych wyliczen
dotyczy przede wszystkim koniecznosci holistycznego podejscia do postaci
nauczyciela — jako przedstawiciela okreslonej dyscypliny nauczanej w toku
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procesu edukacyjnego, jako jednostki wchodzacej w zréznicowane relacje in-
terpersonalne z poszczegdlnymi podmiotami edukacyjnymi, wreszcie jako
czlowieka realizujacego profesjonalna role w kontekscie innych petnionych
rol zyciowych. Niewatpliwie kompetencje miekkie/spoleczne/interpersonalne
beda stanowily istotny klucz do realizacji roli nauczyciela, co wiecej czesto to
one beda istotnym elementem posredniczacym w ksztattowaniu jego relagji
z uczniami, rodzicami, innymi nauczycielami, ale takze w postrzeganiu kon-
kretnej osoby w roli profesjonalne;j.

W stawaniu si¢ nauczycielem istotny bedzie kontekst doswiadczenia in-
dywidualnego i spolecznego, w ramach ktorego staje si¢ on aktorem, kreu-
jacym profesjonalna role, a catoksztalt zréznicowanych kompetencji (w tym
spolecznych) konstruktywnie wykorzystywanych w codziennej pracy moze
przyczyniac sie do jego zawodowego sukcesu. Moze takze mie¢ niebagatelne
znaczenia dla sprawowania roli wychowawcy klasy.

Pomiar wspomnianych kompetencji moze odbywac si¢ w ramach samo-
opisu i samooceny badanych (w ramach jakosciowych narracji lub standary-
zowanych kwestionariuszy, stuzacych do ich pomiaru). Bedzie miat wtedy
charakter subiektywnych ewaluacji dokonywanych przez badanych. Moze si¢
odbywac takze np. podczas jakosciowych badan w dziataniu czy z wykorzysta-
niem technik obserwacyjnych do pomiaru okreslonych zachowan — bedziemy
mieli wtedy do czynienia z pozyskaniem wzglednie obiektywnych danych.
W obydwu tych przypadkach mamy do czynienia z pomiarem zachowan na-
uczycielskich, dokonywanym przy bezposrednim zaangazowaniu nauczycieli
jako podmiotéw prowadzonych badan. Informacje o spotecznym funkcjono-
waniu nauczycieli pozyskiwa¢ mozemy takze niejako ,posrednio”, bazujac
na ocenach i opiniach uczestnikdw interakcji z osobami, ktérych kompetencje
podlegaja ewaluacji. Opisujemy wtedy postrzeganie konkretnych deklaracji
i zachowan nauczycielskich np. w perspektywie uczniowskiej, rodzicielskiej,
w kontekscie oczekiwan innych podmiotéw spotecznych.



Nastolatki
o0 swoich
wychowawcach

5.1. Metodologiczne podstawy badan'

Nauczyciel-wychowawca pelni wobec ucznia szereg funkgji daleko wykracza-
jacych poza aspekt czysto dydaktyczny. Realizacja funkgji mieszczacych sie
w ramach szeroko pojetego wspomagania rozwoju ucznia i wspierania go w co-
dziennosci edukacyjneji aktywnosci pozaszkolnej wymaga w znacznym stopniu
rozbudowanych kompetencji spotecznych tych oséb. Mozna badac i opisywac
ich poziom, wykorzystujac do tego celu narzedzia pomiaru poszczegolnych
wymiaréw kompetengji spotecznych bazujace na deklaracjach pochodzacych
od samych zainteresowanych. Pytamy wtedy nauczycieli o reakcje, zachowania,
cechy i wlasciwosci bedace ich udziatem.

Inng perspektywe ogladu stwarza koncentracja na opiniach, ocenach i do-
$wiadczeniach uczestnikow interakcji z nauczycielami tj. uczniow, ktérzy po-
strzegaja swojego nauczyciela-wychowawce w okreslonych kategoriach de-
skryptywnych i ewaluatywnych. Taka perspektywa stuzy nie tyle , skalowaniu”
dymensji kompetencyjnych zainteresowanego podmiotu, ile pokazuje, jak jest
on w interakcjach spotecznych postrzegany, jak w praktyce relacyjnej ,ujaw-
nia” swoje kompetencje spoteczne. Pytamy zatem nie samego nauczyciela, ja-
kie ma kompetencje spoteczne, ale wchodzacego z nim w relacje ucznia o to,
czy i ktorych ze spotecznych umiejetnosci nauczycielskich doswiadcza w roz-
nych kontekstach sytuacyjnych, w ramach codziennosci szkolnej i pozaeduka-
cyjnej. Koncentrujac si¢ na powyzszych zatozeniach, przyjeto, ze kompetencje
spoteczne nauczyciela przejawiajq si¢ w charakterystyce odgrywanych przez
niego rol, jakosci budowanych z uczniami relacji, gotowosci do udzielania
wsparcia i pomocy w réznorodnych sytuacjach spotecznych.

Celem zaproponowanego programu badawczego stato sie zdiagnozowa-
nie postrzegania przez nastolatki rél pelnionych przez wychowawce w in-
terakcjach z uczniami, wywiazywania sie¢ przez niego sie¢ ze swoich funkgji,
zwlaszcza tych spoza dydaktycznego kontekstu (wsparcie spoteczne/ pomoc/
doradztwo), realizowanych w przestrzeni edukacyjnej. Rozpoznawano ado-
lescencyjna perspektywe postrzegania wsparcia spolecznego realizowanego

" W rozdzialach 5.1-5.4 odwolano si¢ wynikéw badan, i fragmentéw nastepujacych artyku-
16w: Piorunek, Werner, 2014a; Piorunek, Werner, 2014b oraz tekstu: Piorunek, Werner, 2017b.
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przez nauczyciela-wychowawce w stosunku do uczniéw doswiadczajacych
codziennego stresu, sytuacji trudnych, probleméw, kryzyséw o zréznicowa-
nej etiologii i przebiegu.

Zdecydowano si¢ na realizacje badan na etapie gimnazjalnym', ponie-
waz przypada on na poczatkowe fazy newralgicznego okres rozwoju w zy-
ciu mlodego cztowieka — pasazu pomiedzy dziecinstwem i dorostoscia (Erik-
son, 1989, 1997; Tyszkowa [red.] 1988; Hurrelmann, 1994; Harwas-Napierala,
Trempata [red.] 2003; Musiat, 2007; Brzezinska, Zidtkowska, Appelt, 2016),
szczegolnie trudnego etapu w kontekscie budowania tozsamosci jednostko-
wej oraz szeregu wyzwan socjalizacyjno-wychowawczych wobec przejawow
buntu, oporu, biernosci mtodziezy w zmaganiu si¢ z realizacja zadan rozwo-
jowych. Etap ten konstytuuje si¢ wokot specjalizacyjnego typu uczestnictwa
spolecznego, ktdrego wymiar strukturalny uwidacznia si¢ w fazie zdobywa-
nia statusu spotecznego zajmowaniem przejsciowych, tymczasowych miejsc
w strukturze spotecznej. Wymiar funkcjonalny tego uczestnictwa przejawia
sie w podejmowaniu przez jednostke aktywnosci majacej doprowadzic ja do
etapu stabilizacji w strukturze stratyfikacyjnej. Wymiar psychospoteczny wia-
ze si¢ zas z pozyskiwaniem wiedzy niezbednej w danym kregu kulturowym
i ksztalttowaniem dyspozycji psychicznych organizujacych osobowos¢, tozsa-
mos¢, habitus (por. Modrzewski, 2004, s. 65). To w tym okresie ujawniaja sie
orientacje zyciowe mtodziezy, dokonuje ona wyborow dalszych drog ksztat-
cenia, konstruuje projekty edukacyjno-zawodowe, plany zyciowe, dokonuje
sie identyfikacja seksualna. Aktywnos$¢ etapu adolescencji koncentruje sie
wokot procesdw formowania si¢ tozsamosci mtodziezy oraz poszukiwania
odpowiedzi na pytanie , kim jestem i kim chce by¢ w przysztosci?”. To okres
wieloletni, u ktorego poczatkow leza gwaltowne zmiany fizyczne i fizjolo-
giczne, ktére powoduja zachwianie dotychczasowego obrazu ,ja”, a mtody
czlowiek eksperymentuje na sobie, wchodzac kolejno w rozne role, czesto
implikujace glebokie, cho¢ przejsciowe zaangazowanie, pozyskuje zrézni-
cowane doswiadczenia zmierzajace do samookreslenia (lub dyfuzji rél i roz-
proszenia tozsamosci).

Poczucie wiasnej tozsamosci to wynik catego zyciowego doswiadczenia,
ktore to poczucie integruje w spdjna catos¢. Erikson (1989) wskazywat jednak
takze na niebezpieczenistwo adolescencyjnego kryzysu normatywnego, ktore
moze zamiast pomyslnego uksztattowania poczucia tozsamosci przyczynic¢
sie do niepewnosci i dyfuzji roli. Wedtug Marcii (1980; Kroger, Martinussenn
Marcia, 2010) ksztattowanie wlasnej tozsamosci odbywa si¢ w dwoch etapach -

"W momencie realizacji badan ten typ szkoly funkcjonowal w polskiej strukturze szkolnic-
twa, od 2017 r. rozpoczelo sie jego wygaszanie i zmiana ustroju szkolnego zwiazana z powrotem do
o$mioklasowej szkoly podstawowej i cztero-piecioletniego okresu edukacji sredniej (licea, technika)
lub trzyletniego etapu branzowej szkoly zawodowe;.
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eksploracji i podejmowania zobowigzan. Pierwszy wiaze si¢ z poszukiwaniem,
doswiadczaniem rzeczywistosci, probowaniem rdl. Drugi — z podejmowaniem
decyzji i braniem za nie odpowiedzialnosci. Przechodzenie przez obydwa eta-
py moze sie zakonczy¢ powodzeniem lub wrecz przeciwnie, o czym decyduje
miedzy innymi jako$c¢ spotecznego otoczenia dorastajacego. Mozna zatem za-
fozy¢, ze wsparcie zewnetrzne przyczyniac sie bedzie do uzyskiwania réznych
statusdw tozsamosci adolescenta. Tozsamos$¢ osiagnieta oznacza, ze w toku
doswiadczen dorastania obecne jest zarowno eksplorowanie, jak i podejmowa-
nie zobowiazan. Tozsamo$¢ moratoryjna wigze sie z pozostawaniem jednost-
ki w fazie eksploracji, nadana z kolei — wskazuje, Ze jednostka nie poszukuje,
ale przejmuje natoZone na niq zobowiazania, rozproszona — ksztaltuje sie, gdy
nieobecne sg obydwie fazy. Luyckx (Brzezinska, Appelt, Zidtkowska, 2008) na
podstawie analiz i badan doszedl do wniosku o wiekszej ztozonosci tych proce-
sow —wskazywat, Ze zaréwno eksploracja, jak i podjecie zobowiazania to fazy
dwuetapowe, a model ksztaltowania sie¢ tozsamosci zawiera w rzeczywistosci
cztery przenikajace sie fazy — eksploracji ,,wszerz”, ,,w glab”,, podejmowania
zobowiazania” i ,identyfikacji z nim”.

Berzonsky (1992) twierdzi, ze struktura ,ja” ksztaltuje si¢ w wyniku cato-
zyciowych do$wiadczen jednostki, ktora stosuje rdzne strategie radzenia so-
bie w integrowaniu naptywajacych do niej informacji, wyrdznia w zwiazku
z tym trzy style tozsamosci — informacyjny, normatywny i dyfuzyjny (unikaja-
cy). Informacyjny wiaze sie¢ z aktywnoscia w poszukiwaniu informacji o sobie
iich akomodacjaq w struktury tozsamosci, normatywny — z obrona istniejacych
struktur ego przed nowymi informacjami mogacymi obnizac ich spdjnos¢, dy-
fuzyjny — implikuje unikanie i odraczanie konfrontacji z tworzeniem spdjnej
struktury ,ja”.

W okresie dorastania mamy do czynienia z rodzajem moratorium psycho-
spolecznego (Erikson, 1989), zaprogramowanym opo6znieniem, ktdére dotyczy
zarowno rozwoju osobowosci, jak i statusu spotecznego, gwarantujacego przej-
Sciowos¢ i pozostawiajacego przestrzen dla eksperymentowania z réoznymi
rolami spolecznymi badz za pomoca regresywnych powtorzen, badz skoko-
wych antycypacji, odbywajacych sie na skrajnie réznych obszarach, ktérych
wewnetrzne sprzecznosci nie sg postrzegane. Moratorium jest instytucjonalna
forma usankcjonowania okresu oczekiwania przyznanego mtodemu cztowie-
kowi, zanim podejmie obowiazki i odpowiedzialno$¢ osoby dorostej'. Proces
»,zamykania przesztosci” i przechodzenie do $wiata dorostych, to czas sze-

!¢ Do$wiadczanie, eksplorowanie zwigzane z rozpoznawaniem oczekiwan otoczenia i personal-
nych mozliwo$ci sprostania im w kontekscie podejmowania kolejnych zadan, jest obarczone niepew-
noscia i emocjonalnymi dysonansami, co moze stanowi¢ wyjasnienie dla pojawiajacego sie trendu
odsuwania od siebie tych trudnych doswiadczen i spychania na etap wczesnej dorostoéci (Arnett,
2000; Wysocka, 2013).
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regu wyzwan, z ktorymi adolescent nie zawsze jest w stanie sobie poradzic,
dlatego tez ujawnia si¢ wtedy wiele problemow socjalizacyjno-wychowaw-
czych, a mlodziez szczegdlnie potrzebuje wsparcia, pomocy i towarzyszenia
w procesie pozyskiwania samodzielnosci i przejmowania odpowiedzialnosci
za siebie, a w sieci tego wsparcia spotecznego znalez¢ moga si¢ nauczyciele-
-wychowawcy.

Wszak to osoby, z ktérymi uczniowie majq regularny kontakt, spedza-
jac w szkole spora czes$¢ dnia, wchodzac z nimi w interakcje sformalizowane
w ramach procesu nauczania-uczenia sig, ale rowniez w sytuacjach niefor-
malnych, spontanicznych sprzyjajacych wzajemnemu poznaniu. Dodatkowo
takze nauczyciele-wychowawcy (podobnie zreszta jak i pozostali przedstawi-
ciele grona pedagogicznego) powinni dysponowac umiejetnoscia dostrzegania
symptomow uczniowskich trudnosci, problemdéw (uwaznoscia i wrazliwoscia),
motywacja do $wiadczenia pomocy oraz umiejetnosciami w tym zakresie (pla-
nowanie i realizowanie dzialar wspierajacych ucznia).

Pytania o postrzeganie przez mlodziez nauczycielskiego wsparcia, udzie-
lanego w tym, jakze trudnym dla niej okresie staly si¢ zaczynem przepro-
wadzonych badan sondazowych skierowanych do uczniow wielkomiejskich
gimnazjow publicznych. Do ucznidw przede wszystkim klas drugich i trze-
cich tych gimnazjow (co najmniej roczny kontakt gimnazjalistow ze swoim
wychowawcg), za zgoda dyrekgji i na warunkach okreslonych przez nig, skie-
rowano autorska ankiete zatytutowana Mdj wychowawca i Ja. Sktadata sie ona
z 27 obszernych pytan, gtéwnie zamknietych i pototwartych — o charakterze
dysjunktywnym i koniunktywnym, pytan ze skalg oraz jednego podsumowu-
jacego pytania o charakterze otwartym. W pytaniach wskazywano warianty
roznych sytuacji i zachowan nauczyciela-wychowawcy (zastosowano takze
pytania o charakterze projekcyjnym), proszac respondentéw o ustosunkowa-
nie si¢ do nich lub wybdr opcji odpowiedzi najblizszej rzeczywistosci, z ktdra
uczen miat do czynienia.

Dodatkowo, w celu skonfrontowania perspektywy uczniowskiej z per-
cepcja samych czynnych nauczycieli-wychowawcéw dokonano diagnozy wy-
branych aspektéw ich funkcjonowania spolecznego z zastosowaniem Profilu
Kompetencji Spotecznych (PROKOS) (Matczak, Martowska, 2013), stuzacego
do pomiaru i oceny poziomu kompetencji spotecznych w pieciu obszarach:
kompetengji asertywnych, kompetencji kooperacyjnych, kompetencji towarzy-
skich, zaradno$ci spolecznej oraz kompetencji spotecznikowskich. Ten aspekt
diagnozy bedzie przyblizony w stosownym rozdziale opracowania poswieco-
nym tej kwestii (w zestawieniu z kompetencjami kandydatow na nauczycieli).

W toku badan sondazowych, prowadzonych na grupie uczniéw na eta-
pie wczesnej adolescencji poszukiwano odpowiedzi na nastepujace pytania
badawcze:
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1. Jak respondenci postrzegaja pelnienie przez wychowawcéw wybranych
aspektéw ich ztozonej roli pedagogicznej (realizowane obowiazki, czesto-
tliwos¢ i rodzaj relacji formalnych i nieformalnych nawigzywanych przez
wychowawece, priorytety wychowawcy w ocenie ucznia)?

2. Jak uczniowie ustosunkowuja si¢ do swojego wychowawcy — jakie oceny
i emocje budzi wychowawca u respondentéw?

3. Jaknastolatki postrzegaja zachowania i reakcje (behawioralne komponenty
postaw) wychowawcy wobec ich problemoéw i sytuacji trudnych?

4. Jaka jest uczniowska percepcja reakcji wychowawcy wobec problemow
spotecznosci klasowej (jako grupy formalnej i nieformalnej)?

Dobér proby badawczej na poziomie szkdt gimnazjalnych miat charakter
losowy (w ramach wyznaczonego terenu badan), podobnie jak dobor uczniow
i wychowawcow w ramach poszczegolnych placowek. Przebadano 393 uczniow
oraz 123 nauczycieli, ktérzy w roku przeprowadzenia badan i/lub w ostatnich
latach petnili funkcje wychowawcy. Badania zrealizowano w kilkunastu gim-
nazjach publicznych w aglomeracji poznanskiej (miasto i podmiejskie miejsco-
wosci)". Terenem badan uczyniono gimnazja publiczne, ogélnodostepne, do
ktérych uczeszcza wiekszo$¢ populacji adolescentow. Byly to zatem placowki
edukacyjne typowe, realizujace zblizone koncepcje wychowania i nauczania,
w podobnych warunkach spotecznych (stosunkowo liczne klasy, po kilka klas
na danym poziomie nauczania) i przestrzennych (typowe budynki szkolne
spetniajace standardy instytucji edukacyjnych w kraju). Badania ze wzgledu
na dobor proby nie maja charakteru reprezentatywnego, nie mozna zatem na
ich podstawie wyprowadzac¢ uogolnionych wnioskdw dotyczacych populacji
polskich nauczycieli-wychowawcéw, stanowia jednak przyczynek do ogladu
i analizy okreslonych fenomenéw spotecznych w tej grupie obecnych.

W przebadanej grupie 393 gimnazjalistoéw dziewczeta i chtopcy znalezli
sie w wyréwnanych proporcjach (49,87% dziewczat, 48,60% chtopcow, 1,53%
badanych uczniéw nie podata swojej pici). W skierowanym do nich kwestio-
nariuszu ankiety wypowiadali si¢ na temat swoich relacji z wychowawczy-
niami (93,64% 0sOb petiacych te funkcje w klasach respondentdéwt to kobiety)
i wychowawcami (4,33% nauczycieli, w stosunku do ktérych badani uczniowie
formutowali swoje oceny). W 2,03% ankiet nie podano ptci wychowawcdéw, do
ktorych odnosity sie formutowane opinie i oceny. Ze wzgledu na tak znaczna
przewage wychowawczyn w badanej grupie, zrezygnowano z wykorzysta-
nia czynnika plci nauczyciela w roli zmiennej réznicujacej stanowiska, oceny
i opinie badanej mtodziezy. Taki charakter za$ miata zmienna — ptec¢ ucznia,

'7 Badania ankietowe realizowali w poszczegdlnych gimnazjach przeszkoleni studenci studiéw
uzupelniajacych magisterskich na kierunku pedagogika, przede wszystkim cztonkowie Studenckiego
Kola Naukowego Poradnictwa Spotecznego ,,poMoc” oraz doktoranci z Zakladu Poradnictwa Spo-
tecznego na Wydziale Studiéw Edukacyjnych UAM.
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ktorej korelacje z poszczegdlnymi zmiennymi badano z wykorzystaniem sto-
sownych testow statystycznych. Informacje na ten temat pojawiaja si¢ w tekscie
prezentujacym analize wynikéw badan, w sytuacji gdy takie zréznicowania
odnotowano.

Ankiety miaty charakter anonimowy, a uczniowie bioracy w nich udziat
dobrowolnie przystepowali do badania, po uzyskaniu akceptacji personelu
szkoty, ktory zgodnie z przyjetymi w konkretnej placowce zasadami udzie-
lat zgody na prowadzenie badan na jej terenie. Te czeé¢ badan rozpoczeto
w 2014 r., kolejne ich czesci zrealizowano w latach 2015-2016.

5.2. Wybrane aspekty roli wychowawcy
w perspektywie uczniowskiej

W przestrzeni szkoty tworza sie zrédznicowane relacje poszczegdlnych oséb za-
réwno z dorostymi, jak i dzie¢mi czy miodzieza. Kazda z tych osob funkcjonuje
w formalnie przypisanej roli (nauczyciela, ucznia). Rola ta wiaze si¢ z okreslo-
nymi oczekiwaniami, przepisami i sankcjami za ich nieprzestrzeganie oraz kon-
kretnymi zachowaniami w niag wpisanymi. W przypadku nauczyciela obejmuje
miedzy innymi takie tradycyjnie pojete dziatania, jak: organizowanie procesu
nauczania-uczenia si¢, ocenianie, kontrolowanie, dyscyplinowanie, wspieranie
w sytuacjach trudnych, stresowych. Wszystkie te dziatania podjete w ramach
wspoldziatania z uczniami, oparte na relacjach wzajemnego szacunku, zrozu-
mienia, sympatii majg wigksza szanse powodzenia.

Kilkukrotnie podkreslono juz wczesniej specyfike roli nauczyciela-wycho-
wawcy klasy, ktorego czestotliwosc i intensywnos¢ kontaktu z uczniem jest
potencjalnie najwigksza, a charakter relacji budowanych w zréznicowanych
sytuacjach oswiatowych i pozaszkolnych najbardziej ztozony. Wychowawca
ma potencjalnie wiekszg niz pozostali cztonkowie personelu szkolnego moz-
liwos¢ kontaktu z uczniem, nie tylko na lekcjach przedmiotowych, ale i wy-
chowawczych czy w sytuacjach nieformalnych dziatan zwigzanych z realizacja
roznych zadan zespotu klasowego i poszczegdlnych jednostek. Jest wiec osoba
ze $wiata doroslych, z ktdra relacje ucznia maja szanse mie¢ najbardziej pogte-
biony i wielowymiarowy charakter (wychowaweca jako nauczyciel przekazu-
jacy wiedze, mentor, osoba wspierajaca, doradzajaca, animator uczniowskich
dziatan, przewodnik po $wiecie dorostych itd.). Potencjalnie znaczacy dorosty,
jakim jest wychowawca, wkracza w zycie dziecka, a potem nastolatka najcze-
Sciej na stosunkowo dlugi (zazwyczaj kilkuletni) okres, staje sie komponentem
wtdrnej socjalizacji, ktdrej reguly ma za zadanie uczniowi przyblizac.

Nawiazanie przez nauczyciela-wychowawce relacji mentorskiej z nasto-
latkiem, w ramach ktdrej moglby on aktywnie ucznia wspiera¢, wymaga zbu-
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dowania przez pedagoga autorytetu wsrdd ucznidw, i to autorytetu wykra-
czajacego poza formalng podlegtos¢ oraz dysponowanie mozliwoscig kontroli
uczniowskiego zachowania. Taka relacja zwigzana jest przede wszystkim z ko-
nieczno$cia budowania zaufania interpersonalnego, wiaze sie z mozliwoscia
podejmowania kontaktow, najlepiej wzglednie regularnych, w atmosferze bez-
pieczenstwa i wzajemnego zrozumienia.
U podstaw budowania relacji mentorskich lezy przeswiadczenie o mozli-
wosci oddziatywania na drugiego czlowieka w jego ,strefie najblizszego roz-
woju” (Wygotski, 1971), na podstawie umiejetnosci (sztuki) wydobywania
,mocnych stron” podopiecznego (Seligman, 1991) w ramach , epizodow wspdl-
nego zaangazowania” (Schaffer, 1994). Oznacza to zatem stawianie uczniowi
zadan przekraczajacych jego aktualne mozliwosci, ktérych stopien trudnosci
daje jednak podstawe do przewidywan osiagniecia sukcesu w ich realizacji
przy uwzglednieniu jego zasobéw. Zadania te stanowia wyzwania, ktorym
mozna wspdlnie z mentorem sprosta¢ w toku wzajemnego uczenia sie¢ (por.
Smorczewska, 2013). Rolag wychowawcy-mentora jest budowanie motywagji
wewnetrznej podopiecznego, stymulowanie jego aktywnosci, tworzenie przy-
jaznej, opartej na wzajemnym szacunku atmosfery wspodtpracy. Mentoring jako
metoda wspodlnego uczenia si¢ i pracy sprawdza si¢ zaréwno w edukacji, jak
ina dalszych etapach rozwoju jednostki — w instytucjach s$wiata zawodowego
(por. np. Senge, 2003; George i inni, 2007; Kaplan, 2008; Nowak, Praszkier 2012).

Rudymentarne cechy mentoringu, traktowanego jako proces wspierania
podmiotu, w tym wypadku w realizacji drogi edukacyjnej sprowadzajg si¢ do
respektowania nastepujacych zasad:

¢ zaspokojenie potrzeby bezpieczenstwa stanowigce warunek wchodzenia
i podtrzymywania efektywnych relacji;

* nastawienie na permanentne uczenie si¢ zmierzajace do mistrzostwa
(dotyczy to obydwu stron tej niesymetrycznej relacji, ale w ré6znym stop-
niu);

¢ traktowanie doswiadczen i zadan, jak wyzwan, inspiracji do zaanga-
zZowania;

¢ odkrywanie i rozwijanie posiadanych zasobéw umozliwiajacych zma-
ganie sie z wyzwaniami;

* przeznaczenie czasu na budowanie i podtrzymywanie relacji (wzajemne
poznanie si¢, wymiane mysli, konfrontowanie stanowisk); nawigzanie
glebokich interakcji wymaga dtugotrwatego kontaktu podejmowanego
w réznych sytuacjach;

* balans pomiedzy stuchaniem a méwieniem w ramach relacji mentorskiej
(mentor nie tylko méwi, ale przede wszystkim stucha podopiecznego);

* rozwazne wspieranie ucznia w procesach decyzyjnych (niedokonywanie
wyborow za podopiecznego, ale nieuchylanie si¢ od wskazowek, rad).
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Efektem dzialant mentora jest usamodzielnienie si¢ podopiecznego, do-
prowadzenie do sytuacji, w ktorej bedzie on w stanie podejmowac dziatania
i decyzje bez wsparcia zewnetrznego, co nie musi wcale oznacza¢ catkowite-
go zerwania wiezi z mentorem. Ta wizja dtugotrwatej, efektywnej wspotpracy
wychowawcy-mentora i ucznia nie zawsze ma szanse zisci¢ si¢ w codziennej
praktyce szkolnej. W jej ramach zapewne czesciej bedziemy mieli do czynie-
nia z sytuacjami doraznego wspierania ucznia, doradzania mu, dzielenia sie
informacjami, sugestiami, thumaczenia doswiadczen rzeczywistosci, w kto-
rej funkcjonuje uczen. To takze elementy podejmowanych przez nauczyciela
dziatart wychowawczych, pomocowych czy interwencyjnych. Pytanie tylko
na ile z jednej strony — nauczyciele takie funkcje podejma i pozwolg uczniom
dostrzec w sobie , potencjat pomocowy”, z drugiej za$ — na ile sami dorasta-
jacy beda taka opcje radzenia sobie w réznych sytuacjach zyciowych i eduka-
cyjnych dopuszczac.

To, jaki ostatecznie ksztalt przyjmie relacja wychowawca-uczen, bedzie
uzaleznione od wlasciwosci poszczegdlnych uczestnikéw relacji, kontekstu,
w jakim oni funkcjonuja czy szeregu czynnikow budujacych wzajemne od-
dziatywania w konkretnych realiach czasoprzestrzennych. Jednym ze sktad-
nikoéw konstruowania takich relacji beda wzajemne reprezentacje i nastawie-
nia poszczegolnych jej uczestnikow wzgledem siebie. Oznacza to, ze ksztalt
relacji wychowawca-uczen jest warunkowany dynamicznie konstruowanym
w toku wspdlnych dziatant emocjonalnym i poznawczym nastawieniom obu
stron relacji wzgledem siebie.

Kontekst funkcjonowania ucznia i nauczyciela oraz budowania ich relacji
tworzy konkretna codziennos¢ okreslonej szkoty definiowana przez stopien
sformalizowania, jako$¢, intensywnos¢, czestotliwosé kontaktéw z innymi
uczestnikami proceséw edukacyjnych, ktérej ramy wyznaczaja zaréwno kanon
organizacyjny narzucony przez instytucje kierujace i nadzorczo-kontrolne, jak
i wewnetrzna kultura danej placowki edukacyjnej. Mozna te kulture organi-
zacyjna opisac jako catoksztalt zatozen, oczekiwan, pogladdw, wartosci, norm
tworzonych przez adaptujaca sie grupe. O kulturze organizacji (szkoty) mo-
zemy mowi¢ w kontekscie artefaktow jezykowych (narracje), behawioralnych
(rytualy, ceremonie), fizycznych, norm i wartosci realizowanych w toku dzia-
falnosci danej szkoty (zwigzanych miedzy innymi z celami jej dziatania, stylem
kierowania, relacjami szkoty z otoczeniem, specyfika struktury organizacyjnej)
oraz jej zatozen podstawowych, najczesciej niewidocznych i nieuswiadomio-
nych, stanowiacych najglebszy jej poziom (Kopczewski i inni, 2012).

Kultura organizadji (szkoty) przejawia si¢ w sferach: wspotzycia spotecznego
opisywanego przez charakter wiezi miedzyludzkich, komunikacji miedzyludz-
kiej, warunkdw materialno-przestrzennych, definiujacych mozliwosci dziatania
oraz odrebnosci jednostek w niej funkcjonujacych (Glowacka, 2011). Nauczycie-
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le-wychowawcy w sposdb znaczacy przyczyniaja sie do budowania owej kultu-
ry organizacji, w jakiej funkcjonuja wszystkie podmioty edukacyjne. Ogrywaja

w jej ramach okreslone role, bedace z jednej strony wynikiem oczekiwan norm

i regut funkcjonowania narzuconych przez nadzor pedagogiczny, kierownictwo,
rodzicow, ale takze samych uczniéw, z drugiej zas rezultatem ich interpretacji

dokonywanych przez zainteresowanych oraz indywidualnych kreacji, realnej

aktywnosci w codziennosci szkolnej. Uczniowie doswiadczaja w relacjach z wy-
chowawcg réznych aspektow (wymiaréw) pelnionych przez nich rol.

Wychowawca jest najpierw przedstawicielem swiata dorostych, wobec
ktorego mtodziez ustosunkowuje si¢ w okreslony sposéb. Jako przedstawi-
ciel instytucji edukacyjnej jest tez oczywiscie w kategoriach sformalizowanych
osoba przekazujaca wiedze, planujaca i organizujaca proces ksztatcenia, kon-
trolujaca zachowania i postepy dydaktyczne, oceniajaca, inicjujaca kontakty
z rodzicami, animujacg relacje z podmiotami srodowiska lokalnego itd. Jest
takze osoba, z ktora mtodziez ma szanse wchodzic¢ w relacje nieformalne, moze
stac sie tez potencjalnie osoba znaczaca w zyciu adolescenta. Moze wreszcie
wobec niego petnic szereg funkcji wspierajacych, zwiazanych z pomaganiem,
doradzaniem, mediowaniem.

Kim zatem jest wychowawca w postrzeganiu ucznia? W poszukiwaniu
odpowiedzi na to pytanie poproszono gimnazjalistow o ustosunkowanie sie
w pieciostopniowej skali (od ,,zdecydowanie nie zgadzam si¢” do ,,zdecydo-
wanie zgadzam si¢”) do czternastu kategorii opisujacych potencjalne aspekty
roli wychowawcy. Mieli zatem odpowiedzie¢, w jakim stopniu ich wycho-
wawca jest dla nich osoba pelnigca okreslone role dydaktyczne, wychowaw-
cze, opiekunicze, pomocowe.

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

¢ formalny aspekt roli nauczyciela;

* wychowawca jako osoba znaczaca, wywolujaca okreslone (pozytywne/

negatywne) emocje;

* wychowawca jako osoba wspierajaca jednostki i grupy gimnazjalistow.

W ramach pierwszego z wyzej wymienionych obszaréw — dane prezen-
tuje wykres 1 — mozna zauwazy¢, ze w percepdji duzej grupy gimnazjalistow
wychowawca koncentruje si¢ na aspekcie dydaktyczno-organizacyjnym roli
charakterystycznym dla wigekszosci grona nauczycielskiego. Wychowawca
nie jest zatem postrzegany inaczej niz pozostali nauczyciele, a jego aktywnos¢
ogniskuje si¢ wokdt organizacji procesu dydaktycznego. To reakcja zapewne
uzasadniona, te aspekty roli nauczyciela-wychowawcy sg bezposrednio ob-
serwowalne i pochlaniaja znaczaca cze$¢ ich aktywnosci. Badani uczniowie
szczegodlnie czesto postrzegaja wychowawce jako urzednika (niemal 70% ba-
danych), osobe przekazujaca wiedze (ponad 80% respondentdw) i organizujaca
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pobyt ucznia w szkole np. wystawianie ocen (niemal 70%), dbajaca o dyscypli-
ne w klasie (nieco ponad potowa badanych), przydziat zadan i egzekwowanie
ich realizacji (niemal 70%). Mniejsza grupa uczniéw (okoto 40%) wskazuje na
interesujace lekcje wychowawcze, ktére on prowadzi. Stosunkowo duza gru-
pa badanych nie wyraza swojego zdania odnosnie do powyzszych aspektéw
roli wychowawcy. Otwarte pozostaje pytanie o to, czy wychowawcy tej grupy
mlodziezy tych funkgcji nie realizuja, czy moze brak stanowiska jest wyrazem
swoistej postawy ambiwalengji i dystansu wobec szkoty jako takiej, stanowia-
cej element pewnej presji zewnetrznej, od ktdrej dystansuje si¢ mtody cztowiek,
starajacy sie uzyskac niezaleznosc¢ i wolnosc od zobowigzan etapu dorastania.

Wykres 1. M6j wychowawca jest dla mnie...

Kategoria 6
Kategoria 5
Kategoria 4
Kategoria 3
Kategoria 2
Kategoria 1
0% 20% 40% 60% 80% 100%
B Zdecydowanie nie zgadzam sie B Raczej zgadzam sie
B Raczej nie zgadzam sie B Zdecydowanie zgadzam sie
B Trudno powiedzieé¢ B Braki danych

Kategoria 1 — osoba przekazujaca wiedze

Kategoria 2 — urzednikiem szkolnym

Kategoria 3 — osoba, ktéra decyduje o moich ocenach

Kategoria 4 — osoba, ktéra potrafi utrzymac porzadek i dyscypline w klasie

Kategoria 5 — osoba, ktora rozdziela uczniom rézne zadania i sprawdza ich wykonanie
Kategoria 6 — osoba, ktéra prowadzi bardzo interesujace dla mnie lekcje wychowawcze.

Wychowawca, czynnie uczestniczacy w procesie wychowania i nauczania,
dysponujacy wiedza i doswiadczeniem zyciowym, dostarczajacy uczniowi ze-
wnetrznych stymulacji ma szanse stac sie dla mlodego cztowieka kims$ waz-
nym, modelem, osoba znaczaca. Dane dotyczace postrzegania przez gimna-
zjalistow tego aspektu funkcjonowania wychowawcy przedstawia wykres 2.
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Wykres 2. M6j wychowawca jest dla mnie...

Kategoria 3

Kategoria 2

Kategoria 1

0% 20% 40% 60% 80% 100%

B Zdecydowanie nie zgadzam sie B Raczej zgadzam sie
B Raczej nie zgadzam sie B Zdecydowanie zgadzam sie
B Trudno powiedzie¢ B Braki danych

Kategoria 1 — wzorem do nasladowania
Kategoria 2 — 0soba, ktora jest lubiana przez wiekszo$¢ uczniow
Kategoria 3 — osoba, ktorej sie trzeba bac.

Dla nieco ponad trzeciej czesci respondentow (37,65%) stanowi on wzor
do nasladowania. Podobny odsetek badanych nie formutuje w tej kwestii
swojego stanowiska (36,13%), a jedna czwarta diagnozowanych uczniéw jest
przeciwnego zdania (25,7%). Znaczna polaryzacja stanowisk wskazuje na
fakt, ze pozaformalny, pozadydaktyczny aspekt dziatalnosci wychowawcy,
nie jest przez uczniéow dostrzegany lub sami wychowawcy nie przyktada-
ja do niego wagi. Tylko co trzeci gimnazjalista widzi w wychowawcy kla-
sy wzor do nasladowania. Wyjasnienia tego stanu rzeczy poszukiwac nale-
zy takze w szerszym kontekscie kulturowym. W sytuacji dominacji kultury
popularnej i spotecznosciowych mediow, w hiperrzeczywistosci medialnej
i wirtualnej, ktéra zdominowata wiele obszaréw aktywnosci mtodych, gim-
nazjalisci moga wzorcow poszukiwac przede wszystkim poza szkota. Do-
datkowo obrazu catosci dopelnia fakt, Ze czesto w okresie adolescencyjnego
buntu przeciw zastanej rzeczywistosci dorosli w ogoéle nie beda stawali sie
dla miodych modelami.

Sposréd poddanych badaniu gimnazjalistow 44,27% wskazuje, ze wycho-
wawca jest osoba lubiana przez wigekszo$¢ uczniéw. Nieco ponad czwarta czes¢
(26,71%) z nich jest przeciwnego zdania, a 28,75% respondentéw nie dokonuje
zadnych ocen w tym wzgledzie. Tu takzZe dostrzegamy znaczna polaryzacje
stanowisk, cho¢ najczesciej jednak miodziez swojego wychowawce lubi.
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Przeciwne uczucia - lgku, strachu (kategoria: ,, 0soba, ktorej sie trzeba bac¢”)
budzi wychowaweca u blisko 14% przebadanych uczniéw. Niemal 70% z nich
(68,95%) z réznym stopniem stanowczosci nie zgadza sie z twierdzeniem, ja-
koby bali si¢ wychowawcy. Ponownie zastanawia stosunkowo wysoki odsetek
0so0b dystansujacych sie od jednoznacznych odpowiedzi.

Wychowawca jako osoba zaangazowana w edukowanie i rozwdj uczniow,
potencjalnie gotowa do dziatan prospotecznych'®, posiadajaca kompetencje
spoteczne, dobrze znajaca sytuacje swoich podopiecznych i kontaktujaca sie
znimi szczegdlnie czesto, moze stanowic dla gimnazjalisty naturalne wsparcie,
stuzy¢ pomoca. Czy uczniowie tak rzeczywiscie postrzegaja jego role? Wyniki
badan (wykres 3) wskazuja, ze:

* nieco ponad potowa badanych (53,95%) traktuje wychowawce jako osobe,
na ktorej mozna polega¢, niemal co piaty uczen (18,59%) nie ma jednak
takiego komfortu, a czwarta ich czes¢ woli nie ustosunkowywac sie do tej
kwestii;

* nieco ponad potowa uczniow (53,94%) traktuje wychowawce jako osobe
potrafiaca zatagodzi¢ spory i konflikty powstate w grupie klasowej, pod-
czas gdy w opinii co czwartego gimnazjalisty tak nie jest (26,71%). Co piaty
badany nie zajmuje tu stanowiska;

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

* niemal potowa gimnazjalistow (47,07%) zwrdci si¢ do swojego wychowaw-
cy po pomoc, gdy znajdzie si¢ w trudnej sytuacji, z kolei co trzeci z nich
tego nie zrobi (raczej lub zdecydowanie nie 31,8%), a od jednoznacznej
odpowiedzi uchyla sie co piaty badany;

* jako przyjaciela traktuje wychowawece co piaty gimnazjalista (20,53%), ale
co drugi z nich tak nie uwaza (49,35%), podczas gdy niemal 30% z nich
nie zajmuje w tej kwestii stanowiska. Wydaje si¢ to naturalne, poniewaz
znaczna cze$¢ miodych ludzi kategorii przyjazni nie odnosi do relacji z do-
rostymi, tym bardziej relacji sformalizowanych w przestrzeni edukacyjnej.

18 Gotowos¢ do dziatan prospotecznych obejmuje sktadnik percepcyjny (zdolnos¢ spostrzega-
nia potrzeb i emocji innych ludzi), motywacyjny (che¢ podejmowania dzialan na rzecz innych oséb)
i operacyjny (umiejetnoé¢ programowania czynnosci i realizowanie okreélonych dzialan na rzecz
innych). Oznacza to zatem w praktyce, ze przejawianie tej gotowosci (rozumianej jako postawa pro-
spoleczna) wymaga dostrzezenia problemu, checi niesienia pomocy i umiejetnoéci dziatania na rzecz
potrzebujacych. Ksztalcenie i rozwijanie wspomnianej postawy jest szczegdlnie istotne wsrod ,,profe-
sjonalistow od pomagania’, do ktérych obok doradcéw, terapeutdw, rehabilitantéw, mozna w jakiejs
mierze zaliczy¢ i nauczycieli (por. Sek, 1993). Wsrod tych pierwszych wymienia si¢ osobowos¢ altru-
istyczna, ktorej rozwojowi sprzyja nagradzanie w sytuacji okazywania pomocy (niebezpieczenstwo:
stlumienie wewnetrznej motywacji i tzw. efekt nadmiernego uzasadnienia) i modelowanie zachowan
pomocowych (por. Aronson, Wilson, Akert, 1997).

81



Wykres 3. M6j wychowawca jest dla mnie...

Kategoria 4 | [N .
Kategoria 2 | | .
T T T T T 1
0% 20% 40% 60% 80% 100%
B Zdecydowanie nie zgadzam sie B Raczej zgadzam sie
B Raczej nie zgadzam sie B Zdecydowanie zgadzam sie
B Trudno powiedzie¢ B Braki danych

Kategoria 1 - osoba, na ktdrej mozna polegac

Kategoria 2 — osoba, ktora potrafi zatagodzic¢ spory i konflikty w klasie
Kategoria 3 — osoba, ktora poradzi sobie w kazdej trudnej sytuacji w klasie
Kategoria 4 —osoba, do ktérej zwrdce sie po pomoc, gdy bede w trudnej sytuacji
Kategoria 5 — przyjacielem.

Spojrzenie na powyzsze dane, przy uwzglednieniu znacznej polaryzacji
deklarowanych stanowisk, wskazuje na postrzeganie przez gimnazjalistow
swojego wychowawcy przede wszystkim jako nauczyciela skupionego na dy-
daktyczno-organizacyjnym wymiarze roli. Rzadziej respondenci mysla o wy-
chowawcy w kategoriach osoby bliskiej, ktéra moze stuzy¢ pomoca w rozwia-
zywaniu indywidualnych i klasowych problemow. Jest to zapewne, z jednej
strony, efekt niepodejmowania przez wychowawcow takich form aktywnosci,
niedostrzegania ich znaczenia czy braku czasu na tego typu dziatania. Z dru-
giej zas moze wigzac sie z brakiem kompetencji wychowawcdéw w tym zakresie
(braki w przygotowaniu nauczycieli, brak selekcji do zawodu pod katem po-
siadanych kompetengji spotecznych). Nie nalezy takze zapomina¢, ze mtodziez
w okresie dorastania czesto $wiadomie nie poszukuje rzeczywistego wsparcia,
zwlaszcza emocjonalnego, w szkole. Rola tej instytucji zostata przez nich zde-
finiowana i sprowadzona do formalno-dydaktycznych aspektow, a otaczajacy
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dorosli — w tym i nauczyciele, nie sa postrzegani jako zrédto wsparcia w zma-
ganiu si¢ mlodziezy z wyzwaniami, problemami czy stresem codziennym.
Mlodzi raczej poszukaja tego wsparcia u rowiesnikow, czesto w przestrzeni
wirtualnej. Generalnie, stosunkowo duzy odsetek badanych deklaruje dystans
wobec koniecznosci ustosunkowania si¢ do wybranych aspektéw dziatalnosci
wychowawcow lub moze posrednio wobec samych wychowawcow (?). Stad
czeste odpowiedzi — trudno powiedzie¢. Dotycza one w zaleznosci od oceniane-
go wymiaru — od piatej do czwartej czesci badanych. Cho¢ nalezy podkreslic,
ze jesli emocje wobec wychowawcy sie pojawiaja, maja one trzy razy czesciej
wydzwiek pozytywny, a traktowanie go jako wzoru do nasladowania dekla-
ruje co trzeci uczen.

Postrzeganie wychowawcy jest uzaleznione miedzy innymi od jakosci
i czestosci wzajemnych relacji. Te nawiazuja si¢ w okreslonych sytuacjach,
w ktérych dochodzi do bezposredniego kontaktu i wymiany znaczen — infor-
magcji, emocji, doswiadczen. Interesujace zatem wydawato si¢ odpowiedzenie
na pytanie: w jakich okolicznosciach uczniowie spotykaja si¢, maja kontakt
ze swoimi wychowawcami, w jakim stopniu sa to sytuacje sformalizowane,
podlegajace okreslonym rygorom i rytuatom, a w jakim bardziej spontaniczne.
Uzyskane wyniki pokazuja, ze ponad 80% gimnazjalistow ma kontakt z wy-
chowawca tylko sformalizowany — w trakcie lekcji. Na kontakt pozalekcyjny na
terenie szkoty wskazuje 15,5% uczniow. Co dziesigty uczert ma kontakt z wy-
chowawca takze w innych sytuacjach pozaszkolnych. Zatem na zbudowanie
zaufania i relacji pomiedzy uczniem a wychowawca pozostaje, w wiekszosci
przypadkow, czas tylko w toku lekgji, kiedy kontakt czesto ma charakter rze-
czowy, gdy zaréwno uczen, jak i nauczyciel nie maja wiele okazji do wycho-
dzenia poza ramy standardowych przepisow rdl, a czas pozostaty poza prze-
kazem dydaktycznym jest ograniczony do minimum.

Innym obszarem poglebionego kontaktu wychowawca-uczen mogtyby
by¢ lekcje wychowawcze, z zaloZenia nie majace charakteru typowych lek-
i przedmiotowych, mogace stuzy¢ nawigzaniu blizszych relacji z uczniami,
mniej sformalizowane, postulatywnie dotyczace zagadnien waznych dla dora-
stajacych z rozwojowego i wychowawczego punktu widzenia. Lekcje te takze
niestety w opinii badanych wielokrotnie nie spetniajg swojej roli. W ponizej
przedstawionej tabeli 1 uwidoczniono odpowiedzi respondentéw dotyczace
pytania ankietowego o rodzaj aktywnosci nauczycielskich podejmowanych
w trakcie lekcji wychowawczych.

W przybliZeniu, tylko co trzeci gimnazjalista (36,13%) uwaza, ze wychowaw-
cana tych lekcjach porusza istotne dla mtodziezy tematy i ocenia ich przebieg po-
zytywnie. Co piaty gimnazjalista dostrzega starania wychowawcy w tym zakre-
sie, ale ich rezultat nie jest juz dla zainteresowanych pozytywny (kategoria: stara
si¢ z nami rozmawiac na rézne wazne dla nas tematy, ale nie bardzo mu to wychodzi).
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Tabela 1. Aktywnosci podejmowane przez nauczyciela-wychowawce w trakcie lekcji wy-
chowawczych

Odsetek

W trakcie lekcji wychowawczych méj wychowaweca najczesciej... apr(())lglgj(::;cesz;ane

stwierdzenia [%]
stara si¢ z nami rozmawiac na rézne wazne dla nas tematy i te lekcje 36.13
sq naprawde niezte !
stara si¢ z nami rozmawiac na rézne wazne dla nas tematy, ale nie 1985
bardzo mu to wychodzi !
uzupetnia dziennik i inne dokumenty, a my mamy wtedy luzniej- 36,64
szy czas
wychodzi z klasy i zatatwia rézne sprawy 2,80
ttumaczy nam trudniejsze tematy ze swojego przedmiotu 6,87
prowadzi zwyczajna lekcje ze swojego przedmiotu 17,45
lekcje wychowawcze wygladajg inaczej 11,96

Zaskakujaco wielu wychowawcéw nie wykorzystuje, zdaniem uczniow,
lekcji wychowawczych ani w celu poruszania wazkich tematéw, ani w celu
budowania mniej sformalizowanych relacji z uczniami. W badanej grupie
uczniow 63,36% z nich wyraznie wskazuje na to, ze lekcja wychowawcza jest
wykorzystywana tylko jako kolejna mozliwos$¢ realizacji zadan dydaktyczno-
-organizacyjnych. Co piaty nauczyciel wykorzystuje lekcje wychowawczg jako
dodatkowa lekcje przedmiotowa, czyniac to regularnie badz okazjonalnie, np.
w celu wyjasnienia trudniejszych kwestii. W okoto 40% (!) przypadkow po pro-
stu uzupetnia dziennik, pozostawiajac uczniom swobode lub wrecz opuszcza
klase w celu wykonywania innych obowiazkéw. W ten sposdb bezpowrotnie
traci okazje do glebszego poznania probleméw uczniowskich, zrozumienia
$wiata dorastajacych, emocjonalnego zblizenia si¢ do uczniéw. Niewykluczone
jej w ogdle nie szuka, co z pewnoscia musi niepokoic i rodzi¢ pytania o sens
pracy pedagogicznej czy ewentualne przyczyny zawodowego wypalenia. By¢
moze zreszta z jego punktu widzenia dziatania pozorowane, podtrzymywanie
mitu o szkole, jako miejscu wspomagania rozwoju uczniéw (por. Dudzikowa,
2005) jest skuteczna strategia przystosowawcza i elementem codziennej ruty-
ny dydaktyczne;j.

Analizowane powyzej pytanie mialo w kwestionariuszu ankiety charak-
ter pototwarty. Respondenci mogli zatem obok wyboru okreslonych kategorii
odpowiedzi z przygotowanej kafeterii takze (i/lub) dokona¢ samodzielnego
uzupelnienia odpowiedzi. Z takiej mozliwosci skorzystat mniej wiecej co dzie-
siaty badany. Wydaje si¢ jednak, ze blizsze przyjrzenie si¢ tym spontanicznym
odpowiedziom wnosi pewne wartosci do jakosciowego ogladu analizowanego
zagadnienia, cho¢ ze wzgledu na niewielka liczebnos¢ tej grupy respondentow
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nalezatoby unika¢ pochopnych uogolnien. Klasyfikacja uzyskanych wypowie-
dzi uczniowskich pozwala na wylonienie nastepujacych kategorii (w ponizszym
zestawieniu zilustrowano je wybranymi wypowiedziami gimnazjalistow):

A) lekcje wychowawcze nauczyciel poswieca na realizacje swoich obo-
wiazkéw organizacyjnych: robi co$ w dzienniku, a my mamy by¢ cicho;
sprawdza wypracowania'’;

B) uczniowie nie przejawiaja zadnej konstruktywnej aktywnosci: nuda; pa-
trzymy w sufit; se siedzimy i gadamy; robimy co chcemy; wulgaryzm: ch...;

C) wychowawca podejmuje proby zapanowania nad klasa i uzyskania nad
nia kontroli: myslimy o réznych rzeczach, pét lekcji nas uspokaja; wychowaw-
ca bezpodstawnie na nas krzyczy i ma o wszystko pretensje;

D) realizacja konkretnych tematow zwigzanych z funkcjonowaniem ucznia,
sposrdd ktorych gimnazjalisci wymieniaja np. nudne i chaotyczne rozmo-
wy o zdrowym odzZywianiu; realizujemy w grupach tematy, ktére majq nam
pomdc w rozumieniu co jest zte, a co dobre np. jak radzi¢ sobie ze stresem.
Tematy o tym charakterze sg takze omawiane przez specjalistow, na
ktorych wychowawcy deleguja ich realizacje: przychodzi pani pedagog;

E) rozwiazywanie probleméw klasowych i organizacja zycia w klasie:
omawianie spraw klasowych; rozmawiamy o problemach, jakie nauczyciele
majq do nas; rozmawia o sprawach klasowych i organizacyjnych; robimy ga-
zetke klasowg, stroiki na Wielkanoc;

F) realizacja w ramach lekcji wychowawczej innych przedmiotéw szkol-
nych: robi biologie; prowadzi matematyke; potowa lekcji to przedmiot, ktory
prowadzi. ..

Powyzsze zestawienie pokazuje przede wszystkim spontaniczne reakcje
uczniow na pytanie o jakosc¢ i charakter lekcji wychowawczych, ilustruje spo-
sOb postrzegania i myslenia gimnazjalistow, ktorzy zdecydowali si¢ podzieli¢
swoimi obserwacjami. Niestety, znaczna czes¢ tych wypowiedzi (cho¢ zdaw-
kowych) ma dos¢ emocjonalny charakter, a dodatkowo znaczny ich odsetek
to wypowiedzi niepochlebne. Jesli potraktowac te czes¢ pytania pototwartego
jako uzupetnienie obrazu uzyskanego wczesniej w toku analizy stricte iloscio-
wej, to z pewnosciag wymaga on co najmniej pedagogicznego namystu.

Deskrypgji roli pelnionej przez wychowawce w perspektywie uczniow-
skiego postrzegania doskonale dopetnia deklaracja respondentow odnosnie do
tematyki rozmow, ktére z swoimi uczniami podejmuja wychowawcy. Odpo-
wiedzi na tak postawione pytanie ankietowe prezentuje wykres 4. Poproszono
gimnazjalistow, aby wskazali, jak czesto (w pieciostopniowej skali) poruszane
sa w rozmowach z uczniami, inicjowanych przez wychowawcéw, rézne tema-
ty. W katalogu tych tematdw szczegodlnie czesto (nawet kilka razy w tygodniu)

¥ Sformutowania i pisownia oryginalne.
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lub cho¢by czasami (co najmniej kilka razy w miesigcu) znajduja si¢ nastepu-
jace kwestie — zestawienie odzwierciedla gradacje czestotliwosci odpowiedzi
wskazywanych przez respondentow:

* w ponad dwoch trzecich przypadkow rozmowy dotycza rezultatow
edukacyjnych gimnazjalistow (oceny z roznych przedmiotow);

* w 62,59% przypadkow dotycza aktualnych problemow klasowych
o zréznicowanym charakterze;

* w niemal 60% przypadkéw przygotowania do egzaminéw gimnazjal-
nych;

¢ prawie potowa gimnazjalistow wskazuje (48,6%), ze przedmiotem takich
rozmow sa rozne kwestie organizacyjne, przedsiewzigcia i projekty or-
ganizowane przez klase;

* nieco czesciej niz w przypadku co trzeciego ucznia (36,65%) takie roz-
mowy dotycza szkodliwosci uzywek i niebezpieczenstw zwigzanych
z uzaleznieniami;

* w co trzecim przypadku (34,1%) w rozmowach z wychowawcami obec-
ny jest temat agresji i mobbingu;

* co czwarty gimnazjalista (24,18%) podkresla, ze przedmiotem takich
rozmow jest nawigzywanie relacji spotecznych z innymi ludzmi, w tym
problemy zwigzkéw emocjonalnych;

* nieco cze$ciej niz co piaty uczen (22,39%) dostrzega wsrdd tematdw roz-
mow z wychowawca problematyke niebezpieczenstw zwiazanych z ko-
rzystaniem z internetu (uzaleznienie od internetu, niebezpieczne kon-
takty, wirtualna przemoc);

¢ w przypadku niecatej piatej czesci badanych (18,83%) rozmowy te kon-
centrowaty sie na waznych, trudnych tematach dotyczacych przebiegu
ludzkiego Zycia — chorobie, cierpieniu czy $mierci;

¢ tylko w nieco ponad 16% przypadkéw wychowawcy nie stronig od te-
matdw zwiazanych ze specyfikg okresu dorastania (zmiany biologiczne
i psychiczne zwigzane z wchodzeniem w dorostos¢ i realizacja zadan
rozwojowych przewidzianych dla tej kategorii wieku).

Powyzsze zastawienie wyraznie pokazuje, ze mniej wigcej dwukrotnie cze-
Sciej wychowawcy w rozmowach z gimnazjalistami koncentruja sie na kwe-
stiach dydaktycznych (oceny, egzaminy, problemy klasowe) niz na kwestiach
istotnych z punktu widzenia spotecznego funkcjonowania ucznia i jego do-
brostanu emocjonalnego. Nie sa w stanie zatem zblizy¢ si¢ do $wiata zycia
mlodego cztowieka, poniewaz nie potrafia (nie moga, nie chca?) wyjs¢ poza
dydaktyczne rytualy, przepisy roli dydaktyka, organizatora i kontrolera zycia
klasy. Widza w nim ucznia, nie sg zas w stanie dostrzec adolescenta ze swoim
wewnetrznym $wiatem przezy¢, z sukcesami i porazkami, problemami i dy-
lematami.
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Wykres 4. M6j wychowawca rozmawia z nami na temat...

Kategoria 10
Kategoria 9
Kategoria 8
Kategoria 7
Kategoria 6
Kategoria 5
Kategoria 4
Kategoria 3
Kategoria 2

Kategoria 1

0% 20% 40% 60% 80% 100%
B Wecale B Czasami, tj. co najmniej kilka razy w miesiacu
B Rzadko, wspominat o tym kilka razy B Czesto, nawet kilka razy w tygodniu
B Trudno powiedzie¢ B Braki danych

Kategoria 1 —naszych ocen z réznych przedmiotow

Kategoria 2 - przygotowania do egzamindw gimnazjalnych

Kategoria 3 — aktualnych probleméw w naszej klasie

Kategoria 4 - organizacjiiudziatu w réznych przedsiewzieciach (np. wycieczki, konkursy, projekty itp.)

Kategoria 5 —niebezpieczenstw zwiazanych z internetem (np. uzaleznienie od internetu, niebezpieczne
znajomosci w internecie)

Kategoria 6 —radzenia sobie w kontaktach z innymi ludzmi (nawigzywanie znajomosci, bliskie zwiazki
uczuciowe itp.)

Kategoria 7 — probleméw zwigzanych z okresem dojrzewania (np. zmian biologicznych i psychicznych
w okresie dojrzewania i trudnosci z tym zwigzanych)

Kategoria 8 —szkodliwosci uzywek (papieroséw, alkoholu, narkotykéw, dopalaczy)

Kategoria 9 —radzenia sobie z agresja, poniZzeniem, przezywaniem, wysmiewaniem itp.

Kategoria 10 - trudnych zyciowych tematéw, takich jak choroba, cierpienie, Smier¢.

Pte¢ w sposdb statystycznie istotny réznicuje wskazania respondentéw
co do przeswiadczenia mlodziezy o czestotliwosci rozmoéw podejmowanych
z nimi przez wychowawcow na temat:
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¢ aktualnych probleméw w klasie (Chi* Pearsona=10,34283; df=4;
p=0,03503); analiza danych pozyskanych w obrebie grupy dziewczat
i chtopcow wskazuje, ze uczennice czesciej sa przeswiadczone o tym,
ze takie rozmowy z inicjatywy wychowawcow pojawiaja si¢ czesto lub
€O najmniej czasami;

* niebezpieczenstw zwiagzanych z internetem (Chi* Pearsona=10,20257;
df=4; p=0,03715) — wigksza czestotliwosc takich rozmow wskazujq chlop-
cy;

* problemow zwiagzanych z okresem dojrzewania (Chi* Pearsona=11,16619;
df=4; p=0,02476 — uczennice czesciej wskazuja na niska czestotliwos¢ ta-
kich kontaktéw, uczniowie za$ czesciej dystansuja sie od zajmowania
stanowiska w tej kwestii;

* radzenia sobie z agresja, ponizaniem, przezywaniem, wy$miewaniem
(Chi? Pearsona=11,30979; df=4; p=0,02329) — dziewczeta nieco czesciej
wskazujq na czeste rozmowy na ten temat, chtopcy zas cze$ciej pozostaja
niezdecydowani w odpowiedzi na to pytanie.

Przeprowadzone badania nie pozwalaja rozstrzygnac, czy rzeczywiscie
przywotane powyzej kwestie sg poruszane przez wychowawcow z rézna cze-
stotliwoscia w stosunku do respondentéw obu pfci, czy uczennice i uczniowie
sq w roznym stopniu uwrazliwieni na poszczegolne tematy i aktywnie ich
poszukujac w celu realizacji swoich potrzeb, wykazuja rézny stopien respon-
sywnosci w sytuacji ich podejmowania przez wychowawcow.

Dalsza analiza wykazata dodatkowo, Ze w uczniowskim postrzeganiu
wychowawcy koncentruja si¢ przede wszystkim na wybranych wymiarach
funkcjonowania mlodziezy. Pytanie miato charakter pytania wielokrotnego
wyboru (mozliwos¢ wyboru dwdch kategorii). Na podstawie zachowan i de-
klaracji nauczycielskich respondenci sadza (co naturalnie nie musi si¢ pokry-
wac z rzeczywistoscia, ale jest w taki sposob dekodowane przez uczniow), ze
dla wychowawcy najistotniejsze jest, zeby uczen:

¢ jak najlepiej zdat koncowy egzamin gimnazjalny — tak sadzi 41,48% py-
tanych;

* nie stwarzat problemdéw — 27,23% respondentow jest tego zdania;

* wiecej sie uczyt - 26,21% odpowiedzi;

* nie zadawat niepotrzebnych pytan — 6,36% badanych zauwaza ten aspekt
swoich relacji z wychowawca.

Generalizujac, mozemy zatem ponownie stwierdzi¢, ze mniej wiecej czwar-
ta czes¢ badanych (a w odniesieniu do koncowego egzaminu gimnazjalnego
az okolo 40% respondentow) jest zdania, ze wychowawca skupia sie przede
wszystkim na edukacyjnym wymiarze ich funkcjonowania. Dostrzega w nich
przede wszystkim ucznia. Nieco upraszczajac — sam jest w oczach gimnazjali-
sty w duzej mierze przede wszystkim funkcjonariuszem i specjalista z zakresu
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okreslonego przedmiotu, a dodatkowo — w réwnie formalnych kategoriach
traktuje mtodego cztowieka. Kilkunastolatek, z ktéorym pracuje wychowawca
to przede wszystkim uczen, ktéry ma okreslone powinnosci edukacyjne — to
samo w sobie nie moze dziwi¢, ale istotne jest tu zdanie sobie sprawy z tego,
czy dla nauczyciela to wylacznie uczen. Co wiecej, mozna przypuszczad, iz
zainteresowanie wychowawcy przyszioscia ucznia (chociazby , wylacznie”
w wymiarze dalszych loséw edukacyjnych i zawodowych) koniczy sie dla spo-
rego odsetka badanej mtodziezy w ostatnim dniu egzaminéw gimnazjalnych.
Ten wymiar relacji nauczyciel-uczen wydaje sie szczegélnie emblematyczny,
gdy zestawimy go z informacja, Ze gimnazjalisci uwazaja, iz dla wychowawcy
wazne jest takze, aby mlody cztowiek

¢ dobrze radzil sobie w zyciu — 12,98 % odpowiedzi;

* byl dobrym, rozsadnym cztowiekiem - 20,61% odpowiedzi®.

W oczach gimnazjalisty zatem wazniejsza dla wychowawcy jest kategoria
uczen niz cztowiek. Rozwazania na temat zasadnosci tego odczucia schodza na
plan dalszy w sytuacji, gdy uswiadamiamy sobie, ze tak wlasnie doswiadcza
codziennosci szkolnej co najmniej cztery piate respondentéw, ktorzy nie wy-
brali powyzszych opcji. Catosci obrazu dopetnia fakt, ze 14,25% responden-
tow wskazuje na kategorie nie mam pojecia co jest wazne dla mojego wychowawcy.
Analiza statystyczna wykazata zwigzek miedzy przeswiadczeniem respon-
dentéw o tym, ze dla ich wychowawcoéw wazne jest, aby sobie dobrze radzili
w zyciu a plcia badanych (Chi? Pearsona="7,608064, df=1, p=0,00581). Dziew-
czeta dwukrotnie czesciej demonstruja takie przeswiadczenie. Nie sposob w ra-
mach tak zaprojektowanych i przeprowadzonych weryfikacji stwierdzi¢, czy
ich odczucia sa wynikiem rzeczywistych dziatan nauczyciela, pozwalajacych
na wyciaganie takich wnioskéw, czy dla uczennic ten wymiar relacji miedzy
nimi a wychowawcami jest wazniejszy niz dla chtopcéw i dlatego skupiaja na
nim swoja uwageg.

Co siddmy gimnazjalista nie wie (nie potrafi lub nie chce odczyta¢ komuni-
katu), jak wychowawca postrzega mtodych ludzi, z ktérymi pracuje. Badz nie
dostrzega w funkcjonowaniu nauczycielskim pozaedukacyjnych wymiaréw
(by¢ moze zresztg ich tam nie ma?), badz ich nie oczekuje, lokujac zapewne
swoje preferencje w tym wzgledzie w srodowisku pozaszkolnym, czy nawet
szerzej — poza swiatem dorostych.

Podsumowujac pozyskane wyniki badan, powtérzmy zasadnicze wnio-
ski. Otéz, uczniowie dostrzegaja w nauczycielu-wychowawcy gtéwnie wy-
miar jego pracy dydaktycznej (lub ten pozwala im tylko ten wymiar dostrzec),
stosunkowo czesto mozna zauwazy¢ ich indyferentny stosunek do tej osoby

0 Nalezy zaznaczy¢, ze pytania o to, co zdaniem gimnazjalistow jest wazne dla ich wychowaw-
cy, bylo pytaniem wielokrotnego wyboru, a z kafeterii odpowiedzi respondenci mogli wskaza¢ dwie.
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jako postaci potencjalnie waznej, stanowiacej wzor do nasladowania. Potowa
badanych nie deklaruje traktowania wychowawcy jako osoby mogacej ucznia
wspomoc. Uczniowie kontaktujq sig¢ ze swoimi wychowawcami w okoto 80%
tylko w sytuacjach formalnych — na lekcjach, nie maja zatem okazji (wzajem-
nej) poznania nauczycieli w sytuacjach zaje¢ mniej sformalizowanych, okolicz-
nosciach mniej oficjalnych na terenie szkoty lub poza nia, nie maja tez okazji
dostrzec w nich oséb mogacych wspiera¢, doradza¢, osob w towarzystwie,
ktorych poczuja sie bezpiecznie, ktére obdarza zaufaniem na tyle, zeby o te po-
moc poprosi¢. Nauczyciele-wychowawcy nie wykorzystuja w tym celu takze
lekcji wychowawczych, na ktérych stosunkowo czesto unikajg tematdéw szcze-
golnie dla uczniow waznych lub jesli je podejmuja, nie czynia tego w sposdb
satysfakcjonujacy dla nich, albo — co gorsza — w ogdle uciekaja od realizowa-
nia takich lekcji, wypelniajac je czynnosciami biurokratycznymi lub zajecia-
mi przedmiotowymi. Nauczyciele-wychowawcy z wlasnej inicjatywy czesto
nie wykorzystuja tez szansy na podejmowanie z uczniami rozmow na tematy
wazne dla wspolczesnego swiata i dotyczace trudnych wydarzen zyciowych,
radzenia sobie z trudnymi emocjami.

Swiadomog¢, ze w sytuacjach spotecznych nie mozemy stosowaé kwan-
tyfikatoréw ogdlnych — wychowawca nie zawsze moze ucznia wesprzed, nie
zawsze tez jego aktywnos¢ w tym obszarze bedzie skuteczna czy pozada-
na, nie zwalania jednak dorostych, w tym nauczycieli-wychowawcéw od na-
wigzywania poglebionego kontaktu z uczniem, od demonstrowania postawy
otwarto$ci na ucznia i jego problemy, komunikowania sie¢ z nim nie wytacznie
w wymiarze dydaktycznym.

5.3. Uczniowskie oceny i emocje wobec wychowawcy

Gimnazjalisci maja ze swoimi wychowawcami relatywnie czestszy kontakt niz
z pozostatymi nauczycielami i personelem szkoty. Rola ta stwarza mozliwosci
do budowania pogltebionych, takze pozadydaktycznych relacji z wychowanka-
mi, ktore katalizuja realizacje wychowawczych funkgji szkoty. Niezbedne staje
sie budowanie zaufania pomiedzy uczniem a wychowawecg, gdyz tylko w takich
warunkach uczniowie beda skfonni kierowac¢ do wychowawcy wazne dla nich
pytania, prosi¢ o wsparcie, rade, poszukiwa¢ pomocy w réznych sytuacjach
edukacyjnych i zyciowych.

Jak ten stan rzeczy postrzegaja adolescenci, jak sytuuja posta¢ swojego wy-
chowawcy w systemie szkolnym, jak ustosunkowuja si¢ do wybranych jego
cech i zachowan? Respondentom zaproponowano liste trzynastu stwierdzen,
wobec ktorych mieli oni wyrazi¢ swdj stopien akceptacji (skala pigciostop-
niowa). Stwierdzenia odzwierciedlaty ustosunkowania uczniéw do swojego
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wychowawcy, a wigkszo$¢ z nich zawierata komponent oceny, sformutowany
bezposrednio lub posrednio odnoszacy sie do relacji z nauczycielem-wycho-
wawca. W opisie przedstawiano dane, Iaczac kategorie wskazujace na akcep-
tacje (zdecydowanie i raczej zgadzam sie z okreslonym stwierdzeniem) lub jej brak
(zdecydowanie i raczej nie zgadam sie z danym twierdzeniem), dane szczegdtowe
za$ odnotowano na poszczegdlnych wykresach kotowych. Sprawdzono tak-
ze zaleznosci pomiedzy stopniem akceptacji dla poszczegdlnych stwierdzen
a plcia respondentdw. Zastosowano w tym celu test U Manna-Whitneya —istot-
ne statystycznie réznice dla p<0,05000 wskazano w tekscie i zaprezentowano
dane na wykresach pudetkowych.

Przede wszystkim proszono uczniéw o ustosunkowanie si¢ do stwierdzen
dotyczacych postaci wychowawcy sytuowanego w odniesieniu do innych na-
uczycieli z grona pedagogicznego szkoly. Zapytano mianowicie uczniéw: czy
postrzegaja ,, unikalnos$¢” pozycji wychowawcy w stosunku do pozostatych
nauczycieli. I tak, niemal co drugi badany (z réznym stopniem akceptacji —
wykres 5) uznat, Ze wychowaweca jest takim samym nauczycielem jak kazdy
inny, ale prawie co trzeci gimnazjalista jest odmiennego zdania. Pte¢ respon-
dentéw w sposob istotny statystycznie réznicuje wypowiedzi badanych (wy-
kres 5a, p=0,046736). Dziewczeta czesciej formuluja w tym wzgledzie opinie
o nizszym stopniu pewnosci (raczej si¢ z ta opinia zgadzaja lub raczej tego nie
czynia), a warto$¢ srodkowa ich ocen lokuje sie na poziomie braku zdecydo-
wania. Rozrzut odpowiedzi chtopcow jest wigkszy, czesciej tez nie dostrzega-
ja wyjatkowosci wychowawcy i specyfiki jego roli na tle innych nauczycieli.

Wykres 5. Mo6j wychowawca to taki sam nauczyciel jak kazdy inny

10,43

20,61

21,12

26,463
21,37
B Zdecydowanie nie zgadam sie B Raczej nie zgadzam sie B Trudno powiedzie¢
B Raczej zgadzam sie B Zdecydowanie zgadzam sie = Braki danych
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Wykres 5a. Stopien akceptacji dla stwierdzenia ,M6j wychowawca to taki takim sam na-
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Nieco wiecej niz co piaty respondent w ogole nie widzi potrzeby powo-
lywania wychowawcéw w szkole, poniewaz zakres ich dziatalnosci pokrywa
sie z aktywnoscig pozostatych nauczycieli, tu jednak oponuje ponad potowa
badanych (wykres 6). Jedyny wyrdznik wychowawcy sposréd grona pedago-

Wrykres 6. Nie widze zadnego powodu, zeby w szkole byli nauczyciele wychowawcy,
poniewaz oni nie robig nic innego niz pozostali nauczyciele w szkole

7,63 0,51

12,98 29,51

25,45

23,92
B Zdecydowanie nie zgadam sie B Raczej nie zgadzam sie B Trudno powiedzie¢
B Raczej zgadzam sie m Zdecydowanie zgadzam sie ® Braki danych
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gicznego stanowi formalne przydzielenie mu klasy — to z kolei zdanie niemal
co drugiego ucznia, ale okoto 30% gimnazjalistow takiej opinii nie podziela
(wykres 7). Oznacza to, ze stosunkowo duza grupa badanych (od okoto 30-50%
w zaleznosci od szczegdtowej kategorii, wzgledem ktdrej mieli si¢ ustosun-
kowac¢ ankietowani), uczestniczac w szkolnej codziennosci postrzega wycho-
wawce jak kolejnego nauczyciela przedmiotowego, nie przypisuje mu, poza
formalnymi (przyporzadkowanie do okreslonej klasy) zadnych specyficznych,
szczegoOlnych funkcji. Nie doswiadcza specyfiki relacji z wychowaweca lub jej
nie dostrzega czy nawet nie oczekuje.

Wykres 7. Wychowawece rézni od innych nauczycieli tylko to, Ze ma przydzielong

okreslong klase
051 10,69
20,87
19,34
25,95
22,64
B Zdecydowanie nie zgadam sie B Raczej nie zgadzam sie E Trudno powiedzie¢
H Raczej zgadzam sie m Zdecydowanie zgadzam sie ® Braki danych

Za brakiem realnych doswiadczen w tym wzgledzie, nie za$ potrzeb i ocze-
kiwan, przemawia jednak wskazywanie przez adolescentow waznych cech
emocjonalno-wolicjonalnych, ktére pragneliby przypisa¢ tej postaci. Prawie
80% (!) z nich uwaza, ze wychowawca powinien by¢ przede wszystkim cztowie-
kiem, a w dalszej kolejnosci zas nauczycielem (wykres 8). Oczekuja wiec, ze rela-
¢je z wychowawca zdominuje aspekt nieformalny, Ze ten nie bedzie stawiat
sie w roli funkcjonariusza, dydaktyka, Ze mozliwe bedzie poglebienie relacji
i zbudowanie jej na bazie kompetencji spolecznych, nie zas$ jedynie poprzez
odwotanie do merytorycznych czy metodycznych umiejetnosci tego doro-
stego. Wydaje sie zatem, ze to wlasnie kompetencje spoteczne wychowawcy
w znacznym stopniu definiujg jego relacje z uczniami, a ich odbidr i ocena
przez ucznidow stanowig najistotniejszy sktadnik zgeneralizowanych ocen tej
postaci i jej funkcjonowania szkolnego.
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Wykres 8. Wychowawca powinien by¢ przede wszystkim czlowiekiem, a dopiero potem
nauczycielem

18,58
45,04
33,33
B Zdecydowanie nie zgadam sie B Raczej nie zgadzam sie B Trudno powiedzie¢
B Raczej zgadzam sie u Zdecydowanie zgadzam sie = Braki danych

Nauczyciel-wychowawca ma by¢ przede wszystkim osoba, ktérej mozna
zaufa¢, z ktora mozna sie¢ porozumie¢, do ktorej mozna sie zwrdci¢ w potrze-
bie. Ten aspekt jego funkcjonowania jest dla ucznia priorytetowy. Tym bar-
dziej zastanawia opinia tylko co piatego badanego (wykres 9), wedlug ktérego
jego wychowawca czesto kontaktuje sie z rodzicami. Wydawatoby sig, Ze ten
aspekt relacji z najblizszym otoczeniem ucznia jest szczegdlnie istotny, gdy
wychowawca ma postrzegac swojego podopiecznego w szerszym kontekscie
spotecznym. Bez tej wiedzy czesto niemozliwe jest skuteczne swiadczenie
uczniowi wsparcia, gdyz zrodet jego sytuacji zyciowej nader czesto nalezy
upatrywad wiasnie w systemie rodzinnym. Pewnym wyjasnieniem tego stanu
rzeczy moze by¢ fakt, Ze kontakt z rodzicami jest przez samego wychowawce,
jak i pozostalych cztonkéw wspdlnoty szkolnej postrzegany w kategoriach
stereotypowych jako kontakt interwencyjny, wystepujacy zwtaszcza wowczas,
gdy uczen ma problemy szkolne. W innych sytuacjach nie jest on konieczny,
anawet pozadany w przestrzeni szkolnej. Rodzic nie funkcjonuje w szkole jako
pelnoprawny podmiot relacji dydaktyczno-wychowawczych, jest swoistym

,dodatkiem” do ucznia, i to zapewne najczesciej przede wszystkim tego ,, pro-
blemowego”. Ple¢ respondentéw réznicuje stopien akceptacji dla omawianego
stwierdzenia (wykres 9a, p=0,000934). Uczniowie istotnie czeSciej niz uczen-
nice zgadzajq si¢ z twierdzeniem, ze wychowawca czesto kontaktuje si¢ z ich
rodzicami, co zapewne potwierdza sformulowana wczesniej hipoteze o spe-
cyfice tych kontaktow zwigzanej z pojawiajacymi si¢ problemami ucznia, a te
w socjalizacji szkolnej czesciej dotycza wilasnie chlopcow.
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Wykres 9. M6j wychowawca czesto kontaktuje sie z moimi rodzicami
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B Zdecydowanie nie zgadam sie B Raczej nie zgadzam sie B Trudno powiedzie¢
B Raczej zgadzam sie u Zdecydowanie zgadzam sie m Braki danych

Wykres 9a. Stopien akceptacji dla stwierdzenia ,M6j wychowaweca czesto kontaktuje sie
z moimi rodzicami” z uwzglednieniem ptci badanych
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Okoto 40% gimnazjalistow sadzi, ze zna swojego wychowawce lepiej niz
pozostatych nauczycieli oraz uwaza, Ze istnieje sytuacja odwrotna — otoz takze
wychowawcy lepiej znaja swoich uczniéw niz pozostali nauczyciele, co prze-
mawialoby jednak za doswiadczaniem (by¢ moze nie werbalizowaniem) przez
respondentdw pewnej specyfiki relacji wychowawca-uczen (wykres 10-11).
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Wrykres 10. Lepiej znam swojego wychowawce niz pozostatych nauczycieli

15,27 0,76 13,74

15,78
29,77
B Zdecydowanie nie zgadam sie B Raczej nie zgadzam sie u Trudno powiedzie¢
H Raczej zgadzam sie m Zdecydowanie zgadzam sie m Braki danych

Wykres 11. Wychowaca zna mnie zdcydowanie lepiej niz pozostali nauczyciele

2,04 13,23

17,56

17,3
24,17
25,7
B Zdecydowanie nie zgadam sie B Raczej nie zgadzam sie B Trudno powiedzie¢
B Raczej zgadzam sie m Zdecydowanie zgadzam sie m Braki danych

Okoto 40% badanych ma do swojego wychowawcy takze wigksze zaufanie
anizeli do pozostalych nauczycieli (wykres 12), a co piaty uwaza go za autory-
tet (wykres 13). Niestety polowa uczniéw nie dostrzega w nim autorytetu, a co
trzeci z nich dystansuje si¢ od zajecia stanowiska w tym wzgledzie. Tendencja
ta potwierdza zauwazalny w okresie adolescencji kryzys autorytetu dorostych,
pogtebiony dodatkowo poprzez sformalizowanie relacji i tendencje poszuki-
wania przez mlodziez postaci waznych, znaczacych raczej w popkulturze nizli
w szkolnej rzeczywistosci. Jednak okoto 56% gimnazjalistow potwierdza ogol-
ne pozytywne nastawienie wychowawcy wobec nich (wykres 14), zastanawia
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Wykres 12. Mam wigksze zaufanie do wychowacy niz do innych nauczycieli
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B Zdecydowanie nie zgadam sie H Raczej nie zgadzam sie u Trudno powiedzie¢
B Raczej zgadzam sie m Zdecydowanie zgadzam sie m Braki danych

Wykres 13. Méj wychowaweca jest dla mnie prawdziwym autorytetem
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32,32
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B Zdecydowanie nie zgadam sie B Raczej nie zgadzam sie ¥ Trudno powiedzie¢
B Raczej zgadzam sie m Zdecydowanie zgadzam sie = Braki danych

Wykres 14. M6j wychowawca jest ogolnie pozytywnie do mnie nastawiony

025 g 14

20,36 8,91

26,46
35,88

B Zdecydowanie nie zgadam sie H Raczej nie zgadzam sie u Trudno powiedzie¢

m Raczej zgadzam sie ® Zdecydowanie zgadzam sie m Braki danych
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zas$ z kolei czwarta czes¢ badanych, ktorzy nie potrafia (nie chcg?) sformutowac
w tej kwestii stanowiska.

Wychowawcy, obserwujac ucznia w przebiegu bardzo zréznicowanych
aktywnosci, maja mozliwosci go dowartosciowac, systematycznie przyczy-
nia¢ si¢ do budowania jego pozytywnej samooceny poprzez zachecanie
do podejmowania zadan mogacych si¢ przyczynic¢ do odniesienia sukcesu,
co wspieraja wzmocnienia pozytywne ze strony otoczenia. Wychowawca
potencjalnie lepiej znajacy ucznia niz pozostali nauczyciele moze taka ak-
ceptacje moze przejawiac szczegodlnie czesto. Niestety jednak tylko czwarta
cze$¢ badanych (wykres 15) deklaruje, ze wychowaweca czesto ich chwa-
li, a prawie 40% jest przeciwnego zdania. Nalezy oczywiscie zapytac: czy
wychowawca ma rzeczywiste powody do chwalenia swoich uczniow, ale
mozna takze hipotetycznie zauwazy¢, Ze taki stan rzeczy moze by¢ zwiaza-
ny z faktem, ze wychowawca klasy jest czesto traktowany jako ostateczna
instancja rozwigzujaca indywidualne czy klasowe problemy, a wiec kto$
kto raczej reaguje w sytuacjach trudnych, co stereotypowo nie wiaze sie
z dawaniem wzmocnien pozytywnych, a raczej wykorzystywaniem innych
technik z komunikacyjnego repertuaru zachowan (pretensje, upomnienia,
nagany).

Wykres 15. M6j wychowawca czesto mnie chwali
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16,79

20,87

21,12

34,1

B Zdecydowanie nie zgadam sie B Raczej nie zgadzam sie B Trudno powiedzie¢

B Raczej zgadzam sie m Zdecydowanie zgadzam sie ® Braki danych

Pewnym elementem ustosunkowania gimnazjalistow do swoich wycho-
wawcow sg ich emocjonalne deklaracje dotyczace catosci wzajemnych relagji.
Okoto 40% z nich jest wdziecznych wychowawcy za wiele rzeczy (wykres 16),
a nieco wiecej ankietowanych sadzi, ze w wieloletniej perspektywie czasowej
bedzie bardzo pozytywnie wspominato swojego wychowawce (wykres 17).
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Wykres 16. Jestem wdzieczny wychowawcy za wiele rzeczy
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B Zdecydowanie nie zgadam sie H Raczej nie zgadzam sie u Trudno powiedzie¢
H Raczej zgadzam sie m Zdecydowanie zgadzam sie m Braki danych

Wykres 17. Za wiele lat bede bardzo dobrze wspominat swojego wychowawce

0,51
16,54
20,87

10,18
22,65
26,26
B Zdecydowanie nie zgadam sie B Raczej nie zgadzam sie B Trudno powiedzie¢
B Raczej zgadzam sie u Zdecydowanie zgadzam sie m Braki danych

Cho¢ dominujace liczebnie grupy gimnazjalistéw wskazuja na rézne usto-
sunkowania do specyfiki roli wychowawcy i oczekiwania personalne z tg rola
zwigzane, zastanawia fakt, Ze mniej wigcej czwarta czes¢ badanych we wszyst-
kich wspomnianych wczesniej kwestiach przyjmuje postawy indyferentne. Ja-
kie sa Zrodta ich obojetnosci? Czy mozna je interpretowac jako wyraz ogolnej
biernosci i zdystansowania si¢ od codziennosci edukacyjnej, ktorej nauczyciele
sq wprawdzie naturalnymi elementami, ale ktdra nie angazuje emocjonalnie
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w przeciwienstwie do , prawdziwego” Zycia poza szkota? By¢ moze to srodo-
wisko pozaszkolne stanowi zasadnicze zrodlo doznan pozytywnych i nega-
tywnych, wciaga w wir zréznicowanych aktywnosci, jest zrodlem okreslonych
namietnosci, wywotuje emocje. W szkole si¢ jest/bywa, ale to nie znaczy, ze
ta aktywnosc¢ pochtania, budzi sprzeciw czy akceptacje, jest doswiadczeniem
nade wszystko obojetnym. To jednak tylko hipoteza.

Wychowawca jest dla mlodego cztowieka zapewne nie tylko przedstawi-
cielem instytucji edukacyjnej, przede wszystkim jest reprezentantem $wia-
ta dorostych, do ktérego swoistym pasazem jest wlasnie okres adolescengji,
w ktorym znajduja sie gimnazjalisci. Adolescenci w perspektywie kilku — kil-
kunastu lat stajg si¢ dorostymi, a wzorce owych dorostych funkcjonuja na bie-
zaco w ich otoczeniu spotecznym. Jednym z nich jest (raczej moze by¢) wlasnie
wychowawca. Musi on jednak konkurowac nie tylko z postaciami znaczacymi
z grup pierwotnych, wobec ktérych w okresie dorastania pojawia si¢ znaczny
krytycyzm czy czesto przejsciowa negacja ich dotychczasowej roli, ale takze
z potencjalnie ogromna liczbg medialnych i wirtualnych autorytetéw majacych
realny wplyw na nastolatka coraz czesciej dorastajacego nie tylko w realnej rze-
czywistosci. Jak zatem postrzegany jest wychowawca w tym kontekscie? Otoz,
dla 8,035 badanych wychowawca to wyjatkowy dorosty, ktérego oni podziwia-
ja. Znacznie wigksza grupa respondentow (40,41%) wprawdzie nie stawia wy-
chowawcy na piedestale, ale przychyla si¢ do stwierdzenia, ze wychowawca
to fajny dorosty — rozumie swoich uczniow i stara si¢ im pomaga¢. Niemal co trzeci
badany (30,57%) z kolei uznaje, ze wychowawca to przecietny dorosty — wielu
rzeczy nie rozumie, ale mozna z nim wytrzymac. Optymistyczne jest to, ze ponad
trzy czwarte gimnazjalistow pozytywnie badz neutralnie ustosunkowuje sie
do swojego wychowawcy w roli dorostego. Co dziesiaty zas (11,92%) ocenia go
w tej roli negatywnie, akceptujac stwierdzenie: wychowaweca jest beznadziejnym
dorostym — zupetnie nie nadaje sie do pracy z mtodziezq. Trudno oczywiscie arbitral-
nie rozstrzygac, w jakim stopniu to niepochlebne stwierdzenie warunkowane
jest rzeczywistym stanem rzeczy, w jakim stopniu za$ sytuacyjna frustracja
powstata w kontakcie z nauczycielem lub stanem psychofizycznym respon-
dentow. Nieco mniejsza liczba badanych (9,07%) nie dokonuje oceny swojego
wychowawcy w tej perspektywie, przyznajac, ze za stabo go zna.

Ustosunkowania uczniéw do wychowawcy przejawiajq sie takze w katalo-
gu cech, ktore mtodziez mu przypisuje, cech majacych w duzej mierze charak-
ter ocenny. Uzyskane odpowiedzi prezentuje wykres 18. Uczniéw proszono
o wskazanie maksymalnie trzech cech charakteryzujacych ich wychowawcow
sposrdd zbioru kilkunastu wskazanych w kafeterii (dodajmy zbidr ten skon-
struowano w taki sposdb, aby obok cech przyczyniajacych sie do skracania
dystansu w relacji, utatwiajacych nawiazywanie i podtrzymywanie kontak-
tu, znalazly sie te, ktdre implikuja budowanie dystansu). Wsréd wskazanych
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cech mozna generalnie wyodrebnic¢ syndrom cech pozytywnych, pozadanych
u wychowawcy, zwigzanych z jego kompetencjami spotecznymi i cech nega-
tywnych/ocenianych ambiwalentnie, utrudniajacych kontakt z uczniami.

Wykres 18. Cechy charakteryzujace mojego wychowawce

Sympatyczny

Usmiechniety

Cierpliwy

Majacy pretensje, "czepiajacy sie"
Otwarty, komunikatywny
Czesto podnoszacy gtos
Wzbudzajacy zaufanie
Zdenerwowany, poirytowany
,Sztywny’, zdystansowany
Przyjacielski
Niezainteresowany uczniami
Roztadowujacy konflikty
Obojetny

Inna cecha

Niezyczliwy

Wyniosty, niedostepny

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
B Tak B Nie

Pytanie wielokrotnego wyboru

Analiza uzyskanych wynikow badan wskazuje na wyzsza frekwencje cech
pozytywnych wsréd tych przywolywanych przez respondentow. Zdecydo-
wanie najczesciej (w ponad 45% przypadkéw) uczniowie uwazaja swojego
wychowawce za osobe sympatyczna. W nastepnej kolejnosci mniej wiecej co
trzeci respondent podkreslat jego usmiech i cierpliwos¢, a nieco ponad czwarta
cze$¢ z nich wskazywata na otwartosc i komunikatywnos¢ wychowawcy, nieco
mniejszy za$ odsetek z nich uznal, ze wzbudza on zaufanie. Otwartos¢ i ko-
munikatywno$¢é wychowawcy byta w sposob statystycznie istotny czesciej do-
strzegana przez dziewczeta niz przez chtopcdw. Dotyczylo to co trzeciej uczen-
nicy, ale mniej niz co czwartego ucznia (test Chi> Pearsona=4,463031; df=1;
p=0,03464). Z pewna doza prawdopodobienistwa mozna zatozy¢, ze uczennice
odznaczajace sie czesciej niz ich koledzy inteligencjq interpersonalna takze cze-
Sciej dostrzegajq cechy z tym typem inteligencji zwigzane u innych oséb. Sa one
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bowiem na nie otwarte, poszukuja kontaktu. Nie mozna takze wykluczy¢, Ze to

wobec dziewczat nauczyciele sa faktycznie bardziej otwarci, czesciej nawiazuja
kontakt, prowadza rozmowy wykraczajace poza kontekst stricte dydaktyczny.
Jak pokazuja raporty, pte¢ uczniéw moze réznicowaé wyniki nauczania, na co

sktadac sie¢ moga rozne czynniki psychologiczne zwigzane zaréwno z uczniem,
jak i nauczycielem oraz sytuacyjne (por. np. Réznice w wynikach nauczania

a pte¢ uczniow, 2010). Na podkreslenie zastuguje takze fakt, ze zaufanie (ka-
tegoria - wychowawca wzbudzajacy zaufanie), na ktdre wskazuja uczniowie,
jest waznym elementem budowania zdrowych relacji w szkole, jest zaréwno

ich efektem, jak i w znacznym stopniu je warunkuje. Zaufanie jest kategorig
miekka, majaca wymiar miedzyludzki, zwigzang z tworzeniem uczuciowego

klimatu wychowania w szkole. Kwiatkowska (2012) wskazuje na wiarygod-
noscjako podstawe zaufania w edukadji, przy czym definiuje ja jako kategorie

do zdobycia, nie zas wynikajaca z nadania spotecznego. Wigze zaufanie z udo-
stepnianiem siebie innym, z otwartoscia na ,,innego”. Nauczyciel-wychowaw-
ca zdobywa zaufanie uczniéw i rodzicow, praktykujac w szkolnej codziennosci

zasady demokratycznego wspdtzycia w wymiarze efektywnej, podmiotowej

komunikacji jezykowej, umiejetnosci rozwiagzywania konfliktow z poszanowa-
niem ragji i autonomii wszystkich stron, umiejetnosci taktownego reagowania

na uczniowski opdr czy wzmacniania kultury dialogu i tolerancji.

Sposrdéd cech negatywnych z punktu widzenia relacji nauczyciel-uczen
wskazac nalezy, iz ponad jedna czwarta badanych uznata, ze ich wychowaw-
ca ma czesto pretensje i ,,czepia si¢” (by¢ moze zachowanie to ma racjonalne
podloze i wynika ze stosunkéw w klasie szkolnej?) oraz czesto podnosi glos
(te odpowiedZ wskazata niecala czwarta cze$¢ badanych). Mniej wigcej co sz6-
sty uczen dostrzega tez znaczny dystans, jaki nauczyciel utrzymuje w kon-
taktach z uczniami oraz wskazuje na jego poirytowanie i zdenerwowanie. Te
dostrzegane przez ucznidw przejawy zdystansowanych czy opozycyjnych
zachowan wychowawcy (przynajmniej tak doswiadczanych przez partneréw
interakgji), z pewnoscia nie beda sprzyjaty budowaniu wzajemnego zaufania
oraz podtrzymywaniu i poglebianiu relacji komunikacyjnych. Nie musza to
by¢ reakcje skierowane ,, przeciwko” uczniom, moga je eksplikowac czynniki
sytuacyjne, nauczycielskie problemy, frustracje zawodowe czy osobiste, brak
umiejetnosci efektywnej komunikacji przy jednoczesnym braku ztej woli. Nie
zmienia to jednak faktu, ze uczniowie ich doswiadczajacy, dekodujacy okre-
Slone sytuacje komunikacyjne i ich kontekst jako nieprzyjazne, niesprzyjajace,
nie beda sktonni do wchodzenia z takimi wychowawcami w trwalsze relacje,
tym bardziej o charakterze niesformalizowanym.

Otwarte pozostaje pytanie: na ile powyzszy stan rzeczy mozemy uznac za
zadawalajacy, wszak wielu uczniéw uwaza swoich wychowawcow za sympa-
tycznych, cierpliwych usmiechnietych. Stosunkowo wysoka jednak czestotli-
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wos¢ cech negatywnych wskazywanych przez uczniow stawia pod znakiem
zapytania co najmniej warunki wyjSciowe do nawiazania relacji dydaktycz-
nej, a zwlaszcza pomocowej czy wspierajacej, trudno bowiem oczekiwac, ze
wychowaweca postrzegany jako osoba, ktdra stwarza bariery komunikacyjne
(pretensje, podniesiony glos, obojetnos¢) bedzie miat szanse na wzbudzenie
uczniowskiego zaufania i poglebienie interakcji w sytuacjach trudnych, pro-
blemowych, kryzysowych dla gimnazjalisty. Swoiste dopowiedzenie stanowi
w odpowiedzi na omawiany problem dosc¢ obszerny zbidr uczniowskich okre-
slent zawartych w kategorii inne (ponad 7% badanych pokusito sie o wynoto-
wanie przymiotnikdw najtrafniej opisujacych ich wychowawcéw). Mozna go
podzieli¢ na dwa podzbiory: okresler oddajacych pozytywne ustosunkowania
oraz negatywne/ambiwalentne.

Wsrdd okreslen pozytywnych, ktore stanowily okoto potowy przywota-
nych przez gimnazjalistow znalazly si¢ miedzy innymi nastepujace: mity, zaj-
efajny, fajowy, superos kompromisowy, pomocny, przyjacielski, opiekuriczy, szczery,
odpowiedzialny, rozmowny, spokojny, madry. Odnosza si¢ one zaréwno do ogol-
nych ustosunkowan emocjonalnych (w tym okreslen z jezyka uczniowskiego),
jak i stanowiq probe wskazania wartosciowych cech nauczyciela z punktu wi-
dzenia jego komunikacji z mtodzieza — sg zatem emanacjg spotecznych jego
kompetencji, ktére ujawniaja sie¢ w relacjach. Szkoda tylko, Ze pojawiaja sie
w uczniowskich wypowiedziach relatywnie rzadko.

Wsrdd okreslen negatywnych/ambiwalentnych powtarzaly sie te odnosza-
ce sie do kontekstu interakcji z uczniami, w ramach ktérych dominuja okre-
slone zachowania nauczyciela czy jego cechy osobowosciowe, pojawiaja sie
takze okreslenia ocenne: czepialska, humorzasta, wredna, nieobliczalna, cholerycz-
ka, szurnieta, nadpobudliwa, roztrzepana, niezdyscyplinowana, nieempatyczna, su-
rowa, nie jest super, niepomocna, ekscentryczny. Zastanowienie musza budzic¢
uczniowskie spostrzezenia typu: wychowaweca jest bezradny, niezdecydowany,
niezaradny i nie radzi sobie z uczniami, interesowny, zastraszony. To wypowiedzi
incydentalnie, nie mozemy ich zatem potraktowac jako wskaznika okreslone-
go trendu, niemniej jednak sg one symptomatyczne — gimnazjalisci dostrzegli
i nazwali pewng niewydolnos¢ wychowawcy w zakresie sprawowania przez
niego roli. Tak postrzegany wychowaweca nie stanie si¢ dla ucznia partnerem,
a tym bardziej mentorem.

W dalszej kolejnosci poproszono uczniéw o okreslenie personalnych emogji
wobec wychowawcdow (pytanie o charakterze pétotwartym). Zadanie z pewno-
$cig nie nalezato do tatwych, wymagato bowiem uswiadomienia sobie przezy-
wanych najczesciej emocji i ich nazwania. Nie sposob przesadzic¢, na ile ucznio-
wie kierowali si¢ w swoich odpowiedziach trwalszymi nastawieniami wobec
wychowawcow, na ile za$ o ich deklaracjach zdecydowatly determinanty sy-
tuacyjne. W kafeterii znalazly si¢ emocje o zréznicowanym znaku. Pytanie
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ankietowe kierowane do respondentéw miato charakter pétotwarty, byto py-
taniem wielokrotnego wyboru (wybor dwéch sposrod wskazanych kategorii).
Odpowiedzi wybierane przez uczniow przedstawia wykres 19.

Wykres 19. Wobec mojego wychowacy czuje najczescie;j. ..

Sympatia
Obojetnos¢
Respekt
Zniechecenie

Podziw

Ztos¢
Pogarda

Inne uczucia

Strach
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W Tak M Nie

Pytanie wielokrotnego wyboru

Zdecydowanie najwieksza, nieco ponad 40-procentowa grupa badanych
odczuwa wobec wychowawcy sympatie. Nieco wiecej niz co dziesiagty bada-
ny definiuje swoje emocje jako wrecz podziw wobec wychowawcy, ktory mu
zapewne imponuje swoja postawa czy zachowaniem. Dla trzeciej czesci bada-
nych dominujacym uczuciem jest obojetnos¢, a prawie czwarta czes¢ odczuwa
wobec wychowawcy respekt, dostrzegajac zapewne w nim przede wszyst-
kim dysponenta systemu nagroéd i kar w rzeczywistosci edukacyjnej. Catkiem
znaczny odsetek kilkunastolatkéw wskazuje na szeroka game emocji nega-
tywnych - od zniechecenia, ktore towarzyszy w relacjach z wychowawcami
niemal co pigtemu gimnazjali$cie po, co szczegdlnie niepokojace (dotyczy to
jednak mniejszej liczby osob): strach, pogarde, czy bedaca wyrazem frustra-
i, ztos¢. Nie sposob wykluczy¢ sytuacji kumulowania sie tych szczegdlnie
negatywnych uczu¢, ktére wybieraja poszczegdlni uczniowie, wskazujac jed-
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noczesnie na dwie emocje o tym znaku. Strach, pogarda, ztos¢ to wprawdzie

w relacjach z wychowawcami emocje nie towarzyszace zbyt licznej grupie ba-
danych, ale trudno sobie wyobrazi¢ konstruktywne wspotdziatanie i realizacje

wychowawczych funkcji nauczyciela wobec tak silnej blokady, jaka powstaje

na poziomie emocjonalnym u uczniéw, co z pewnoscia rzutuje na poznawcze

i behawioralne komponenty ich postaw wobec catej edukacji i samego wycho-
wawcy. Dla co trzeciego nastolatka wychowawca jest po prostu obojetny —nie

zywia wobec niego zadnych emocji (przynajmniej nie zdaja sobie z tego faktu

sprawy lub tego nie deklarujg), nie jest zatem, jak nalezy przypuszczac, oso-
ba, do ktorej skieruja sie¢ po pomoc, wsparcie, rade, poniewaz taka sytuacja

zaklada raczej pozytywne ustosunkowanie , na wejsciu” relacji wspierajace;j.

Analiza statystyczna wykazuje zwigzek pomiedzy plcia badanych a de-
klarowanymi przez nich takimi uczuciami wobec wychowawcy, jak sympatia
(Chi? Pearsona=22,06685, df=1, p=0,00000), respekt (Chi* Pearsona=5,635264,
df=1, p=0,01760) i strach (Chi* Pearsona=4,050919, df=1, p=0,04415). Przy czym
jak wynika z analizy liczebnosci wskazan w obrebie grupy dziewczat i chtop-
cOw — uczennice znacznie czesciej deklaruja odczuwanie sympatii wobec swo-
jego wychowawcy, chlopcy za nieco czesciej niz ich kolezanki wskazuja na
odczuwanie respektu i strachu wobec nauczyciela. Moze to by¢ wynikiem za-
rowno rzeczywistych dziatan wychowawcy i ksztattu jego relacji z uczniami
roznej pici, jak i nastawienia samych badanych wobec wychowawcy, ktore
uwarunkowane jest osobowosciowo i/lub sytuacyjnie.

Relacja edukacyjna, w ktorg wchodzi wychowaweca i uczen, wymaga nie
tylko sprawnego funkcjonowania tego pierwszego w roli dorostego, warun-
kowana jest w duzej mierze takze jego nastawieniami poznawczymi i emocjo-
nalnymi wobec mlodziezy. Te za$ maja zwiazek z tym, na ile pedagodzy znaja
swoich uczniéw. Mozna przypuszcza¢, ze ich samoocena w tym wzgledzie be-
dzie stosunkowo wysoka. Interesujaca byta jednak uczniowska perspektywa
postrzegania, stad pytanie o to, jak miodziez ocenia te nauczycielskgq wiedze
o uczniach. To o tyle istotne, ze uczen, ktéry ma przeswiadczenie, ze wycho-
wawca dobrze go zna, bedzie mogt sie do niego zwracac z prosba o wsparcie,
liczac na to, ze bedzie ono adekwatne do potrzeb wspieranego.

I tak, co piaty diagnozowany jest zdania, Ze wychowaweca zna go bardzo
dobrze i orientuje sig, na co go stac. Trzecia czg$¢ uczniow przypisuje wycho-
wawcom dobra znajomos¢ ucznidw, czyni to jednak z mniejsza moca, nieja-
ko warunkowo — zna mnie dos¢ dobrze, ale czasami mégtby si¢ zdziwié. Niemal
czwarta cze$¢ badanych (23,64%) jest zdania, ze wiedza wychowawcy o nich
jest raczej powierzchowna i wybiorcza. Niepokojace jest to, ze co piaty bada-
ny podkresla, Ze wychowawca go nie zna — badz nie ma najmniejszego pojecia
jaka naprawde jestem osobgq, chociaz wydaje mu sig, ze co$ o mnie wie (16,62%) badz
uznaje, ze w ogole go to nie interesuje (5,71%). Ci respondenci wskazuja za-
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tem, ze wiedza wychowawcow o swoich uczniach jest pozorna lub (rzadziej)
przypisuja im brak dobrej woli w zakresie poznawania swoich ucznidéw. Za-
pewne trudne, czesto wrecz niemozliwe, jest budowanie glebszych relacji na-
uczyciel-uczen w sytuacji, gdy piata czesc¢ tych ostatnich dostrzega (czy bted-
nie zaklada?), ze wychowaweca ich nie zna, a co za tym idzie nieadekwatnie
do rzeczywisto$ci odczytuje ich emocje, reakcje, interpretuje ich intengje. Te
zakldcenia kontekstu komunikacyjnego prowadza zapewne do szeregu niepo-
rozumien, konfliktow, utrudniajg rozwiazywania problemow jednostkowych
i grupowych.

Analizujac wymiar doswiadczanego przez mtodziez wsparcia emocjonal-
nego ze strony wychowawcdéw, nalezy pamietac o jego relacyjnym wymiarze,
tj. gotowosci do okazywania wsparcia, jak réwniez gotowosci do przyjecia
wsparcia. Uwzgledniajac zatem niewysoki poziom zaufania, jakim darza na-
uczycieli gimnazjalici (Jankowska, 2013), co mozna interpretowac¢ w kontek-
Scie rozwojowym jako element konstruowania wlasnej tozsamosci i zgenerali-
zowanej nieufnosci wobec dorostych (Musiat, 2007), gimnazjalistow zapytano
o ich przekonania w zakresie gotowosci wychowawcow do dostrzegania i ro-
zumienia standw emocjonalnych (zwtaszcza o znaku negatywnym, takich jak
smutek, ogdlne zle samopoczucie psychiczne), czyli pytano o stopien wrazli-
wosci empatycznej nauczycieli (Klis, 2012). I tak, zainteresowanie ze strony wy-
chowawcy swoim gorszym samopoczuciem psychicznym dostrzega co trzeci
respondent (34,61%), w tym co dsmy (12,82%) spodziewa si¢ takze dziatan ze
strony nauczyciela na rzecz blizszego przyjrzenia si¢ problemowi (kategoria
odpowiedzi: z pewnosciq to zauwazy i bedzie chciat ze mng na ten temat porozma-
wiac). Niestety, az 45,12% respondentow wskazato, z réznym stopniem pew-
nosci, iz nauczyciel nie zauwazy ich obnizonego nastroju lub tez nawet jesli
dostrzeze jaki$ niepokojacy sygnal, to nie bedzie prébowat diagnozowac jego
przyczyn. Ponownie co piaty badany (20,25%) nie potrafi przewidzie¢, jak w ta-
kiej sytuacji zachowa sie nauczyciel. Tak, jak zostalo juz wyzej wspomniane,
mlodziez niekoniecznie jest gotowa do przyjmowania ewentualnej pomocy czy
wsparcia emocjonalnego ze strony nauczycieli, niemniej sporym niepokojem
moga napawac relacjonowane wyniki, demonstrujace, iz wigkszo$¢ nauczycie-
li-wychowawcéw nie okazuje emocjonalnej responsywnosci (i znowu pojawia
sie watpliwos¢ dotyczaca przyczyn takiego stanu, ktore mozna zawrzec¢ w la-
pidarnych pytaniach: czy nie potrafia? czy nie chca?), ktéra mogtaby stac sie
istotnym elementem interwencyjnym podejmowanym przez rézne podmioty,
takze ulokowane poza szkola. Warto w tym miejscu podkresli¢ fakt, iz analiza
danych epidemiologicznych wskazuje na rosnace wskazniki zaburzen depre-
syjnych w grupie dzieci i adolescentow oraz obnizanie sredniej wieku ujaw-
niania si¢ zaburzen tego typu (Kotodziejek, 2008; Radziwiltowicz, 2010; Link-

-Dratkowska, 2012), zatem tym bardziej wczesne dostrzezenie i reagowanie na
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niepojace symptomy ma kluczowe znaczenie. W poznawczo-behawioralnych
koncepcjach wyjasniajacych przyczyny depresji dzieci i mtodziezy zwraca sie
uwage na dwa dysfunkcjonalne schematy poznawcze, ktore przejawiaja sie
w postaci przekonan o wtasnej bezradnosci i/lub niezastugiwaniu na mitos¢
(Kotodziejek, 2008). Dlatego tez postrzeganie dorostych, znaczacych innych,
jako godnych zaufania, mogacych stanowi¢ potencjalne Zrédto wsparcia, do
ktérych mozna bez leku i skrepowania zwrocic sie po wsparcie, jest szczegdlnie
wazne. Jesli nie bedzie uczniowskiej gotowosci w tym wzgledzie, a te z pew-
noscia w duzym stopniu ksztattuje relacja z nauczycielem i jego zachowania
wobec adolescentow, mtody czlowiek pozbawia si¢ potencjalnej mozliwosci
pomocy. Nie mozna oczywiscie pomina¢ faktu, Ze ta zaleznos¢ nie jest ani tak
prosta, ani oczywista, gotowos¢ nauczyciela do swiadczenia pomocy, a nawet
jego skutecznos¢ w tym wzgledzie nie sa jedynymi faktorami zapewniajacymi
nawiagzywanie relacji pomocowych. Niewatpliwie istnieje tu znaczna liczba
zmiennych posredniczacych, o charakterze osobowosciowym, srodowisko-
wym, sytuacyjnym.

O ksztalcie relacji uczen-nauczyciel decyduje miedzy innymi stopien zaufa-
nia, jakim mtodziez obdarza wychowawce, ktérego egzemplifikacjq praktycz-
ng jest np. dotrzymywanie stowa i realizacja obietnic sktfadanych przez pedago-
gow. Dwie trzecie gimnazjalistow pozytywnie ocenia swoich wychowawcow
w tym wzgledzie (kategorie: zawsze i raczej dotrzymuje stowa oraz jest konse-
kwentny w kazdej sprawie lub co najmniej najwazniejszych). Inaczej widzi te kwestie
18,13% badanych, wedtug ktorych wychowawca rzadko lub prawie nigdy nie
dotrzymuje stowa. Wigksza kategorycznos¢ w ocenie sytuacji wykazuje nie-
mal 5% respondentéw. To oznacza, ze niemal czwarta czes¢ gimnazjalistow
ma poczucie, iz wychowawca nie nalezy do 0sob stownych, a dotrzymywanie
stowa i wynegocjowanych warunkow umoéw i porozumien nie sa jego mocna
strong. Nie jest zatem spetniony jeden z podstawowych warunkéw budowania
zaufania w relacjach nauczyciel-uczen. Ten ostatni ma przeswiadczenie, Ze nie
jest traktowany podmiotowo, a ustalenia dokonywane z wychowawca moga
zawsze zosta¢ podwazone, odwotane. Niekonsekwentny w tym wzgledzie
wychowawca sam przyczyni si¢ do budowania interesownosci ucznia i nie-
przestrzegania przez niego zasad. Niemal 14% badanych dystansuje si¢ od od-
powiedzi na to pytanie, przyznajac, ze nie jest w stanie dokonac takiej oceny.

Posrednim wskaznikiem oceny wychowawcy dokonywanej przez ucznia
jest odpowiedz na pytanie: czy gdybys miat takq mozliwos¢, polecitbys innym wy-
chowawcom Twojego wychowawce jako wzor do nasladowania? Rozklad uzyskanych
wynikow jest zaskakujaco wyrdwnany w poszczegdlnych przedziatach skali;
mozna z pewnym uproszczeniem powiedzie¢, ze zblizona liczba badanych
akceptuje taka mozliwos¢, jest jej przeciwna i zajmuje stanowisko indyferent-
ne (widoczna bardzo niewielka przewaga glosow akceptujacych taka mozli-
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wos¢). Znaczny rozrzut wynikéw wskazuje na brak jednoznacznego stanowi-
ska ucznidow w tym wzgledzie. Zapewne wielo$¢ czynnikéw, ktore w takiej
sytuacji decyduja o ewentualnym postawieniu swojego wychowawcy w cha-
rakterze wzoru dla innych przedstawicieli tej profesji jest znaczna, a prezen-
tystyczna perspektywa czasowa, do ktdrej odnosi sie pytanie, zakidcana jest
szeregiem biezacych sytuacji, co dodatkowo nie utatwia badanym zadania. In-
teresujace byloby zapewne zadanie tego pytania mtodym ludziom w réznych
dystansach czasowych od ukonczenia nauki w szkole.

Egzemplifikacja potencjalnych ustosunkowan gimnazjalistow do wychowawcy

sa ich deklaracje odnosnie do konkretnych zachowan w relacjach z pedagogami.
W tym celu sformutowano kilka zamknietych pytan ankietowych o charakterze

projekcyjnym, w ktorych tresci symulowano okreslone sytuacje. Badani mieli

udzieli¢ na nie odpowiedzi, korzystajac z dysjunktywnej kafeterii. I tak, jedno

z takich pytan dotyczylo sytuacji autokarowej wycieczki, na ktdrej uczen z powo-
du braku miejsc nie moze siedzie¢ w gronie kolegdw i kolezanek, jest natomiast

zmuszony zajac miejsce w bezposrednim sasiedztwie wychowawcy. Potencjalne

reakcje badanych zawieraly sie w pigciostopniowej skali od catkowitej negacji tej

sytuacji (siedzisz obok wychowawcy, poniewaz nie masz innego wyjscia, ale juz wiesz,
Ze ta podroz bedzie koszmarna) po bezwarunkowa jej akceptacje (jestes z tego zbiegu

okolicznosci bardzo zadowolony, bedziesz miat okazje porozmawiac z wychowawcg). Co

drugi uczen wyraznie nie akceptuje takiej sytuacji (kategoria a oraz b — 54,96%).
Dla potowy badanych zajecie z koniecznosci miejsca w autokarze obok wycho-
wawcy jest zrodlem negatywnych emogji, a dla 26,46 wrecz stanowi przyczynek
do oceny tej podrézy jako koszmarnej.

Umiarkowana akceptacje takiej sytuacji deklaruje nieco ponad piata czes¢
badanych (22,65%) — nie mam specjalnie problemu, moge tam siedziec, ale tylko
4,07% jest z tego faktu rzeczywiscie zadowolonych, traktujac ja jako okazje do
rozmowy z wychowawca. Niemal 17% uczniow siada na miejscu obok wy-
chowawcy, zachowujac wobec tej sytuacji obojetnosc (siadam i si¢ w 0gdle nad
tym nie zastanawiam).

Co faktycznie oznaczaja uzyskane wyniki? Czytajac je literalnie, musimy
zauwazy¢, ze znaczaco wigksza grupa ucznidw traktuje sytuacje zajecia miej-
sca w autokarze obok wychowawcy jako potencjalne zZrédto negatywnych
emogji. Oznacza to, ze zmniejszenie dystansu fizycznego, zakladane odformali-
zowanie relacji z wychowawca stanowia dla nich zrédto istotnego dyskomfor-
tu psychicznego. Nie jest to zapewne jedynie prosty efekt , niezrecznosci” sytu-
acji przebywania w bliskiej przestrzeni z osoba dorosla czy inne wyobrazenia
pozadanego przebiegu podrdzy, zapewne tez potencjalne reakcje rowiesnikow
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badanych (uszczypliwosci, ztosliwe komentarze itd.) nie stanowia tu jedynego
wyjasnienia. Mlodzi unikajq bezposrednich, mniej sformalizowanych relacji
z tym dorostym — poznawcza reprezentacja wychowawcy charakterystyczna
dla znacznej liczby kilkunastolatkéw umiejscawia go poza gronem akcepto-
walnych bliskich oséb, a wiec takze zapewne poza gronem tych, z ktérymi
chce sig spontanicznie rozmawiac, dzielic refleksjami i emocjami. Jakiekolwiek
byty konkretne jednostkowe powody dyskomfortu wywotanego omawiana
sytuacja uczniow, mozemy przypuszczac, ze wychowaweca to dla nich osoba,
ktoéra nalezy traktowac co najmniej z rezerwa i ostroznoscia.

Inng sytuacja, do ktdrej mieli si¢ ustosunkowac gimnazjalisci, byly szcze-
golnie czeste okolicznosci, w ramach ktdérych adolescenci poszukuja relacji z in-
nymi osobami w przestrzeni wirtualnej, na portalach spotecznosciowych. Ba-
danych poproszono mianowicie o to, zeby wyobrazili sobie sytuacje, w ktorej
potencjalnie maja okazje zaliczy¢ swojego wychowawce do grona znajomych
na Facebooku. Szesciostopniowa kafeteria zalaczona do tego pytania rozpie-
ta byla pomiedzy odpowiedzia: kompletny absurd, nigdy bym do tego nie dopu-
Scit a stwierdzeniem: juz to zrobifem. Okazuje sie, ze co piaty badany (20,11%),
w réznym stopniu, akceptuje taka sytuacje (kategorie d, e, f) — co dziesiaty
uznatl, ze przyjecie wychowawcy do grona facebookowych znajomych moze
by¢ catkiem sympatycznym doswiadczeniem, 6,62 % badanych uznato to za
bardzo dobry pomyst, a 2,80% juz to zrobilo. Nieco wiecej niz co drugi gim-
nazjalista nie podzielit jednak zdania swoich kolegéw — co czwarty uznat taki
pomyst za absurdalny, zas 27,74% sondowanych uczniéw wyrazitlo w tym
wzgledzie wigksza wstrzemiezliwos¢, stwierdzajac, ze pomyst ten im sig raczej
nie podoba. Niemal czwarta czes¢ uczniow zdystansowata sig¢ od przedstawio-
nej sytuacji, nie zajmujac stanowiska (trudno powiedzie¢). Wyraznie widoczna
jest znaczna dysproporcja w wielkosci grup akceptujacych versus nieakceptu-
jacych takiej sytuacji. Trzy czwarte badanych badz odrzuca mozliwos¢ wia-
czenia wychowawcy do grona znajomych na portalu spotecznosciowym badz
nie ustosunkowuje si¢ do tego pomystu. Mtodziez nie zamierza wiec ,mieszac”
dwoch porzadkéw — nieformalnego, wirtualnego kregu znajomych (cho¢ defi-
nicja tego ostatniego jest tu niezwykle pojemna) z formalnym wymiarem rze-
czywistosci edukacyjnej. Mozna przypuszczaé, ze dopuszczenie wychowawcy
do tego mniej lub bardziej osobistego, zeby nie powiedzie¢ intymnego swiata
mlodego czltowieka byloby dla nich ztamaniem pewnego tabu, uniemozli-
wiatoby swobodne, nieskrepowane porozumiewanie si¢ z pozostalymi ,zna-
jomymi”, z ktérymi by¢ moze wymienia si¢ uwagi takze na temat szkoty, czy
wrecz samego wychowawcy. Wydaje sie zatem, Ze jest to z punktu widzenia
gimnazjalistow catkiem racjonalne zachowanie, cho¢ jak pokazuje przyktad 11
0sob badanych, ktére wiaczyty wychowawce do grona znajomych w ramach
portalu spotecznosciowego, w ktdrym uczestnicza, mozliwe sa takze odmien-
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ne rozwigzania. Nie oznaczaja one jednak automatycznie znacznego zbliZenia

emocjonalnego pomiedzy uczniami a wychowawcami, moga swiadczy¢ takze

np. o wiekszym sformalizowaniu relacji pomiedzy znajomymi na Facebooku
czy jej wysyceniu okreslona problematyka, w ktora takze wychowawca moze
by¢ wprowadzony.

Pewnym uzupelnieniem dokonywanej ilosciowej charakterystyki po-
strzegania wychowawcow klasy przez mtodziez gimnazjalna, zrelacjonowa-
na powyzej, jest probka uzyskanych danych jakosciowych. Jedno z zadan
dla respondentéw brzmiato: Zatézmy, ze pod dowolnym nickiem prowadzisz
bloga, w ktérym opisujesz takze to, co dzieje si¢ w szkole. Gdy na blogu bedziesz
wspominat o wychowawcy klasy, to jakim okresleniem sie wtedy postuzysz? Napisz
prosze, jak bys go najprawdopodobniej nazwat. Celem tego zadania bylo pozna-
nie i zbadanie spontanicznych okreslen, skojarzen, ekspresji uzyskanych
w warunkach poczucia anonimowosci, jakimi uczniowie opisuja badz po-
tencjalnie mogliby opisywaé¢ wychowawcoéw klasy. Zebranie tego rodzaju
danych moze pozwoli¢ na blizsze przyjrzenie si¢ postawom adolescentow
wobec wychowawcow, a zwlaszcza poznawczym oraz emocjonalnym kom-
ponentom tych postaw. Trzeba tu takze nadmieni¢, Ze zadanie to ilustruje
psychologicznie bardziej komfortowa dla respondentéw sytuacje niz po-
przednie pytanie zamkniete dotyczace wiaczania wychowawcy do grona
znajomych na portalu spoteczno$ciowym. Tu w warunkach anonimowosci
tylko o wychowawcy piszemy, ujawniajac przy okazji nasze nastawienia
i emocje, tam mial sie on stac¢ potencjalnie jedna z grona w jakis sposéb bli-
skich nam (jakkolwiek bysmy te blisko$¢ definiowali) osob i to w warun-
kach zdecydowanie wigkszej jawnosci. Do wspomnianego powyzej pytania
otwartego ustosunkowato sig 285 ankietowanych, co stanowi 72,52% badanej
grupy. Klasyfikacja uzyskanych wypowiedzi pozwala na wylonienie poniz-
szych kategorii (w ponizszym zestawieniu zilustrowano je przykltadowymi
wypowiedziami gimnazjalistow):

1. okreslenia formalne standardowo stosowane w warunkach publicznych,
oficjalnych zostaly uzyte przez nieco ponad czwarta cze$¢ ankietowanych,
ktorzy odniesli sie do tego pytania (26,67%): wychowawca, nauczyciel, nasz
wychowawca, moj wychowawca, Pan/Pani...;

2. okreslenia ekspresyjne, rozumiane tutaj jako wyraznie akcentujace osobi-
ste, emocjonalne ustosunkowanie ucznia do nauczyciela (15,44%), wsrod
ktérych mozna wyodrebnic¢ okreslenia znamionujace relacje o zréznicowa-
nym zabarwieniu emocjonalnym, tj.:

* pozytywnym (8,42% wszystkich odpowiedzi), np.: mojq drugq mamaq, tyl-
ko, Ze w szkole; mdj wychowawca best ever; najlepsza wychowawczyni jaka mo-
gta sie przytrafi¢; to osoba, ktdrej wiele zawdzieczam; bardzo dobrym nauczy-
cielem i jeszcze lepszym wychowawcq; moj wychowawca byt najlepszq osobq
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w szkole, takich ludzi to o Swiecy szukac; moj wychowawca jest najlepszy i je-
dyny w swoim rodzaju;

* negatywnym (5,26%), np.: nielubigcy ani niewspierajgcy mnie nauczyciel;
zty wychowawca, ktdérego nie lubig; nienawidze mojej wychowawczyni, nie da
si¢ z niq pogadac; nasz wychowawca o niczym nas nie informuje, nie interesu-
je sie nami; wredny wampir, usmiech sadysty; ruda matpa, wredna suka; stara,
tepa Scierka;

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

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

3. okresdlenia impresyjno-asocjacyjne, rozumiane jako skojarzenia powstaja-
ce w zwiazku z osoba wychowawcy i oparte raczej na postrzeganych czy
przypisywanych atrybutach wychowawecy, anizeli na wyraznie zaznaczo-
nym ustosunkowaniu emocjonalnym — ta kategoria stanowita prawie 40%
odpowiedzi, wérdd ktérych mozna wyrdznic okreslenia:
¢ pozytywne (18,95%), np.: dobra wrézka, troskliwy nauczyciel; ciekawa na-

uczycielka o mocach bohatera; wychowawca cool; bardzo mita i pomocna osoba;
gosciu na luzie; powiem, ze moja wychowawczyni jest sympatyczna;, mdj wy-
chowawca jest spoko; Pani jest surowa, ale mozna z niq porozmawia¢, tanczy
breaka; najmilsza pani; catkiem ciekawa osobowos¢;

* negatywne (8,77%), np.: mata wredna snajperka; Osoba z Wzrokiem Wiecz-
nego Potepienia; lewitujgca czasem pomocnica diabla; gestapo; Hitler; poiryto-
wane zwierze; potwor; nieempatyczna, surowa, zle nastawiona do kontaktow
chtopak-dziewczyna; Dyktator; czepiajgca sig; potworna, szurnieta, roztrzepana,
choleryczka; krejzi;

* ambiwalentne oraz ironiczne (9,47%), np.: osoba mita i bardzo cierpliwa
wobec mojej klasy, ale nic nie umiejqca zatatwic porzqdnie; Krélowa nauk, Mat-
ka 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;

* okreslenia typu przezwiska funkcjonujace prawdopodobnie w srodo-
wisku szkolnym (6,67%), np.: Izma; Kaczmar; Trapez; Barytka; ,brzytwa”;

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

Z powyzszego zestawienia mozna wnioskowac o catej gamie postaw re-
spondentéw wobec wychowawcdéw, w tym wyraznie zaznaczyly sie skrajnie
odmienne ustosunkowania. W przyblizeniu: co czwarty respondent uzyt pozy-
tywnego okreslenia ekspresyjnego badz impresyjnego, opisujac swojego wycho-
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wawece. Gdy zestawimy to z danymi ilosciowymi, dotyczacymi odgrywanych
przez wychowawcow pozadydaktycznych rol oraz ich gotowosci do okazywa-
nia zainteresowania i wsparcia, to znajdziemy w tym aspekcie zgodnos¢ po-
miedzy tymi dwoma rodzajami danych. Godne podkreslenia sg pojawiajace sie
wyrazenia $wiadczace o pozytywnych ustosunkowaniach emocjonalnych oraz
pojedyncze stwierdzenia entuzjastycznie opisujace wychowawce, wsrdd nich
znajdujemy réwniez posrednie potwierdzenie, iz cze$¢ uczniéw spotkata na
swojej drodze profesjonalnych, w najlepszym tego stowa rozumieniu, nauczy-
cieli, dla ktérych empatia i budowanie relacji opartych na zaufaniu i autentycz-
nosci to naturalna sktadowa ich roli. Z drugiej strony blisko 15% respondentow
ujawnilo swoje negatywne emocje oraz sady w odniesieniu do nauczyciela.
Czes¢ uzytych sformutowan pozwala przypuszczad, iz respondenci w ten spo-
sob zakomunikowali swoje niezadowolenie, gniew, frustracje spowodowane
nieadekwatnymi, niezgodnymi z ich potrzebami i oczekiwaniami sposobami
psychospotecznego funkcjonowania wychowawcow. Uzyskane dane pozwalaja
przypuszczad, iz czes¢ wychowawcow gimnazjalnych posiada znaczace deficy-
ty w obszarze kompetencji spolecznych. Charakterystyczny dla adolescentéw
dystans i krytycyzm wobec zastanej rzeczywistosci znalazt swoje potwierdzenie
w ambiwalentnych, momentami sarkastycznych impresjach i ekspresjach — co
dziesigty badany wtasnie w takiej formie odnidst si¢ do wychowawcy.
Generalizujac wnioski z rozwazan dotyczacych ocen i emocji deklarowa-
nych przez badanych wobec nauczycieli, zwraca uwage kilka kwestii — ot6z
duza grupa uczniow nie dostrzega specyfiki roli wychowawcy w stosunku do
pozostatych czlonkéw grona pedagogicznego, ale z cata mocg podkreslaja, ze
przede wszystkim powinien on by¢ cztowiekiem, a dopiero w nastepnej ko-
lejnosci nauczycielem. Oczekuja zatem, Ze ich relacje z wychowawcami beda
miaty nieco inny, takze pozaformalny aspekt. Zauwazaja raczej pozytywne na-
stawienie wychowawcy do siebie, a okoto 40% sadzi, ze bedzie go w przyszto-
sci dobrze wspominac. Trzecia cze¢$¢ badanych opisuje go jako sympatycznego,
u$miechnietego, cierpliwego, komunikatywnego. Naturalnie otwarte pozostaje
pytanie o to, czy te wskazniki, cho¢ dominujace (z nieznaczna przewaga) w ba-
danej grupie uznamy za wystarczajace. Pytanie staje si¢ tym bardziej zasadne,
ze jednoczesnie spory odsetek badanych sadzi, ze wychowawcy ich nie znaja,
nie zauwazajg ich gorszego samopoczucia, nie dotrzymuja stowa, co powodu-
je, ze nie mozna im zaufa¢, a jedyne uczucie, jakie w nich budzi wychowaw-
ca, to obojetnos¢. Dodajac do tych faktow takze znaczny rozrzut odpowiedzi
uczniowskich i stale ujawniajaca sie grupe osob niedeklarujacych swojego
stanowiska w powyzszych kwestiach (nie chcg stanowiska ujawniac lub nie
potrafig go jednoznacznie sformutowac), obraz wychowawcy jako zrddta po-
tencjalnego wsparcia dla ucznia nie jest zbyt optymistyczny, a jego gotowos¢
do dziatan na rzecz wspierania ucznia mogtaby zosta¢ znaczaco wzmocniona.
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5.4. Wychowawcy wobec problemu uczniowskiego -
poszukiwanie wsparcia z inicjatywy nastolatkow
(percepcja adolescentow)

Wychowawca z zalozenia petnigcy wobec ucznia takze funkcje pozadydaktycz-
ne, ma potengjalnie duze mozliwosci zbudowania z uczniem relacji glebszej niz
tylko formalna interakcja w procesie nauczania-uczenia si¢, moze wobec ucznia
odgrywac szereg rol pomocowych. To zdecydowanie wigksze oczekiwania niz
te formutowane wobec dydaktyka, pozostaje oczywiscie pytanie o to, czy w re-
aliach obecnej szkoty (nieustanna zmiennos¢ regut funkcjonowania oswiaty,
dominujace nastawienie na realizacje programu nauczania, sformalizowanie
wiegkszos$ci procedur postepowania i konieczno$¢ ich nadmiernego dokumen-
towania, brak czasu i mozliwosci organizacyjnych na budowanie pogtebionych
relacji) jest jeszcze mozliwosc ich spetnienia.

Nawet jesli przyja¢, ze nauczyciele mogliby potencjalnie stanowi¢ dla
uczniow zrdédlo wsparcia, ci ostatni musza dostrzec gotowos¢ nauczycielska
w tym wzgledzie, ale takze inicjowac¢ takie kontakty z wychowawca — zada-
wac pytania, prosic¢ o rade, zwracac sie o wsparcie réznego typu.

Uczniowie moga w sytuacjach trudnych stosowaé rézne strategie rozwia-
zywania probleméw i radzenia sobie ze stresem. Wérod nich czesto efektywne
staje sie poszukiwanie wsparcia spotecznego w sytuacji, gdy jednostka ocenia
posiadane przez siebie personalne zasoby niezbedne do rozwigzania sytuacji
trudnej jako niewystarczajace (Sek, 2003). Wydaje sie, ze w przypadku dzieci
i mtodziezy poszukiwanie owego wsparcia, uzasadnia dodatkowo fakt nie-
dostatecznej samodzielnosci zyciowej, brak wystarczajacego doswiadczenia
umozliwiajacego poradzenie sobie z wieloma problemami. Jesli zatem zastana-
wiamy sig, czy uczniowie byliby skfonni poszukiwac takiego wsparcia wsrod
nauczycieli-wychowawcoéw, zadajmy na poczatek ogdlniejsze pytanie doty-
czace w ogole gotowosci mtodziezy do poszukiwania wsparcia zewnetrznego
w sytuacjach konfliktu klasowego, zagrozenia, leku.

Zapytano uczniéw: czy do kogokolwiek zwrdca sie z prosbg o pomoc w sy-
tuacji, gdy stana sie ofiarami konfliktu w klasie, gdy beda zastraszani i beda
obawiali si¢ dalszych reakcji ze strony kolegdw i kolezanek klasowych. To za-
tem szczegolnie trudna sytuacja w relacjach uczniéw z roéwiesnikami, rodzaca
strach i obawy zwigzane ze szkolg, stanowiaca czesto przyczyne obnizonego
nastroju, a w przypadku znacznego nasilenia takich sytuacji i ich przedtuza-
jacego sie oddzialywania mogaca prowadzi¢ do zaburzen depresyjnych i po-
waznych konsekwencji w funkcjonowaniu adolescenta.

W tym kontekscie warto zauwazy¢, iz blisko co trzeci (29,26%) respondent
zadeklarowat, ze nie bedzie do nikogo zwracat si¢ 0 pomoc w do$wiadcza-
nej trudnej emocjonalnie i spotecznie sytuacji. Mozna przypuszczad, iz jed-
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nym z istotnych powoddéw niezwracania si¢ o wsparcie innych osob sa dys-
funkcjonalne przekonania o wtasnej bezradnosci i braku poczucia wptywu
na swoje polozenie — wykorzystywanie strategii unikowych lub koncentracja
na emogjach (nie za$ na zadaniu) w sytuacjach trudnych (Lazarus, Folkman,
1984). Zaobserwowano statystycznie istotng réznice w deklaracjach odnosnie
do gotowosci poszukiwania wsparcia zewnetrznego przez uczniéw i uczen-
nice (p=0,00019, Chi*=13,93483 w tescie Chi? Pearsona). W grupie responden-
tow, ktdrzy wskazali, iz zwrdca sie do kogokolwiek z prosba o pomoc: istotnie
czesciej potrzebe wsparcia zakomunikujg dziewczeta (79,08%) w poréwnaniu
z ich kolegami (61,78%), co przypuszczalnie moze by¢ efektem odmiennych
dla obydwu plci skryptéw socjalizacyjno-kulturowych w odniesieniu do oka-
zywania strachu, leku czy stabosci (Zilbergeld, 2005).

Poproszono nastepnie tych respondentow, ktorzy zadeklarowali zwroce-
nie sie z prosba o pomoc o wskazanie osoby lub 0séb, u ktorych tego wspar-
cia beda przede wszystkim poszukiwaé. Hierarchia czestotliwosci wskazan
uksztaltowala sie nastepujaco:

* dorodzicow zwrdci si¢ 63,38% ankietowanych, z tym, ze istotnie czesciej
uczynia to dziewczeta niz chlopcy (70,06% uczennic i 54,92% uczniow;
Chi*=6,789953 p=0,00917), co moze hipotetycznie wskazywac na inna
jakos¢ ich relacji z rodzicami i/lub inny poziom ich kompetencji komu-
nikacyjnych czy uwarunkowania osobowosciowe;

* u wychowawcy klasy (!) wsparcia poszuka 29,93% badanych;

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

* w gronie rowiesnikow spoza klasy wsparcia poszuka blisko co czwarty
respondent (22,89%);

* zaledwie co szosty (17,25%) z problemem o charakterze przemocowym,
ktéremu towarzysza silne negatywne uczucia, zwrdci si¢ do psychologa
lub pedagoga szkolnego;

* co dziesiaty (10,56%) ze swoim problemem skieruje sie¢ do rodzenstwa;

* niewielki odsetek (3,17%) wsparcia bedzie szuka¢ u znajomego pozna-
nego w internecie, podobnie nieliczni (2,46) zwroca sie do innego na-
uczyciela ze swojej szkoly;

* co dziesiaty badany (11,27%) wybrat kategorie: zupelnie inna osoba
i wskazywal najczesciej na przyjaciol, przyjaciot spoza szkoty, czy tez
starszych przyjaciol, a w dwdch przypadkach mtodziez zadeklarowata
szukanie pomocy u dyrektora szkoty.

Nie dziwi to, ze pierwszymi adresatami présb o pomoc beda rodzice adole-
scentdw, czasem takze réwiesnicy, wszak w trudnych sytuacjach najczesciej
poszukuje si¢ wsparcia w ramach nieformalnych sieci relacyjnych, w ktdrych
dominuja wigzi emocjonalne, a stopien zaufania jest stosunkowo duzy. Niepo-
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koi natomiast stosunkowo niewielka grupa (mniej niz jedna trzecia badanych)

ucznioéw, ktoérzy w obliczu doswiadczanego w klasie problemu o charakterze

przemocowym zwroca sie¢ do dorostej osoby, w szkolnej przestrzeni wydajacej

sie najwlasciwszym adresatem tego typu interwendji, czyli do wychowawcy.
Charakterystyczny jest rowniez fakt niewielkiego zainteresowania mtodziezy
szukaniem pomocy u profesjonalnej kadry zatrudnianej przez szkote, tj. pe-
dagoga szkolnego czy psychologa. To tym bardziej niepokojace, ze méwimy
o problemie powstatym i narastajacym w przestrzeni szkolnej, w ktorej, jak na-
lezy domniemywac, wielu uczniow pozostaje samotnych w zmaganiu si¢ z taka
sytuacja trudna, nie mogac (nie chcac?) liczy¢ na dorostych. Autoteliczna lub

normocentryczna motywacja podejmowania dziatart pomocowych przez doro-
stych w tych warunkach albo jest zbyt mata, albo niedoceniona przez adolescenta

(oni pomdc nie cheq, nie mogq), podobnie jak kompetencje w zakresie udzielenia

wsparcia (oni pomdc nie potrafig).

Powyzsze wnioski odnosnie do stosunkowo rzadkiego obsadzania nauczy-
ciela-wychowawcy w roli wsparcia ucznia w sytuacjach trudnych potwierdza-
ja dalsze rozwazania. Prébowano przyjrze¢ sig, czy uczniowie maja potrzebe
zwracania si¢ do wychowawcow i podtrzymywania kontaktow wykraczaja-
cych poza ramy stricte dydaktyczne, czy dostrzegaja ich role w personalnych,
skomplikowanych sytuacjach, w obszarze doswiadczanych trudnosci, waz-
nych decyzji, czy rezerwuja dla wychowawcéw jakie$ istotne przestrzenie
swojego zycia, w ramach ktérych przypisuja im funkcje mentorskie, konsul-
tingowe, doradcze, interwencyjne, wspomagajace? Idzie tu o sytuacje, w kto-
rych to uczniowie spontanicznie te rozmowy inicjuja i kontakt z wychowawca
podtrzymuja (nie zas, jak wczesniej pytano o sytuacje, w ktorych to nauczyciel
te kontakty prowokuje z wlasnej inicjatywy; w tym wypadku pytano o to, czy
uczen zwrdcitby sie do nauczyciela..., nie zas o to, czy nauczyciel z uczniami
rozmawia o...). To istotna réznica, poniewaz pozwala posrednio wnioskowac
o zaufaniu ucznia do nauczyciela-wychowawcy i postrzeganiu osoby wycho-
wawcy przez ucznia.

Majac powyzsze na uwadze, zwrdcono sie¢ do gimnazjalistow z pytaniem
o to, z jakimi kwestiami, problemami zwracajq sie do swojego wychowawcy.
W tym celu poproszono ich o to, by (w pigeciostopniowej skali: od zdecydo-
wanej akceptacji po pelna negacje) ustosunkowali sie do jedenastu stwierdzen
odzwierciedlajacych rdzne sytuacje relacyjne — od interakcji dydaktycznych,
poprzez doradcze, po pomocowe, odnoszace sie do przestrzeni edukacyjnej
i pozaszkolnej (wykres 20). Ponadto w tekscie ponizszym lub na wykresach
(wykresy 20a, 20b) wskazano zaleznosci pomiedzy stopniem akceptacji dla
poszczegolnych stwierdzen a plcia respondentéw. Zastosowano w tym celu
test U Manna-Whitneya — istotne statystycznie rdéznice dla p<0,05000.
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Kategoria 11
Kategoria 10
Kategoria 9
Kategoria 8
Kategoria 7
Kategoria 6
Kategoria 5
Kategoria 4
Kategoria 3
Kategoria 2

Kategoria 1

Kategoria
Kategoria
Kategoria
Kategoria
Kategoria
Kategoria
Kategoria
Kategoria
Kategoria

Wykres 20. Do wychowawcy zwrdce si¢, bede z nim rozmawiat
w nastepujacych sprawach. ..

0% 20% 40% 60% 80% 100%
B Zdecydowanie nie zgadzam sie B Raczej zgadzam sie
B Raczej nie zgadzam sie B Zdecydowanie zgadzam sie
B Trudno powiedzie¢ M Braki danych

1 —na temat moich ocen

2 —wtedy, gdy bede mial jakies uwagi w dzienniczku, kary

3 —gdy bede chciat podja¢ wazna decyzje

4 —gdy zobacze, ze ktéremus z moich kolegdw, lub mnie samemu co$ grozi, gdy bede sie bat
5 — gdy bede uczestnikiem lub $wiadkiem jakiegos konfliktu w klasie

6 — gdy bede miat jakis$ ktopot, problem w domu

7 —jesli kto$ bedzie na mnie naciskat, zebym zrobit co$, czego nie chce

8 — gdy bede potrzebowat zeby mnie kto$ wystuchat

9 — gdy potrzebuje waznych dla siebie informacji

Kategoria 10 — gdy chce zeby wychowawca mnie pamietat z dobrej strony
Kategoria 11 — gdy sie nudze i chce sobie troche porozmawiac.

Okazuje sie, ze po raz kolejny formalny i dydaktyczny aspekt roli istotnie
dominuje w postrzeganiu uczniowskim nad pozostalymi wymiarami funkcjo-
nowania wychowawcy. Blisko dziewieciu na dziesieciu uczniow (86,25%) jest
zgodnych (z réznym stopniem pewnosci te zgode deklarujac), ze bedzie rozma-
wiac o swoich ocenach z wychowawca, a zarazem niezdecydowanie w tej kwe-
stii deklaruje mniej niz co dziesiaty gimnazjalista (8,14%). To bliskie jednomysl-
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nosci stanowisko badanych gimnazjalistow nasuwa analogie wychowawcy jako

,Motariusza” sprawujacego piecze nad dziennikiem z ocenami, wypisujacego
Swiadectwa oraz ,adwokata z urzedu” reprezentujacego uczniow wobec pozo-
statych nauczycieli. Do wychowawcy zwrdci sie takze blisko trzy czwarte an-
kietowanych (71,5%) w sytuacji udokumentowanych, w formie uwag w dzien-
niczku, problemoéw zgtaszanych przez pozostata czes¢ grona pedagogicznego,
a zatem pamietajac o zadaniu wychowawcy, jakim jest wystawianie oceny za-
chowania, ponownie nasuwa sie wniosek, iz przez gros uczniéw wychowawca
postrzegany jest jako urzednik dysponujacy prerogatywami pozwalajacymi na
by¢ moze korzystniejsze ,rozpatrzenie” ich spraw i intereséw. Owa , intere-
sownos¢” uczniow, bedaca przeciez w znacznej mierze efektem realizacji przez
szkote oficjalnych i ukrytych programoéw promujacych m.in. wspoétzawodnic-
two oraz koncentracje na ocenach i punktach, posrednie potwierdzenie znajduje
w fakcie, Ze co drugi badany (52,42%) deklaruje, iz zwrdci sie do wychowawcy,
gdy bedzie chciat, aby ten zapamietal go z dobrej strony, przeciwny takiej po-
stawie jest zaledwie co szosty (17,3%) ankietowany. Charakter tego stwierdze-
nia nie pozwala na wnioskowanie wprost o konformistyczno-ingracjacyjnych
motywacjach znaczacego odsetka badanych uczniéw, jednakze w kontekscie
kolejnych wynikow badan, mozna z niematym prawdopodobienistwem przyja¢,
iz tego rodzaju motywy dominuja nad motywami afiliacyjnymi.

Formalno-urzedniczy charakter relacji uczen-wychowawca zasadza sie
zatem na uzyskiwaniu przez gimnazjalistow informacji w kwestiach waznych
dla petnionej roli ucznia (oceny, rankingi itp.) oraz, jak mozna domniemy-
wag, prébach wyjasniania, usprawiedliwiania, negocjowania swojego statusu.
Mozna zatem przyjaé, ze w tej relacji uczniowie poszukuja wsparcia infor-
macyjnego, co potwierdza fakt, iz 63,61% gimnazjalistow zainicjuje rozmowe
z wychowawca, gdy bedzie potrzebowac¢ waznych dla siebie informacji, a nie
zrobi tego co szosty (16,03%) ankietowany. Analiza statystyczna pozwala na
stwierdzenie o istnieniu zwigzku miedzy deklarowana gotowoscig mtodziezy
do poszukiwania informacji u wychowawcy a plcig badanych (p=0,041151).
Czesciej chtopcy (okoto 18% z nich) niz dziewczeta (okoto 13% z nich) nie beda
traktowali wychowawcy jako zrédta waznych dla siebie informacji. Oni tez
rzadziej wyrazajq akceptacje dla zwracania si¢ do wychowawcy w tym celu
(niecate 60% chtopcow, przy okoto 67% poparciu dziewczat dla tego stwier-
dzenia).

A w jakim stopniu uczniowie poszukuja u wychowawcy wsparcia w sytu-
acjach problemowych i konfliktowych w klasie, kiedy konieczne jest zaktywi-
zowanie przez wychowawce kompetencji wykraczajacych poza umiejetnos¢
dyscyplinowania grupy z wykorzystaniem arsenatu wzmocnien zewnetrz-
nych? Czy dostrzegaja w wychowawcy, lub tez innymi stowy, czy wycho-
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wawca pozwala w sobie dostrzec — ad litteram wychowawce wiasnie, ale takze
mediatora czy mentora?

I tak, zdecydowanie mniej niz potowa uczniow (42,75%) zwrdci sie do
wychowawcy, gdy stanie si¢ uczestnikiem lub $wiadkiem konfliktu w klasie,
a zarazem blisko co trzeci (27,73%) tego nie zrobi, podobnie jak rowniez pra-
wie co trzeci (28,75%) nie ujawnia jednoznacznego stanowiska. Na wykresie
20a uwidoczniono zaleznos¢ pomiedzy stopniem akceptacji dla powyzszego
stanu rzeczy a plcia respondentow (p=0,000043).

Wykres 20a. Stopien akceptacji dla stwierdzenia , Do wychowawcy zwroéce sie,
gdy bede uczestnikiem lub swiadkiem jakiego$ konfliktu w klasie”
z uwzglednieniem pltci badanych
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Zdecydowanie czesciej postapia tak dziewczeta, nawet potowa z nich zwroé-
ci sie do wychowawcy w opisywanej sytuacji, podczas gdy sposrod chtopcow
zrobi to mniej wiecej co trzeci. Nieco czesciej zas odmowili oni akceptaciji ta-
kiego stanu rzeczy, co z kolei stato si¢ udzialem mniej niz co piatej uczennicy.
Dziewczeta by¢ moze generalnie czesciej w takich sytuacjach beda poszukiwa-
ty pomocy i wsparcia zewnetrznego, wsrdd dorostych, w tym nauczycieli, upa-
trujac mozliwosci ich efektywnego pozyskania. Chlopcy wykazuja znacznie
wieksze zdystansowanie sie od decyzji wlaczania nauczycieli-wychowawcow
do swoich sieci wsparcia w sytuacjach konfliktowych.

Bardzo zblizone deklaracje ztozyli badani uczniowie w odniesieniu do sy-
tuacji, w ktorej im samym lub ich kolezance/koledze z klasy cos$ bedzie zagra-
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zato, gdy beda odczuwali strach: blisko jedna trzecia (27,74%) nie podejmie
proby rozmowy z wychowawca, mniej niz polowa (46,05%) taka prébe podej-
mie, a co czwarty (25,19%) ponownie deklaruje trudnos¢ wyboru odpowiedzi.
Takze w tym wypadku odpowiedzi dziewczat i chfopcodw sie roznig (wykres
20b, p=0,000048).

Wykres 20b. Stopien akceptacji dla stwierdzenia ,,Do wychowawcy zwrdce sie w sytuacji
zagrozenia lub leku o siebie i kolegéw” z uwzglednieniem ptci badanych
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Sto

Ponad potowa uczennic akceptuje zwrdcenie si¢ do wychowawcy w sy-
tuacji zagrozenia, zwiazanej z negatywnymi emocjami, a okoto 18% jest temu
przeciwnych. Niecale 40% chtopcéw réwniez zamierza zwrocic sie w sytuacji
zagrozenia do wychowawcy, ale podobny odsetek uczniow tego nie zrobi. By¢
moze wyjasnien tego stanu rzeczy powinnismy poszukiwac¢, z jednej strony,
w specyfice treningu socjalizacyjnego chtopcéw nastawionego na ksztattowa-
nie stereotypowo meskich cech, takich jak niezaleznos¢, sita, odwaga, z drugiej
za$ w mniejszym ich zaufaniu i otwartosci wobec srodowiska edukacyjnego
i nauczycieli w ogdle (o czym juz w tym tekscie wspominano).

W sytuacji zewnetrznych naciskow i odczuwanego z tego tytutu dyskom-
fortu (jesli kto$ bedzie mnie naciskat, Zebym zrobit cos czego, nie chcg) do wycho-
wawcy zwrdci sie nieco ponad czwarta cze$¢ badanych, ale juz 40% z nich od-
zegnuje si¢ od takiej mozliwosci. W tym przypadku takze stwierdzono zwigzek
pomiedzy stopniem akceptacji dla powyzszego stwierdzenia a picia badanych
(p=0,047054). Wigkszy odsetek chlopcow niz dziewczat nie wyraza akceptacji
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dla zwrocenia si¢ do wychowawcy w sytuacji zewnetrznych naciskéw i nakla-
nia ich do podjecia dziatari niezgodnych z ich interesem (okoto 43% chtopcow
przy 34% dziewczat), z kolei mniejsza ich liczba w stosunku do dziewczat
(okoto jednej czwartej badanych uczniéw w stosunku do niemal trzeciej czesci
uczennic) taki stan rzeczy akceptuje.

Przy podejmowaniu waznych decyzji, mentora w wychowawcy dostrzega
zaledwie mniej niz co trzeci uczen (28,24%), podobna liczebnie grupa (29,77%)
nie deklaruje jednoznacznego stanowiska, a 40,46% nie bierze pod uwage roz-
mowy z wychowawcg, mozliwosci poznania jego stanowiska, doswiadczenia
czy rady przy podejmowaniu istotnych dla siebie wybordw.

Zaznaczajacy sie w powyzszym obszarze wigkszy dystans gimnazjalistow
wobec wychowawcy w porownaniu z obszarem jego formalno-dydaktycznej
dziatalnosci zostaje jeszcze wyrazniej podkreslony, gdy pytamy o mozliwos¢
rozmowy z wychowawca w sferze osobistych, niekoniecznie zwigzanych ze
szkolq, przezy¢, a zatem:

¢ w przypadku do$wiadczania probleméw w obszarze rodzinnym, tyl-
ko co 6smy (13,22%) gimnazjalista zadeklarowat gotowos¢ dzielenia
si¢ tymi trudnosciami z wychowawca, przeciwnych takiej rozmowie
jest 62,08% badanych, z czego mozliwosc taka zdecydowanie wyklucza
(kategoria: zdecydowanie nie zgadzam si¢) niemal polowa respondentow
(44,78%);

* podobnie w sytuacji potrzeby wystuchania, ktérg mozemy traktowac
jako przejaw poszukiwania wsparcia emocjonalnego, a zarazem okazy-
wanego drugiej osobie zaufania, zaledwie co szdsty uczen gimnazjum
(17,81%) zwroci sie¢ 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 ttumaczy¢ wylacznie rozwojowo uza-
sadniong niechecig czy oniesmieleniem dorastajacej mtodziezy przed
zwierzaniem sig z intymnych, trudnych czy wstydliwych probleméw do-
rostemu przedstawicielowi instytucji, jaka jest szkota, gdyz nawet w sytu-
aqji psychologicznie neutralnej (stwierdzenie: nudze si¢ i chce porozmawiac),
wiecej niz potowa (56,99%) ankietowanych nie rozwaza zwrdcenia sie do
wychowawcy, a opcje taka bierze pod uwage zaledwie co piaty gimnazja-
lista (20,86%). W jakims sensie tendencje te thumaczy fakt, ze wychowaw-
ca jest przedstawicielem $wiata dorostych, ktory na etapie adolescencji
jest przez wielu nastolatkow kwestionowany w toku poszukiwania per-
sonalnych drog stawania si¢ dorostym. Nie pomaga tu zapewne fakt, ze
jest on takze tym dorostym, ktéry kontroluje, sprawuje nadzor, nakazuje.

Entuzjazm uczniow w zakresie poszukiwania responsywnosci i emocjonal-
nego wsparcia w osobie wychowawcy jest mocno ograniczony. Gimnazjalisci
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czesto nie dopuszczaja wychowawcy do ,,swojego $wiata”. Otwarte pozostaje
jednak pytanie: czy on o to w ogole zabiega, czy ma wystarczajace kompetencje
(pozytywna motywacja bowiem nie bedzie tu wystarczajaca), aby podejmowac
z sukcesem proby stawania sie czescia tego uczniowskiego Swiata. Mozliwe, ze
tego z rozmystem czynic nie zamierza, ale czy wtedy ma jeszcze realng szanse
oddziatywania na swojego ucznia w aspekcie pozadydaktycznym...
Funkcjonowanie wychowawcy w kontekscie wsparcia, pomocy, doradza-
nia uczniowi wymaga gotowosci pedagoga do takich dziatan, ktéra musi do-
strzec i afirmowac uczen. Dla sprawdzenia czy i w jakim stopniu gimnazjalisci
deklaruja takie zamiary, wskazano w pytaniach ankietowych zréznicowane
sytuacje, w obrebie ktorych respondenci mieliby podja¢ decyzje o nawiazaniu
versus odrzuceniu mozliwosci nawiazania kontaktu z wychowaweca.
Kolejnym obszarem, w ramach ktdrego diagnozowano gotowos¢ uczniow
do nawigzania i podtrzymania kontaktu z wychowaweca, byty sytuacje poszu-
kiwania u niego porady. Diagnozowano po pierwsze gotowos¢ gimnazjalistow
do zwroécenia si¢ do wychowawcy w sytuagji trudnej, ktérej sami nie potrafia
rozwigzad, a jednoczes$nie nadarza si¢ dogodna okazja, aby zapyta¢ o rade
wychowawce. Wigcej niz co czwarty ankietowany (26,34%) zdecydowanie wy-
kluczyt takq mozliwos¢, natomiast przy braku innych mozliwosci, taka opcje
rozwazaltby niechetnie (kategoria odpowiedzi: moge ostatecznie zapytac o rade,
ale wolatbym zwrdcic sie do kogos innego) co trzeci badany (32,74%). Wiecej niz co
piaty (21,48%) respondent zwrdciltby sie po rade do wychowawcy, lecz zaled-
wie 6,39% uczyni to chetnie, gdyz spodziewa sig, iz uzyskana od wychowawcy
rada bedzie wazna i pomocna. Natomiast co piaty ankietowany (19,44%) uchy-
lit si¢ od wskazania jednoznacznej odpowiedzi, thumaczac sie tym, iz nad taka
mozliwoscia wczesniej sie nie zastanawiat®'. Oznacza to, ze wychowawca jako
osoba udzielajaca porad jest przez mlodych ludzi zaledwie tolerowany w tej
roli. Niemal jedna pigta respondentéw ma nawet ktopot z wyobrazeniem sobie

2! Dla pelniejszego opisu zgeneralizowanych sposobow reagowania mlodych na pojawiajace sie
w ich zyciu problemy mozna w tym miejscu przywota¢ kontekstowo wyniki niemiecko-rosyjsko-pol-
skich badan mlodziezy ze szkot ponadgimnazjalnych (to nadal etap adolescencji w Zyciu mlodego
czlowieka), ktére w odniesieniu do rodzimych ucznidéw w aspekcie deskrypcji ich sposobu zmagania
sie z trudnos$ciami wskazuja na to, ze tylko co drugi z nich zwrdci si¢ ze swoimi problemami do os6b
dorostych. Najczeéciej samodzielnie beda rozwazali rézne warianty rozwiazan (ponad 80% respon-
dentéw), stosunkowo czgsto beda takze probowali odreagowad problem (np. stuchanie gtosnej muzyki,
uprawianie sportu) badz przed nim ,,uciec”, stosujac nieefektywne strategie zmagania si¢ z problemami
(wycofanie si¢, uzywki). Powiernikami ich problemdw osobistych znacznie czeséciej niz doroéli beda tez
réwiesnicy (ponad 70% badanych). Fakt, ze to generalnie czesto nie osoba dorosta bedzie ta, do ktorej
adolescent zwrdci si¢ z problemem po$rednio ttumaczy takze to, ze nie ma wsréd obdarzonych zaufa-
niem réwniez wychowawcow, ktorych dodatkowo ,,obciaza” odium wchodzenia z uczniem w relacje
sformalizowane na gruncie instytucjonalnym. Pelna analiza zalozen metodologicznych oraz rezultatow
badan przywotanych w niniejszym przypisie znajduje si¢ w: Milkowska, Piorunek, Sataciniski, 2011.
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takiej mozliwosci, najwigksza zas grupa badz taka mozliwos¢ wyklucza, badz
traktuje ja z duza rezerwa. Grupa tych, ktérzy deklaruja zapytanie wycho-
wawcy o rade i w dodatku dostrzegaja jej wage dla swojego postepowania jest
zastanawiajaco mata. Uczniowie zatem zapewne w praktyce nie prze¢wiczyli
nawiazywania z nauczycielem-wychowawca relacji mentorskich (nie wiedza,
jak zapytac o rade), albo w ogdle go za mentora nie uwazaja (nie chca tego
robic). Pozostaje pytanie o to czy wychowawcy maja kompetencje spoteczne
umozliwiajace im wystepowanie w tych rolach.

Po drugie, w wymiarze doradczym sprawdzano gotowos¢ uczniow gim-
nazjalnych do konsultowania z nauczycielem-wychowawca swojej przy-
sztosci w aspekcie decyzji o wyborze szkoly ponadgimnazjalnej. Nalezy tu
podkresli¢, ze wychowawca powinien by¢ waznym elementem wewnatrz-
szkolnego systemu doradztwa zawodowego®. Ale takze Rozporzadzenia
MEN w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pe-
dagogicznej w publicznych szkotach nakladaja na kadre pedagogiczng zo-
bowiazanie do udzielania wsparcia, pomocy i doradztwa w zakresie podej-
mowania decyzji edukacyjno-zawodowych przez mltodziez*. Doradztwo
zawodowe zostalo takze wymienione miedzy podstawowymi formami dzia-
falnosci dydaktyczno-wychowawczej szkoly w Ustawie z dnia 14 grudnia

2 Dla przykladu w ,,Standardach doradztwa zawodowego w szkotach gimnazjalnych miasta
Poznania” (2013) wskazywano, ze pomoc, jaka uczen powinien otrzymaé w szkole w zakresie ra-
cjonalnego podjecia decyzji edukacyjno-zawodowych, jest waznym komponentem wysokiej jako$ci
ksztalcenia w tej placowce. W roku 2017 weszla w Polsce w Zycie reforma struktury szkolnictwa oraz
tresci programowych. Jednym z najwazniejszych dokumentéw regulujacych funkcje wychowawcze
w systemie o$wiaty jest obecnie Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe. Na jej podstawie
mozemy przyjaé, ze doradztwo zawodowe jest jedng z form wspierania rozwoju, a zatem wpisuje si¢
w szeroko definiowang dziatalno$¢ wychowawcza szkoly, stanowiac jeden z filaréw pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej. Niezaleznie od zmieniajacych si¢ uregulowan formalnych, zwigzanych cho-
ciazby ze specyfika takze ulegajacego zmianom systemu szkolnego, czy wybijanymi na plan pierwszy
zadaniami edukacji w zakresie doradztwa zawodowego, aspekt pomagania uczniom w zakresie po-
dejmowania decyzji edukacyjno-zawodowych i planowania karier jest na poziomie deklaratywnym
(przynajmniej w niewielkim stopniu) w szkolnictwie obecny. Inng kwestig pozostaja aspekty realiza-
cyjne (por. Piorunek, Nawoj-Poloczanska, 2020).

» W odniesieniu do wychowawcow klas w szkotach gimnazjalnych wspominane ,,Standardy
doradztwa zawodowego w szkotach gimnazjalnych miasta Poznania” wskazywaly, ze w ramach We-
wnatrzszkolnego Systemu Doradztwa Edukacyjno-Zawodowego szkola systematycznie realizuje (na
kazdym poziomie nauczania) lekcje wychowawcze z zakresu doradztwa edukacyjno-zawodowego,
a nauczyciele-wychowawcy klas informuja uczniéw i rodzicow o mozliwosciach ksztalcenia ponad-
gimnazjalnego i dokonujacych sie w jego obrebie zmianach. Por. takze wcze$niejsze rozwazania doty-
czace wlaczania nauczycieli i wychowawcow w dzialania z zakresu szeroko rozumianego poradnictwa
kariery w: Piorunek, Wozniak, 2008. Obecnie Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
16 sierpnia 2018 r. w sprawie doradztwa zawodowego reguluje zakres dziatant doradcy zawodowego
i wskazuje na obowigzek opracowania przez niego programu z zakresu doradztwa we wspolpracy
m.in. z nauczycielami i wychowawcami.
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2016 r. Prawo oswiatowe z (art. 109. 1, 7). W ustawie (art. 26a) precyzuje si¢
obowiazek prowadzenia przez przedszkola i szkoly systematycznych i za-
planowanych dziatan z zakresu doradztwa zawodowego ,,w celu wspierania
dzieci i uczniéw w procesie rozpoznawania zainteresowan i predyspozycji
zawodowych oraz podejmowania swiadomych decyzji edukacyjnych i za-
wodowych, w tym przygotowania do wyboru kolejnego etapu ksztatcenia
i zawodu”. W ustawie czytamy réowniez, ze doradztwo zawodowe powin-
no by¢ realizowane takze na zajeciach z wychowawca. Wydaje si¢ takze, ze
wychowawca potencjalnie dobrze znajacy ucznia, czesto w perspektywie
wieloletniej, towarzyszacy mu w drodze rozwojowej jest w stanie pomoc
mu rozpoznac jego zasoby, dokonac rzetelnej autodiagnozy, utatwic¢ ocene
wlasnych mozliwosci w kontekscie poszczegolnych propozycji edukacyjnych
i szerzej — rynkowym.

Standardy i rozporzadzenia zapewne nie sa punktem odniesienia dla mto-
dziezy, a o ich rzeczywistych relacjach z wychowawca w omawianym aspekcie
swiadczy fakt, Ze ponad polowa ankietowanych (53,83%) nie zwrdci sig z pros-
ba do niego o porade w kwestii wyboru dalszej sciezki ksztatcenia, z czego
az 33,93% nie widzi zadnego powodu, aby to zagadnienie porusza¢ w kon-
taktach z wychowawcg, zdanie przeciwne zadeklarowal nieco wigcej niz co
czwarty badany (26,79%), a od udzielenia jednoznacznej odpowiedzi uchyla
sie znowu blisko co piaty badany gimnazjalista (19,39%). Zastanawiajacy jest
tak spory odsetek uczniéw, ktérzy nie zamierzaja uzyskiwac istotnych dla
siebie informacji w obszarze doradztwa edukacyjno-zawodowego od wycho-
wawcy, traktowanego we wszystkich przywotanych wczesniej dokumentach
jako wazne ogniwo informacyjno-doradcze. Czy ten stan rzeczy jest wynikiem
niskiego stopnia zaawansowania procesu planowania przysztosci edukacyjno-

-zawodowej przez mlodziez, ktdra nie angazuje si¢ w ten obszar aktywnosci
projektowania wlasnego zycia? A moze raczej wynika z braku zaufania i po-
czucia dorastajacej mlodziezy, ze dorosly, wychowawca nie jest w stanie im
efektywnie doradzi¢, nie posiada wystarczajacej wiedzy o ich indywidualnych
mozliwosciach, zdolnosciach, zainteresowaniach i potrzebach.

Analiza statystyczna wskazuje na zwiazek miedzy plcig badanych a ich
deklaracja odnosnie do zwrocenia sie¢ do wychowawcy z prosba o pomoc
przy podjeciu decyzji o wyborze przyszlej drogi edukacyjnej (Chi? Perso-
na=11,03123, df=4, p=0,02622). Czesciej dziewczeta sq skltonne poszukiwac
rady u wychowawcy w tej kwestii, co moze by¢ uwarunkowane wieloma czyn-
nikami. Fakt ten moze by¢ skutkiem generalnie (jak wykazywano wczesniej)
wiekszej akceptacji poszukiwania wsparcia, ale i hipotetycznie mozemy zato-
zy¢ —ich wiekszej aktywnosci w zakresie planowania przysziosci i wiekszego
stopnia zaawansowania ich planéw edukacyjno-zawodowych (co implikuje
che¢ skonsultowania wielu szczegétéw planu) lub wrecz przeciwnie ich wiek-
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szych trudnosci i wyzszego stopnia bezradnosci w procesie podejmowania
decyzji o wyborze szkoty $redniej.

Nieco inny jest ciezar gatunkowy kolejnej hipotetycznej sytuacji decyzyj-
nej, o ktéra pytano uczniow. Byta to sytuacja, w ktérej wychowawca mogt-
by by¢ traktowany przez ucznia jako potencjalne zZrédio pomystow na spe-
dzanie czasu wolnego. Dopytywano o ustosunkowanie si¢ respondentéw do
zglaszanych przez wychowawce propozycji spedzania wolnego czasu w fe-
rie, w sytuacji gdy zainteresowani sami nie maja w tym wzgledzie pomystow.
Mozna zatozy¢, ze gdy wychowawca jest dla ucznia postaciq znaczaca, ten
bedzie liczyt si¢ z jego propozycjami w sytuacji decyzyjnej, takze w aspekcie
pozadydaktycznym, czy wrecz pozaszkolnym. Zaledwie co czwarty badany
(27,23%) bierze taki wariant pod uwage, uznajac, ze wychowawca moze miec¢
konstruktywne propozycje i pomysty na spedzanie wolnego czasu przez mlo-
dziez. Zblizony odsetek o0sob (23,66%) w ogole nie moze sobie takiej sytuacji
wyobrazi¢, a 19,08% uczniow (kategorie d oraz e facznie) wprost deklaruje
z réznym stopniem determinagcji, ze zdanie wychowawcy w tym przypadku
ich w ogole nie interesuje. Niemal trzecia czes¢ badanych moze zastanowic sie
nad propozycjami wychowawcow, raczej niezobowiazujaco. Nieche¢ uczniow
do przyjrzenia si¢ propozycjom wychowawcy w zakresie mozliwosci spedza-
nia wolnego czasu moze wynikac z kilku powoddéw — wychowawca nie jest dla
respondentéw zrodlem ocen i opinii, ktdre ci beda brali pod uwage (zwlaszcza
gdy rzecz nie dotyczy procesu dydaktycznego), mtodziez moze tez generalnie
negowac styl zycia oraz miejsce w nim i jakos$¢ czasu wolnego pokolenia do-
rostych, ktorych ten jest przedstawicielem.

Samookreslenia tozsamosciowe w okresie adolescencji wiaza sie czesto
z poszukiwaniem indywidualnosci, wlasnego stylu zycia, ktory najtatwiej za-
pewne manifestowac poza instytucja edukacyjna, wlasnie w czasie wolnym,
ktéry zdaniem mtodych nie powinien podlega¢ kontroli dorostych. By¢ moze
to stanowi wytlumaczenie wyjatkowej niecheci manifestowanej przez uczniow
wobec wychowawcy w roli pomystodawcy spedzania czasu przez gimnazja-
listéw podczas ferii. Uczniowie w wiekszosci dystansuja sie¢ od pozyskiwania
propozydji czy rad wychowawcy w tej kwestii, wrecz ich nie oczekuja.

Podsumowujac wczesniejsze rozwazania zwigzane z ogladem uczniow-
skich deklaracji na temat ich gotowosci do nawigzywania i podtrzymywania
kontaktéw z nauczycielami-wychowawcami w celu poszukiwania wsparcia,
interwencji, pomocy, rady zwigzanej bezposrednio z ich sytuacja, zwraca uwa-
ge fakt, ze uczniowie spontanicznie z wlasnej inicjatywy czynia to rzadko,
a gdy problem nie dotyczy wprost aktualnej sytuacji edukacyjnej ucznia — bar-
dzo rzadko. Mimo wczesniej deklarowanych raczej pozytywnych (lub obojet-
nych) ustosunkowan do wychowawcow nastolatki raczej nie postrzegaja ich
jako naturalne zroédlo wsparcia. Z jednej strony moze to by¢ efektem braku
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doswiadczen w tym wzgledzie — wychowawcy nie dali si¢ pozna¢ mlodziezy
jako ci, ktérzy chca i potrafia wsparcia skutecznie udzieli¢, z drugiej zas — za-
pewne szerszej adolescencyjnej tendencji do samodzielnego (w praktyce czesto
samotnego) eksplorowania rozwigzan sytuacji trudnych jako wyrazu ksztal-
tujacej sie tozsamosci dorastajacych lub poszukiwania wsparcia poza swiatem
dorostych (wsrdd rowiesnikéw), poza edukacja (w systemie rodzinnym, w ra-
mach szerszego dyskursu spotecznego, w prasie mtodziezowej, poradnikach,
innych mediach), czy szerzej poza $wiatem realnym, w przestrzeni wirtualnej.

5.5. Wychowawcy wobec problemu zespolu klasowego
(percepcja adolescentéw)

Weczeéniejsze rozwazania skoncentrowane byty wokét relacji uczeni—nauczyeciel-
-wychowawca, przy czym ich intencja bylo rozpoznanie specyfiki tej interakgji
w odniesieniu do respondenta, ktéry miatby zgtasza¢ problem, doswiadczac
sytuacji trudnej. W szkolnej codziennosci dominuja jednak relacje nauczyciela
z grupa klasowa, stanowiaca mniej lub bardziej spdjna ,,catos¢”, relacje z réznymi
podgrupami czy wieloma osobami, wobec ktérych pedagog podejmuje okreslone
zachowania, demonstruje uczucia i emocje, komunikuje okreslone stany rzeczy.
Wychowawca organizuje proces tworzenia si¢ grupy i ksztattowania tozsamosci
klasy. Wychowawca moderuje relacje w klasie, reaguje na sytuacje konfliktowe,
wspiera klase podejmujaca okreslone dziatania. Jego dziatania moga przyczy-
niac si¢ do budowania pozytywnych relacji rowiesniczych i tworzenia klimatu
klasy sprzyjajacego kooperacji i wspdlnym przezyciom. Kompetencje spoteczne
wychowawcy moga miec istotne znaczenie w tym procesie.

Opis i ocena relacji nauczyciela z klasa moga sie r6znic¢ od tych dokony-
wanych z perspektywy jednostkowej — uczniowie moga inaczej patrze¢ na
personalne kontakty z wychowawca, inaczej postrzegac jego role w procesie
komunikagji z klasa. Przyjrzyjmy sie zatem, jak respondenci postrzegaja re-
lacje nauczyciela z zespotem klasowym w kontekscie sytuacji wymagajacych
podjecia pewnych decyzji czy interwengji. Gimnazjalistow poproszono o wy-
obrazenie sobie sytuacji, w ktdrej klasa ma jecha¢ na wycieczke, ale doprecyzo-
wania i szczegotowych ustalenn wymagaja zaréwno trasa, jak i organizacja tego
przedsiewziecia. Jest to zatem sytuacja potencjalnego wsparcia decyzyjnego
ze strony wychowawcy oraz zwigzana z kierowaniem zespotem klasowym.

Klasyczne rozwazania Lewina dotyczace przywodztwa w organizacjach
(Wosinska, 2004, s. 285) koncentrowaty sie wokot stylu autokratycznego, de-
mokratycznego oraz laissez-faire (liberalnego). Pozwalaty one domniemywac,
ze w zasadzie tylko styl demokratyczny sprzyja budowaniu zaufania w zespole
i zaufaniu do lidera, poniewaz jego podstawa jest komunikacja ze wszystki-
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mi cztonkami grupy dotyczaca celow i tresci realizowanych zadan, czemu to-
warzyszy wymiana mysli i wspdlne uzgodnienia, prowadzace do efektywnej
pracy. Inny podzial stylow kierowania odnosi si¢ do lidera zorientowanego
na zadania — koncentracja na realizacji celow grupy, organizacji pracy i stan-
dardach jej wykonywania oraz lidera nastawionego na ludzi — skupionego
na budowaniu wiezi grupowych, dajacego wsparcie emocjonalne cztonkom
zespotu pracowniczego (Wosinska, 2004). W perspektywie dtugofalowej efek-
tywne staje sie harmonijne faczenie obydwu komponentéw roli przywodczej.
Na gruncie organizacji, w tym szkoly mozemy takze mie¢ do czynienia z przy-
wddca transformacyjnym ,,...jednostka, ktéra potrafi zmieni¢ wizje celow gru-
py oraz motywacje i dziatania jej cztonkow, dzieki czemu misja przedstawiana
przez przywodce staje sie ich wlasna” (Wosinska, 2004, s. 286).

Przygladajac si¢ wynikom badan, zauwazamy, ze niemal trzecia czes¢
badanych (31,298%) wskazuje na wspdlne podejmowanie decyzji przez na-
uczyciela i uczniéw. Dostrzega demokratyczny styl kierowania zespotem
demonstrowany przez nauczyciela, przejawiajacy si¢ w dyskutowaniu nad
propozycjami i przegltosowywaniu ostatecznych wersji. Nieco ponad czwarta
cze$¢ respondentdw (26,97%) uwaza, ze nauczyciel pozostawi decyzje dotycza-
ce wycieczki w gestii uczniow — oni majg wybrac punkt docelowy, ustali¢ trase
i porozumie¢ si¢ miedzy soba. Takie zachowanie wyczerpuje znamiona libe-
ralnego kierowania zespotem klasowym, ale otwarte pozostaje pytanie o jego
efektywnosc¢ i ocene ze strony ucznidw, ktdrzy w takiej sytuacji nie moga liczy¢
na wsparcie w podejmowaniu decyzji i sa pozostawieni sami sobie z pewnym
problemem. Dla 15,52% uczniéw najbardziej prawdopodobnym rozwiaza-
niem bedzie podjecie przez nauczyciela decyzji samodzielnie (mdéwi nam, jaka
trasa wycieczki bedzie najlepsza), trzeba jednak przyzna¢, ze tak sformutowa-
na odpowiedz nie rozstrzyga jeszcze, czy uczniowie do takiego narzuconego
rozwigzania sg przekonani i jak oceniajq taki sposob podejmowania decyzji
dotyczacych calej klasy. Niepokojaca pozostaje tez sytuacja, na ktorg wskazu-
je podobna liczba uczniéw, jak w przypadku autokratycznego stylu podjecia
decyzji przez nauczyciela. Otéz, wedlug 14,25% gimnazjalistow decyzje tego
typu zapadna w ogole bez ich bezposredniego udziatu, poniewaz nauczyciel
ustala to na zebraniu z rodzicami. Ci ostatni takze z oczywistych wzgledow, nie
moga zosta¢ pominieci w takich ustaleniach, ale trudno przystac na sytuacje,
w ktorej decyzje bezposrednio dotyczace dorastajacych — w tym wypadku:
sposobu zagospodarowania czasu przeznaczonego na rekreacje — sq przekie-
rowywane na ich rodzicdw, a uczniom zaledwie komunikowane.

Taka jednostronna komunikacja nie sprzyja budowaniu wiezi z nauczycie-
lem i miedzy rowiesnikami, treningowi w zakresie dyskutowania, uzgadniania
stanowisk, podejmowania decyzji i ponoszenia za nie odpowiedzialnosci. To
kolejna zmarnowana szansa na budowanie nieformalnych relacji w zespole
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klasowym, wyjscie poza jednostronny przekaz, funkcjonowanie w typowym
(niestety czesto obecnym w edukacyjnej codziennosci) schemacie ,, polecenie-
-realizacja”. Co dziesiaty uczen pokusit si¢ o przytoczenie swojej wersji odpo-
wiedzi (pytanie mialo charakter polotwarty). Sa one znamienne, najczesciej
powtarzajace sie dotyczyty negacji przez wychowawce tej formy zaangazowa-
nia. Gimnazjalisci wskazywali wprost, ze ich wychowawca ...nie chce rozma-
wiac na temat wycieczek...; nie jezdzimy na wycieczki...; nie byto takiej sytuacji...;
olewa wycieczki...; gdy wspominamy o wycieczce, nie chece o niczym styszec...; pani
nie jest zaangazowana, odwleka sprawe, odrzuca nasze propozycje; ...mowi, ze z nami
nie pojedzie... Wszystkie te wypowiedzi $wiadcza o stosowaniu przez wycho-
wawece strategii ucieczkowych, zapewne z bardzo réznych powodéw ten nie
zamierza (nie chce, nie moze?) zaangazowac sie w dziatalno$¢ pozadydak-
tyczna i postrzega ja jako dodatkowe obcigzenie. Uczniowie maja jednak tego
Swiadomos¢ i dostrzegaja dystans, czy wrecz nieche¢ nauczyciela do aktyw-
nosci w tym zakresie.

Inng kategorie odpowiedzi stanowia te, w ktorych uczniowie jednoznacz-
nie podkreslajaq brak akceptacji nauczyciela dla jakichkolwiek ich potencjal-
nych inicjatyw w tym wzgledzie. Obrazuja to miedzy innymi nastepujace
wypowiedzi: ...ignoruje wiekszo$¢ pomystéw, bo cos nie pasuje...; odrzuca nasze
propozycije...; ...wybiera najtanisze opcje i nie pyta innych o zdanie. ..; bezdyskusyjnie
wybiera miejsce wycieczki, nie mamy w tym swojego glosu...; to ona ustala trase, bo
na trase ustalonq przez nas, nie pojedzie.

Respondenci zdiagnozowali juz zatem sytuacje, w ktdrej sie znajduja i maja
swiadomos¢, ze w przywotanych tu przypadkach ich glos nie bedzie brany
pod uwage, a autokratyczny sposob kierowania przez wychowawce zespotem
klasowym uniemozliwi im podejmowanie i realizacje tej inicjatywy.

Przygladajac si¢ uczniowskim odpowiedziom, zauwazy¢ musimy, ze za-
ledwie co trzeci z nich doswiadcza partnerskiego potraktowania i uczestni-
czy w demokratycznych procedurach dokonywania wyboru (tu: szczegotow
planowania wycieczki klasowej). Szczegdlnie czesto nauczyciel-wychowawca
nie wspiera swoich ucznidow w procesie podejmowania decyzji, nie stosuje za-
sad otwartej komunikacji w sprawach dokonywania wyboru, nawet (a moze
przede wszystkim?) wydawatoby sie¢ w tak , blahych” kwestiach.

Istnieje statystycznie istotna zalezno$¢ miedzy udzielang przez uczniéw
odpowiedziag na omawiane powyzej pytanie a piciag badanych (Chi* Pearso-
na, df=4, p=0,03118). Dziewczeta rzadziej deklaruja narzucanie przez wycho-
wawce swojego zdania w sprawie organizacji wycieczki klasowej, rzadziej tez
formutuja swoje krytyczne wypowiedzi. Czesciej zas dostrzegaja, ze nauczy-
ciel przerzuca na uczniow koniecznos¢ dokonania ustalen, nie uczestniczac
w tym procesie lub deleguje te uprawnienia na rodzicéw. Chlopcy czuja sie
czesciej przez wychowawce badz sterowani, badz pozbawieni nauczycielskie-
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go wsparcia (zlekcewazeni?) w tej kwestii. Otwarte pozostaje pytanie: czy jest
to wynik ich rzeczywistych doswiadczen (konkretnych zachowan nauczyciela),
czy efekt treningu socjalizacyjnego, w ramach ktdérego sa oni ,uczulani” na
przejawy kontroli i ograniczania ich niezaleznosci.

Kolejna hipotetyczna sytuacja, przed ktora staneli badani, dotyczyla za-
chowan wychowawcy w sytuacji konfliktu klasowego.

Wrykres 21. Reakcja wychowacy na konflikt w klasie

Kategoria 8
Kategoria 7
Kategoria 6
Kategoria 5
Kategoria 4
Kategoria 3

Kategoria 2

Kategoria 1

T T T T T T 1
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

M Tak M Nie

Pytanie wielokrotnego wyboru

Kategoria 1 - wychowawca stara sie rozmawiac z uczestnikami konfliktu i doprowadza do sensownego
rozwiazania problemu

Kategoria 2 — stara sie rozmawia¢ z uczestnikami konfliktu, ale jego dzialania nie przynosza pozytyw-
nych rezultatow

Kategoria 3 — wzywa pedagoga szkolnego i to on zajmuje si¢ problemem

Kategoria 4 — wzywa rodzicow do szkoly i to oni maja potem z dzie¢mi wyjasni¢ sprawe

Kategoria 5 — bardzo si¢ denerwuje i grozi, ze zastosuje rozne kary

Kategoria 6 — obraca sprawe w zart

Kategoria 7 — udaje, ze nie dostrzega problemu i nie reaguje w zaden sposob

Kategoria 8 — reaguje inaczej.

Konflikty interpersonalne moga miec¢ rézny charakter i wymagac zrdzni-
cowanych strategii ich rozwigzywania. Konflikty o sumie zerowej oznaczaja
zawsze, ze zysk jednej strony jest rOwnoznaczny ze strata drugiej. W konflik-
tach motywdéw mieszanych (z ktéorymi w codziennym funkcjonowaniu kla-
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sy szkolnej zapewne mamy czesciej do czynienia) obie strony moga zyski-
wad, pod warunkiem wszakze wspoldziatania (Aronson, Wilson, Akert, 1997).
Jak wskazuje Wosinska (2004), istnieja trzy strategie rozwiazywania konflik-
tow: negocjacje, mediacje i arbitraz. Pierwsza z nich — strategia negocjacyjna

wymaga od stron zaangazowanych w konflikt bezposredniej wymiany ofert

i wspolnego zaangazowania w rozwigzanie problemu, co z kolei moze by¢

szczegodlnie trudne w sytuacji dzieci i mtodziezy, ktorej dojrzatos¢ emocjonal-
no-spoleczna dopiero sie ksztattuje, a doswiadczenia socjalizacyjne nie zawsze

sprzyjaja ksztaltowaniu kompetencji negocjacyjnych. Zdecydowanie czesciej

w sytuacjach konfliktéw klasowych osoby trzecie uczestnicza w procesie osia-
gania porozumienia miedzy stronami konfliktu. Wydaje sig, ze wychowawca

moglby w wielu przypadkach z powodzeniem pelni¢ role mediatora, gdyz

potengjalnie fatwiej mu zdiagnozowac sytuacje (jesli zna swoich uczniow, ich

rekcje i zachowania) oraz jako osoba znaczaca dla uczniéw (pozostaje oczywi-
Scie pytanie: czy jest nig w istocie?) mogltby zaré6wno w kontakcie ze stronami

konfliktu dazy¢ do skorygowania jego percepgcji, zwigekszania wzajemnego

zaufania, jak i dzieki do$wiadczeniu pedagogicznemu oceni¢ wskazywane

propozycje rozwiazan. Wychowawca moze tez petic role arbitrazowa, z wy-
chowawczego punktu widzenia mniej pozadang, w ramach ktdrej to on ana-
lizowatby istote konfliktu, porozumiewat sie niezaleznie z kazda z jego stron

i sam narzucal jego rozwiagzanie.

Pytanie miato charakter pototwarty, bylo tez pytaniem wielokrotnego wy-
boru (wybdr maksymalnie dwdch odpowiedzi z kafeterii) (wykres 21). Gimna-
zjalisci najczesciej wskazywali na mediacyjna role wychowawcy, starajacego
sie rozmawiac ze stronami konfliktu i w konsekwengji prowadzi¢ do wspol-
nych rozwiazan. Tak postrzega te sytuacje jednak tylko nieco ponad potowa re-
spondentéw (53,94%). Co drugi zatem uczen jest zdania, ze jego wychowawca
peiltby konstruktywna role w procesie rozwigzywania konfliktu. Odzwier-
ciedla to takze jedna z wypowiedzi uczniowskich: wychowawca ...prébuje po-
znac wersje obu uczniow i rozwigzac problem pokojowo... Odwracajac rozumowa-
nie, musieliby$my jednak zauwazy¢, Ze stosunkowo duzo adolescentow nie
wskazuje jednak na mediacyjny potencjat swoich wychowawcéow.

Okolo piata czes¢ badanych dostrzega wole wychowawcy w zakresie po-
dejmowania mediacji, ale przesadza z gory — na podstawie dotychczasowych
doswiadczen (?) - o jego nieskutecznosci w tym wzgledzie (wychowawca stara
si¢ rozmawiac z uczestnikami konfliktu, ale jego dziatania nie przynoszq pozytywnych
rezultatow). Do tej kategorii mozna by tez zaliczy¢ np. jedna ze znamiennych
wypowiedzi wlasnych badanych (w kategorii — inne): wychowaweca reaguje,
ale tylko pogarsza sytuacje. Dodatkowo zauwazy¢ mozemy, Ze niemal 17% ba-
danych (16,79%) wskazuje na inny niekonstruktywny sposéb rozwigzywania
konfliktu klasowego przez nauczyciela, ktdry bardzo sie denerwuje i grozi, Ze
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zastosuje rozne kary (kategoria e). Trend ten ilustruja takzZe nastepujace wypo-
wiedzi uczniow: wychowaweca udziela nagany i stosuje wybrang kare badz odsyta
do dyrektora; wstawia minusowe punkty...; ... prébuje zatagodzi¢ problem, unoszac
gtos (czasami obwinia wiecej 0s6b) zwykle to nie skutkuje...,...niby cos krzyczy, ale
nikt jej nie stucha, b. stabo..., krzyczy, ale bez skutku...

Oznacza to, ze uczniowie odnotowuja przede wszystkim emocjonalny sto-
sunek wychowawcy do sytuacji konfliktowej i jego swoistgq bezradnosc¢ prze-
jawiajaca sie w uzyciu lub grozbie uzycia rozwiazan represyjnych, zwykle nie
rozwiazujacych rzeczywistego problemu, majacych charakter substytucyjny.
Przy okazji wskazujq na swdj stosunek do wychowawcy, ktérego w roli me-
diatora nie zamierzaja akceptowac.

Okolo piata cze$¢ ucznidow odnotowuje takze cedowanie przez wychowaw-
ce odpowiedzialnosci za rozwigzanie konfliktu na pedagoga szkolnego (wzywa
pedagoga szkolnego i to on zajmuje si¢ problemem) lub co pojawia sie¢ w kilku wypo-
wiedziach uczniowskich — dyrektora szkoty. O ile postrzeganie przez uczniow
pedagoga jako osoba podejmujacej realnie dziatania interwencyjne na teranie
szkoty, do ktdrej zwracaja si¢ nauczyciele po pomoc w sytuacjach trudnych
w zespolach klasowych jest zgodne z przypisang mu formalnie rola, o tyle ob-
sadzanie w tej funkgji dyrektora placowki jest juz chyba nadmiarowym dziata-
niem ze strony nauczyciela. Powstaje takze pytanie, czy wychowawcy w ogdle
podejmuja préby rozwiazania konfliktu klasowego, czy zupetnie wycofuja sie
z pozycji potencjalnego mediatora i przekierowuja rozpoznawanie i rozwia-
zywanie wszystkich sytuacji trudnych na pedagoga szkolnego lub dyrektora
szkoty? Odpowiedzi na tak postawione pytanie nie uzyskamy w ramach re-
lacjonowanego badania sondazowego. Co dziesiaty uczen (13,23%) uwaza, ze
nauczyciel deleguje rozwiazanie konfliktu na ich rodzicéw. Trudno przesadzac,
czy w przypadku rozwiazywania sytuacji konfliktowych przez pedagogow
szkolnych czy przez rodzicow, a tym bardziej dyrektoréw szkdt, ci zastosujq
strategie mediacyjne, czy raczej arbitrazowe. Sposréd badanych 7,12% wska-
zuje, ze wychowawca stosuje strategie ucieczkowe, stara si¢ po prostu nie za-
uwazac problemu (lekcewazy..., sami musimy rozwigzac swdj problem...) lub nieco
rzadziej (5,85% badanych) obrécic¢ sprawe w zart.

Uczniowskie wskazania i udzielone odpowiedzi opisuja calq palete na-
uczycielskich reakcji na problem klasowego konfliktu. W pewnym uproszcze-
niu mozemy powiedzie¢, ze gimnazjalisci docenili mediacyjne kompetencje
i starania tylko potowy swoich wychowawcéw. Pozostali maja poczucie, ze
nie bardzo mogg liczy¢ na konstruktywne wsparcie nauczycieli-wychowaw-
cow w takich sytuacjach.

Zwracanie si¢ do wychowawcy w sytuacjach trudnych wymaga od adole-
scenta znacznej dozy zaufania do niego. Jest to szczegdlnie wazne w sytuacji
potencjalnych dylematéw moralnych mogacych sie¢ pojawic¢ u adolescentow
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w okreslonych sytuacjach, zwlaszcza, Ze okres dorastania to etap stopniowego
przechodzenia od socjonomii (z jej partykularystycza moralnoscia i konwencjo-
nalizmem) do autonomii moralnej (Muszynski, 1987). Respondentéw poproszo-
no o wyobrazenie sobie sytuacji, w ktorej jeden z kolegow (jedna z kolezanek)
z klasy robi lub zamierza zrobi¢ co$ ztego, co moze przynies¢ negatywne kon-
sekwencje dla innych oraz zapytano: czy w takim uktadzie powiadomiliby wy-
chowawce. To okoliczno$¢ wymagajaca sporej dozy dojrzatosci i odpowiedzial-
nosci. Uczent musi bowiem wybraé pomiedzy wyzszymi celami — interwencja
nauczycielska moze przerwac proceder niewlasciwego zachowania rowiesni-
ka i uchroni¢ innych przed jego konsekwencjami — a partykularnym interesem
gimnazjalisty i jego grupy rowiesniczej — ujawnienie wychowawcy zdarzenia
moze narazic respondenta na przykre konsekwencje ze strony innych uczniow,
interpretujacych jego zachowanie jako nielojalnos¢ wobec grupy lub narazic¢
kolege — potencjalnego sprawce zta na restrykgje ze strony wychowawcy. Nie-
zwykle wazne dla oceny sytuacji przez respondenta bedzie miato postrzeganie
przez niego wychowawcy jako obdarzanego zaufaniem, sprawczego dorostego.
Trudnos$¢ zarysowanej sytuacji odzwierciedlaja odpowiedzi nastolatkow.
Ponad jedna trzecia z nich (34,86% badanych) przyznaje si¢ do bezradnosci
w tym wzgledzie — deklaruje — nie wiem co zrobie. Sposréd badanych 37,15%
uczniow (lacznie kategorie d oraz e z kafeterii) nie zamierza wtajemniczac
wychowawcy w ten problem, a ponad 15% deklaruje to z duza moca (wycho-
waweca jest ostatniq osobq, ktorej cheiatbym co$ takiego powiedzie¢). Mniej wiecej co
czwarty badany zdecydowatby sie na taki krok, cho¢ znaczna cze¢s¢ tych oséb
podkresla, Ze nie wie, jak to zrobi¢. Niepokojace, ze przez tak wielu gimna-
zjalistéw wychowaweca, czyli przedstawiciel $wiata dorostych i/lub sformali-
zowanego systemu edukacyjnego nie jest postrzegany jako naturalny adresat
kontaktu i osoba dajgca wsparcie emocjonalne osobie zto dostrzegajacej, real-
nie je pietnujaca i przeciwdzialajaca jego skutkom. Uczen w takich sytuacjach
pozostaje sam z problemem, ktérego stara sie nie dostrzegac lub poszukuje
pomocy w innych oséb. Wydaje sig, ze szczegdlnie wazne jest, aby to wlasnie
wychowawca byt tym pierwszym ogniwem wsparcia ucznia w trudnych sy-
tuacjach dokonywania moralnych wyboréw. Zeby tak sie jednak stato, musi
z uczniami wchodzi¢ w otwarte relacje komunikacyjne, musi cieszy¢ sie ich
zaufaniem, musi wreszcie by¢ postrzegany jako autorytet moralny, osoba au-
tentycznie zaangazowana w proces wychowawczy uczniéw i udzielanie im
pomocy w sytuacjach trudnych. Uzyskany wynik koresponduje z wczesniej
przywotana opinig gimnazjalistow, z ktérych generalnie tylko co trzeci zwro-
citby sie po wsparcie do wychowawcy w sytuacji doswiadczania przemocy, tu —
w sytuacji dylematu moralnego —proporcje uzyskanych odpowiedzi sa zblizone.
Kolejne zadanie postawione przed uczniami dotyczylo hipotetycznej reak-
¢ji respondentow na sytuacje, w ktorej dowiaduja sie oni o tym, ze duza grupa
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kolegéw z klasy umawia si¢ na nieformalna impreze, na ktorej zamierzaja eks-
perymentowac z dopalaczami. Uzywki stanowig czesty atrybut intensywnych
poszukiwan siebie i granic, ktdre mozna przekraczac na etapie zawirowan toz-
samosciowych i psychospotecznego moratorium okresu adolescencji. Reakcja
gimnazjalistow bedzie w tym wypadku uzalezniona takze miedzy innymi od ich
personalnej oceny stopnia zagrozenia dla uczestnikow spotkania, a takze szere-
gu czynnikow sytuacyjnych (miejsce imprezy, sktad uczestnikéw, rodzaj srod-
kéw odurzajacych, ktdre zamierzaja przyjac uczestnicy itd.). Uczen musi jednak
rozstrzygnac, czy powiadamiac o zagrozeniu kogokolwiek, czy pozostawic in-
formacje dla siebie, nie narazajac si¢ jednoczesnie na ewentualne przykre kon-
sekwencje nielojalnosci wobec grupy réwiesniczej i niedochowania tajemnicy.

Istotny i godny podkreslenia wydaje sie fakt, ze zaledwie 4% badanych
nie uznalo omawianej sytuacji za niebezpieczna i problemowsa i jako taka nie
wymagajaca w ogole interwengji. Uczniowie maja zatem $wiadomos¢ poten-
gjalnych zagrozen i ewentualnych skutkow przyjmowania dopalaczy, a na-
glasniane w mediach wielokrotne sytuacje utraty zdrowia lub zycia na skutek
zazycia ,nowych narkotykéw” dotarly do swiadomosci mtodziezy. Do kogo
jednak badani zwrociliby sie po pomoc, definiujac sytuacje jako zagrazajaca?

Zdecydowanie najliczniejsza grupa badanych — az 45,54% — uznata, ze
w wyzej opisanej sytuacji adresatami ich présb o pomoc nie powinni by¢ na-
uczyciele. Wskazali przede wszystkim na rodzicéw lub znajomych i przyjaciot,
rzadziej starszych kolegow lub zadeklarowali samodzielne podjecie rozméw
z ta grupa osob. Niemal pigta czes¢ gimnazjalistow dystansuje sie od odpo-
wiedzi, ich zdaniem trudno powiedzie¢, kto moglby zosta¢ przez nich popro-
szony o interwencje. Jest to zapewne wyrazem ich bezradnosci w tej sytuadji.
Niewykluczone, Ze to ona wtasnie doprowadzitaby w konsekwencji do nie-
ujawnienia problemu. Zdecydowanie mniejsza grupa respondentdw — nieco
ponad 13% z nich — mysli inaczej i z prosba o pomoc i interwencje udaliby sie
do nauczycieli, przy czym wskazujg tu na niemal cate grono pedagogiczne
lub wigkszos¢ nauczycieli, ktora ich zdaniem bytaby pomocna. Co dwudziesty
z badanych mialby zaufanie do maksymalnie jednego lub dwoch nauczycie-
li na terenie szkoty i to ich wskazalby jako potencjalnych pomagajacych. Co
dziesiaty uczen udalby sie z tym problemem do swojego wychowawcy — cie-
szy sie¢ on zatem zaufaniem u nieco wigkszej grupy badanych niz pozostali
nauczyciele, chociaz obiektywnie rzecz biorac, uzyskane wyniki moga budzi¢
niepokoj. Wydawaloby sie, ze w przywotanej sytuacji dotyczacej klasowych
kolegow respondentéw, mogacych znalez¢ sie¢ w niebezpieczenistwie, zamie-
rzajacych postapic lekkomyslnie, to nauczyciele, a tym bardziej wychowawcy
beda pierwszymi osobami, do ktorych udadza sie uczniowie.

Ple¢ w sposodb statystycznie istotny réznicuje tu odpowiedzi badanych (Chi?
Pearsona=14,61028, df=6, p=0,02351). Dziewczeta czesciej uchylaja sie od odpo-
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wiedzi na pytanie, nie szukatyby pomocy wsrod nauczycieli lub skierowatyby
sie tylko do wychowawcy klasy, do ktorego maja najwieksze zaufanie. Chtopcy
szukaliby cze$ciej wsparcia w ramach szerszego grona nauczycieli. Maja mniej

oporéw, lekéw i obaw przed nawigzaniem kontaktu z réznymi nauczycielami,
zgloszeniem im potencjalnego zagrozenia dotyczacego kolegdw czy w ich przy-
padku latwiejsza jest atrybucja odpowiedzialnosci za rozwiagzanie problemu

na zewnetrz, skierowanie jej na odpowiedzialne za to grono pedagogiczne?

Funkcjonowanie wychowawcy w relacji do klasy szkolnej wymaga od nie-
go postugiwania sie kategoria ,,my” i traktowania siebie jako czlonka grupy, co
z kolei wiaze si¢ zaznaczaniem zewnetrznych granic grupy i przyjmowaniem
postawy mediatora w sytuacji, gdy klasa jest w jaki$ sposéb poddawana presji
zewnetrznej. Uczniowie powinni czu¢, ze wychowaweca jest po ich stronie, daje
im prawo do wynegocjowanych zachowan, nie przyjmuje bezkrytycznie ze-
wnetrznych oskarzen kierowanych pod adresem grupy. Z taka sytuacja mamy
do czynienia w kolejnym pytaniu, w ramach ktérego badani maja przewidzie¢
przypuszczalna reakcje swojego wychowawcy na skargi innych nauczycieli
pod adresem kierowanej przez niego klasy. Ponad 40% badanych sadzi, ze ich
wychowawca pozwoli si¢ uczniom wyttumaczy¢ i wystucha ich argumentagji,
nie poprzestajac na opiniach innych nauczycieli. Ale juz trzecia czgs¢ respon-
dentoéw (34,86%) zakltada, Ze wychowawca nie da im prawa do obrony — nie
zapyta, co sie stato, tylko z goéry wygtosi , kazanie”. Co dziesiaty sadzi, ze takze
nie bedzie wyjasnial z nimi okolicznosci pojawiajacych sie zastrzezen wobec
zachowania klasy, tylko podkresli zawdd, ktéry mu ona sprawita. Podobna
liczba badanych nie jest w stanie przewidziec reakcji nauczyciela. A okoto 3%
badanych sugeruje, ze wychowaweca, nie wyjasniajac niczego, bedzie przede
wszystkim demonstrowat swoje negatywne emocje. Generalizujac, niezaleznie
od specyfiki zachowania konkretnego wychowawcy, ponad potowa badanych
jest przekonanych, Ze ten nie da im prawa do przedstawienia swoich racjii wy-
jasnienia sytuacji, uzna a priori ich wing, tylko w rézny sposob zademonstruje
swoje niezadowolenie z tym zwiazane.

Ple¢ respondentoéw roznicuje ich opinie w wyzej przywotanej sytuacji (Chi?
Pearsona=13,49065, df=4, p=0,00911). Dziewczeta znacznie czesciej demonstru-
ja przeswiadczenie, ze wychowawca pozwoli im na przedstawienie argumen-
tow i wyjasnienie zaistnialej sytuacji. Chlopcy zas sa zdecydowanie czesciej
sklonni przypisywac nauczycielowi-wychowawcy zachowania skoncentrowa-
ne na ego (pretensje wobec grupy, podkreslanie uczucia zawodu, demonstracje
urazy). By¢ moze jest to wynik specyfiki szkolnej socjalizacji, ktora roézni sie
w przypadku uczennic i uczniéw (por. Gromkowska-Melosik, 2011; Chmu-
ra-Rutkowska, 2019). Te pierwsze zapewne czesciej doswiadczaly ze strony
grona pedagogicznego mozliwosci ttumaczen, wyjasnien, poniewaz nauczy-
ciele maja wieksze do nich zaufanie i czesto podswiadomie dopuszczajq moz-
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liwos¢ uchybien z ich strony (niewynikajacych ze ztej woli), zdarzaja si¢ one
takze, w ich opinii, zapewne relatywnie rzadziej niz w przypadku chtopcéw.

Przyjrzenie si¢ uzyskanym danym wskazuje, Ze uczniowie niepokojaco
czesto nie traktuja nauczycieli-wychowawcow jako osdb, ktére moga udzieli¢
skutecznej pomocy w sytuacjach dotyczacych zespotu klasowego, ktére moga
rozwigzac konflikty w grupie, doradzi¢ w sytuacjach rodzacych dysonans
poznawczy i moralny, bezposrednio zwigzanych z funkcjonowaniem szkol-
nym. A w takich sytuacjach to przeciez wychowawca wydaje sie naturalnym,
pierwszym zroédiem pomocy, o ktorg moglby prosic¢ uczen. To juz okoliczno-
Sci ewidentnie wskazujgce na niedostatki w zakresie kompetencji spotecznych
wychowawcdw, ich umiejetnosci mediacyjnych, zwigzanych z negocjowaniem
rozwiazan, kierowaniem zespotem klasowym, komunikowaniem si¢ w rela-
gjach z grupami uczniowskimi.

5.6. Stowami uczniéw - adolescenci o swoich wychowawcach

Zaproponowane uczniom narzedzie diagnostyczne — kwestionariusz ankie-
ty — skfadato si¢ z pytait zamknietych lub pdtotwartych. Tylko jedno z pytan
wienczacych tres¢ kwestionariusza miata charakter otwarty. Zwrdcono si¢ mia-
nowicie do badanych z prosba o swobodng wypowiedz dotyczaca kontaktéw
ucznia z wychowawca, z uwzglednieniem pozytywnych aspektow tych relacji
i ewentualnych proponowanych zmian w tym zakresie. Wypowiedzi nie byly
limitowane objetosciowo, miaty charakter spontaniczny, byly tez dobrowolne.
Przyjrzyjmy sie zatem, co i jak na kanwie tresci kwestionariusza ankiety i prze-
myslen uczniowskich, ktore one uruchomity, adolescenci pisza o swoich wycho-
wawcach. Wymowa tych wypowiedzi jest szczegdlna, poniewaz zgromadzony
materiat ma charakter jakosciowy, co pozwala na przyblizenie uczniowskich
przemyslen i reakcji emocjonalnych, oryginalnych zaréwno w tresci, jak i formie*.
Pierwsze spostrzezenie dotyczace analizowanych wypowiedzi odnosi si¢

do kontekstu liczbowego. Ponad dwie trzecie ankietowanych zabrato glos
w omawianym zakresie. Oznacza to, ze uczniowie odczuli potrzebe przelania
na papier swoich opinii, a wypowiedzi mialy r6zny charakter, od lapidarnych
i zdawkowych sformutowan, poprzez kilkuwyrazowe rownowazniki zdan, po
pelniejsze odpowiedzi opisowe. Mozna je pogrupowac w nastepujacy sposob:
* wypowiedzi o charakterze afirmatywnym, wskazujace na wysokie oce-

ny wychowawcdw, opisujace ich mocne strony, odwotujace si¢ do ich

kompetencji i zasobéw waznych, cenionych przez uczniow;

# Cytowane ponizej wypowiedzi zachowano co do treéci, uzytego stownictwa, gramatyki i spo-

sobu zapisu, poprawiono jednak btedy ortograficzne (pojawiajace sie dos¢ licznie), gdyz nie wnosza
one informacji istotnych z punktu widzenia omawianego zagadnienia.
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* wypowiedzi intencjonalnie dwuwartosciowe, w ramach ktérych pod-
kresla sie zaréwno mocne, jak i stabe strony wychowawcow;

* wypowiedzi o charakterze indyferentnym, w ramach ktdrych respon-
denci dystansuja sie¢ do poruszanej tematyki i osoby wychowawcy, naj-
czesciej lapidarne lub ironiczne;

* wypowiedzi o charakterze krytycznym, koncentrujace si¢ na przywoty-
waniu wad wychowawcow lub formutowaniu postulatow odnosnie do
ujawniania cech i praktykowania zachowan, ktore uczniowie traktuja
jako deficytowe w funkcjonowaniu ich wychowawcow.

Pierwsza duza grupe wypowiedzi stanowia glosy zdecydowanie pochleb-
ne wobec wychowawcow. Uczniowie, wskazujac na zalety nauczyciela-wy-
chowawcy, zdecydowanie koncentruja si¢ na jego kompetencjach spotecznych,
umiejetnosci nawigzywania i podtrzymywania kontaktu, jego zaangazowaniu
w zycie zespotu klasowego i pojedynczego ucznia, jego umiejetnosciach w za-
kresie udzielania wsparcia, interwencji w trudnych sytuacjach, organizowania
codziennosci uczniowskiej. Adolescenci zdecydowanie cenig sobie podmioto-
we traktowanie przez wychowawce i jego wysilki zmierzajace do zrozumie-
nia $wiata zycia mlodego cztowieka, zbudowania relacji opartych na zaufaniu,

,ludzka” strong interakcji z nauczycielem, fakt, Ze mozliwe jest nawigzywanie

kontaktéw w ramach zmniejszonego dystansu, mniej formalnych, ,na luzie”,
mozliwos¢ rozmowy na wiele (takze pozaszkolnych i pozalekcyjnych) tema-
tow, wyrozumialos$¢ nauczyciela i jego poczucie humoru oraz dystans do drob-
nych uchybien ze strony nastolatkow. Doceniajg umiejetnosci organizacyjne
i kompetencje dydaktyczne nauczycieli. Oto kilka przykltadowych, celowo
dobranych, zdecydowanie budujacych wypowiedzi uczniowskich; obok de-
skrypcji zalet nauczycielskich, pojawiaja si¢ w nich czesto deklaracje dotyczace
niezmieniania swojego, wysoko ocenianego wychowawcy:

...moge mu zawsze zaufaé, zawsze wie, kiedy mi cos dolega, stara mi si¢ pomagac, wierzy we
mnie, wiem, Ze moze mi pomoc, dobrze mnie nauczy...

...zawsze wystuchuje, co mamy do powiedzenia...

...W kontaktach z moim wychowawcq wszystko jest dobrze. Dostrzega, kiedy sq problemy i stara
sie je wspdlnie rozwiqzac, jak czegos nie rozumie, prosi, by mu to wyjasnic i zawsze potrafi sie
przyznac do bledu. Ja w mich kontaktach z wychowawcq niczego bym nie zmieniat ...
...Pomaga mi w sytuacjach w szkole i w domu. To wszystko...

... zaufanie, wolnos¢ stowa, zrozumienie, nie ocenia, zawsze stara sie zrozumiec...

...Mysle, z mam dobry kontakt z wychowawcq, dogaduje si¢ z nim i raczej nic bym nie chciata
zmieniac...

135



...Stosunki miedzy nami: zaufanie, zrozumienie, dotrzymanie stowa (dziata w dwie strony),
lubi niespodzianki, sq relacje pozytywne, niczego bym nie chciata zmieniac...

...wzajemne zaufanie i szacunek (OK), wiem, ze moge liczy¢ na pomoc, wychowawca stara sie
jak najlepiej mnie zrozumiec, wspiera mnie, wychowawca angazuje sig, nie mam zastrzezen
do naszych relacji. ..

... Ok jest to, ze zawsze moge porozmawiac ze swoim wychowawcq, pomoze mi. Gdy bede tego
potrzebowat lub wyjasni to, czego nie rozumiem. MJj wychowawca jest tez dos¢ wymagajacy,
stawia jak dla mnie do$¢ wysokq poprzeczke, z jednej strony jest to dobre, bo przygotuje mnie
lepiej do dalszej nauki, ale momentami bywa ciezko...

...Mozna z nim porozmawiaé na kazdy nawet najgtupszy temat. Umie si¢ z nami $miac z sy-
tuacji w klasie, samo podejscie do ucznidw, otwarcie na nas, rozmowa o zyciu codziennym...

...Nic bym nie zmienita w moim wychowawcy, dobrze tumaczy swoj przedmiot, jest sprawiedli-
wy, nie sprawia problemdw, nie czepia sig, ma poczucie humoru, umie porozumiec si¢ z uczniami...

...latwos¢ w porozumiewaniu sie, szacunek miedzy nami, dobra atmosfera w klasie, swoboda
na wycieczkach/ wyjazdach, wyrozumiafosc...

...Z moim wychowawcq dogaduje si¢ bardzo dobrze, zawsze mnie wystucha i pomoze. Potrafi
takze pocieszy¢ mnie, kiedy jestem smutna. Mysle, ze nic nie trzeba zmieniac, bo jest niemal
idealnie...

...Moja wychowawczyni jest bardzo wesola, co jest dla mnie jej ulubionq cechq. Zawsze stara
mi si¢e pomdc, jesli mam problem z ocenami. Oferuje pomoc finansowq na wycieczki klasowe,
gdy mnie nie stac¢. Mozna z niq porozmawiaé na kazdy temat i nie trzeba sie baé. Kazdy konflikt
stara sig rozwigzaé w jak najlepszy sposob, wlicza w to nasze zdanie i wersje. ..

...Moja wychowawczyni to wspaniaty cztowiek. Pomaga nam w problemach. Wycigga konse-
kwencje. Mito sig z nig rozmawia. Wiele sytuacji potrafimy z nig obrdci¢ w zart. Mozna z niej
brac przyktad ...

... Wedtug mnie moja wychowawczyni jest Swietng osobg. Ma z nami dobry kontakt i potrafi
rozwigzac kazdy konflikt. Mozna na niq liczy¢. Zawsze tez wstawia si¢ za nami i podczas kon-
fliktow z innymi nauczycielami stara sie ztagodzic¢ sytuacje. ..

... Potrafi rozmawiac z nami o wszystkim. Jest mity. Rozwiqzuje zawsze problemy klasowe. In-
teresuje si¢ nami. Potrafi z nami Zartowac. Jest dobrym wychowawcy...

...Nasza wychowawczyni jest najlepsza, jest bardzo cieplym i mitym cztowiekiem, zawsze nam
pomaga. Wszystko jest jak najbardziej ok. Chciatabym zawsze trafi¢ na takiego wychowawce.

Doceniam to, jaka dla nas jest. Podsumowujqc to najlepsza wychowawczyni ever-...

...zawsze pomoze nam w potrzebie, zawsze dotrzymuje stowa, liczy sie z naszym zdaniem, za-
wsze mozemy porozmawiaé na kazdy temat. Zainteresuje sie i pomoze, gdy zobaczy, Ze jeste-
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$my w potrzebie. Jest mila, sympatyczna i wzorem do nasladowania, gdy jej nie ma w poblizu
czujemy sig samotni. ..

...Moja wychowawczyni jest najlepsza. Nie ma Zadnych negatywow w kontaktach z Panig.
Szanuje jg, Pani szanuje innych. Doceniam jej prace, podziwiam jq. Chciatabym mie¢ takie
kontakty z kazdym nauczycielem w szkole. W tej Pani nie ma nic do zmienienia...

...zawsze mozna na niego liczy¢, pomaga w kazdej sprawie, jesli tylko o to prosimy. Potrafi
czasami polepszy¢ humor, czesto Zartuje. Raczej nic bym nie chciata zmienic..

...Z moim wychowawcq mozna porozmawiaé na kazdy temat. Na lekcjach dyskutujemy bardzo,
duze czesto sig Smiejemy. Nic chciatabym nic zmieniac...

... Zawsze moge powiedziec, co moim zdaniem jest nie tak w naszej klasie. Pani wychowawczyni
zawsze jest sympatyczna i z humorem podchodzi do ucznidw. W sprawach takich powazniej-
szych zawsze mozna na niej liczy¢. ..

Do afirmujacych wypowiedzi o wychowawcach mozna takze zaliczy¢ i te, spe-
cyficzng w formie, ale pozytywna w wydzwieku: ...OK w moich kontaktach z wy-
chowawcaq jest to, ze mamy z nim luzne lekcje i nie dopierdala sie do nas o byle gowno...

W przytoczonych powyzej wypowiedziach gimnazjalisci badz rzeczowo
wyliczaja pozytywnie oceniane przez nich cechy i zachowania wychowawcy,
badz bardziej emocjonalnie deklaruja swo6j wobec niego stosunek (szacunek,
wzdr, godny nasladowania, najlepsza wychowawczyni, nie chciatabym nic
zmieniac).

Druga grupa wypowiedzi ma charakter swoistych zestawien zalet versus
wad wychowawcoéw, uczniowie odnosza si¢ w nich do réznych wymiarow
funkcjonowania nauczyciela i réznych aspektow swoich z nim relacji. Wska-
zujac na ich pozadane cechy (czesto w sposob zblizony do autorow wypowie-
dzi z pierwszej grupy), jednoczesnie podkreslaja te, ktére wymagaja poprawy.
Zarzucaja wychowawcom miedzy innymi, ze nie poswigcaja im dostatecznej
ilosci czasu i nie interesuja si¢ ich problemami, nie doceniajq ich osiagnie¢,
koncentrujac sie na deficytach, faworyzuja niektérych uczniéw, nie docho-
wuja tajemnic, nie bronig dobrego imienia zespotu klasowego na zewnatrz,
nie kontrolujq emocji w kontaktach z uczniami (czesto krzyczg), nie s sprawni
w organizacji zycia klasowego i przesadnie koncentruja si¢ na poziomie rezul-
tatéow edukacyjnych respondentéw.

Oto kilka przyktadéw (podkreslenia pochodza od autorki monografii — za-
znaczono w ten sposob postulatywny fragment wypowiedzi uczniowskich):

...OK: raczej dotrzymuje stowa, czasami organizuje wycieczki, ma swoje dobre strony, np. jest
czesto usmiechnieta, nie OK: w ogole nie chodzi z nami tylko podtrzymuje strong na-
uczycieli, wmawia nam, Ze sie nie uczymy...
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...dogaduje sie z nim w miare OK, chciatabym, by nasz wychowawca poswiecat wigcej
uwagi na nas...

...Dobre jest to, Ze toleruje nasze mate wybryki, rozumie, Ze mozemy miec¢ gorszy dziern. Do
poprawy, Zeby rozumiata gdy czasem mowimy co$ niedostownie...

...pani ogotem jest spoko i mozna z nig pogadac, ale Pani jest juz troche w podesztym wieku
i czasami po prostu sobie nie radzi z nami...

...Kontakty tylko szkolne sq na dobrym jak dla mnie poziomie, nie rozmawiamy zbytnio
tak aby porozmawiac...

...moja wychowawczyni jest mita i pomaga, gdy mamy jakis problem, prowadzi za mato cieka-
we lekcje wychowawcze, na ktorych rzadko mozZemy zwyczajnie porozmawiac o naszych
problemach, traktuje nas ogolnikowo i ciggle mowi, Ze sie nie uczymy...

...Moja wychowawczyni jest bardzo kontaktowa i sympatyczna, ale zdarza sie, Ze gdy ma gor-
szy dzieil przenosi to na ucznidw. Rowniez rzadko organizuje jakies wspdlne wyjscia ...

...OK: nie gada bez sensu (méwi sensownie), wyraza swoje zdanie, przejmuje sie ocenami
uczniow, a takze powodem ich nieobecnosci. Do zmiany: zbyt duzo rozmow jak Zle sig uczy-
my, jak mato robimy dla szkoty...

...znamy si¢ od wielu lat, za mato o mnie wie, mogtby rozmawiaé z nami o nas (o na-
szym Zyciu), mogtby wyrazac wigcej empatii, lubie jego lekcje, jest konkretny, uwielbiam
z nim Zartowacé, szanuje mnie, a ja jego...

...Ok jest to, ze jest bardzo , luzna”, czyli rozmawia z nami na luzie. Jednak nie interesuje sie
nami bardzo, tylko w negatywach. Nie jest dobrym wychowawcq.

Muysle, ze nasz wychowawca ma z nami bardzo dobry kontakt. Darzy nas sympatig, nawet jak
krzyczy, to sie usmiecha. Mozna sie do niego zwrdci¢ w problematycznych sytuacjach. Jednak
czesto uogolnia naszq klase...

...Jest dobrze, kiedy moj wychowawca jest sympatyczny i nie czepia si¢ o wszystko. Chciala-
bym, aby moj wychowawca bardziej angazowat sie w spoteczne zycie klasy (wymyslanie jakies
wyjsé i wycieczek oraz 0gélny dialog z uczniami), a nie tylko interesowat sie naszq naukq,
z testami, formalnoSciami i dawaniem ,kazan” ...

...M0éj wychowawca zawsze pyta sig, czy wszystko jest w porzadku, kiedy mam zty humor.
Wychowawczyni zalezy, bym miata jak najlepsze oceny. Chciatbym mieé wigksze poczucie
mozliwosci porozmawiania z wychowawcq na rézine tematy...

...Wmoich kontaktach z wychowawcq jest dobrze w sprawach, gdy chodzi o szkole, zawsze sta-
ra sig w jakis sposob rozwigzac problem, jednak przez 3 lata nie mozna zaufac do takiego
stopnia, Zeby opowiadac o swoich problemach — rozniesie si¢ ten problem na catq szkote.
dobrze by byto, gdybysmy catq klasq potrafili sie bardziej zgraé, wspdtpracowac ze sobq — jed-
nak tak nie potrafimy...
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...W moich kontaktach z wychowawcq jedynq fajnq rzeczq jest to, Ze ma ona poczucie humoru.
Chciatabym aby bardziej nas wspierata, a nie tylko krzyczata i aby czeSciej nas chwalila
(ama zacol)...

...Moja wychowawczyni zawsze stara si¢ znalez¢ jakis kompromis, stara si¢ nam pomagac,
czesto z nami rozmawia. Chciatabym zmienié to, ze moja wychowawczyni dos¢ czesto
krzyczy i méwi o niektérych problemach na forum klasy, co dla pewnych osob jest
przykre. Czasem za bardzo czepia sie i krytykuje, a nie chwali i nie podziwia tych 0sob, co na
to zastuzyty. Nie dostrzega we wszystkich zalet ...

...Mozna sie z paniq posmia¢, stara sie nam pomaga¢, podcigga oceny, nie umie zapanowac
na klasq, nie umie ciekawie prowadzic¢ lekcji, stara si¢ nas coraz lepiej poznawac...

...Jest ok, duzo swobody. Co zmienic: interesowanie sie sprawami uczniow. Chciatabym, aby
moja wychowawczyni byla mniej roztrzepana, bardziej konsekwentna i zorganizowa-
na. Dobre jest to, Ze daje nam duzo swobody. Chciatabym, by respektowata nasze zdanie
i brata je pod uwage ...

...Méj wychowawca daje duzo ,,zdrowej” swobody — wie, Ze w moim wieku ludzie chcq by¢
,dorosli” i samodzielni. M6j wychowawca mogtby bardziej nas , broni¢” i wiecej roz-
mawiac na ,, luzie”...

Wsrod wypowiedzi z grupy dwuwartosciowych sporo miato takze charakter
zdawkowy, np.

...OK: nie czepia sig, Zle: za mato luzu...
...Mniej marudzenia!!! Rozumie mnie — plus...

...Za duzq wage przywiqzuje do ocen — zmieni¢. Ma dobry humor — ok, ma poczucie humo-
ru —ok...

...lubi mnie (+) mniej krzyku (-)...

Na dodatkowy komentarz zastuguja ponizsze symptomatyczne wypo-
wiedzi, ktore wskazujq na to, ze uczniowie maja $wiadomos¢ funkcjonowania
w formalnie przypisanych rolach — nauczyciela i ucznia, patrza na siebie przez
pryzmat wymogow tych rol, jako na osoby niestwarzajace sytuacji problemo-
wych, niemogace do konica zaufa¢ nauczycielowi, ktore ten dostrzega przede
wszystkim w wymiarze dydaktycznym.

...Nie sprawiam wychowawcy problemoéw. Czasami potrafi pomdc...
...Chciatabym zmienic, aby nie byto zaje¢ na lekcji wychowawczej z pedagog i psycholog, bo to

i tak do niczego sie nie przydaje,(...) chciatabym wychowawcy zaufac, ale to trudne, bo
to jest nauczyciel, a ja jestem uczniem...
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...M0j wychowawca potrafi zatagodzic¢ konflikty w naszej klasie, ale mysle, Ze zbyt mato sie
nami interesuje, tym jakimi ludZmi jestesmy i na jak wiele nas stac, bo traktuje nas
zbyt powierzchownie...

Uczniowie formulujacy powyzsze wypowiedzi maja $wiadomos¢ sforma-
lizowanego wymiaru relacji z nauczycielem, nie patrza na niego jak na osobe,
ktéra moze pomdc, wesprze¢, doradzic¢, towarzyszy¢ w uczniowskiej codzien-
nosci, uczestniczy¢ w radosciach i smutkach kazdego mtodego cztowieka. By-
cie nauczycielem i uczniem to swoista dychotomia postrzegania, myslenia,
dzialania, ktorg trudno przezwyciezy¢, moze zreszta obydwie strony tej relacji
tego nie oczekujq?

Trzecia grupe odpowiedzi charakteryzuje indyferentny stosunek do wy-
chowawcy lub samej propozycji wypowiadania si¢ w powyzszych kwestiach.
Charakterystyczne dla tej grupy sa nastepujace sformutowania:

...nic, jest mi to obojetne...

...nic, kompletnie nic, zupetnie nic ,albo jednak nic...
...daje okejke:) ...

...nie mam pojecia...

...NIEWAZNE?-2-?-7 ...

...wszystko i nic...

Wyrazem specyficznej bezsilnosci, przejawiajacej si¢ w postawach obojet-
nosci i zdystansowania si¢ (nie rozmawiam z wychowawcq, nie mam kontaktu) sa
ponizsze przykladowe sformutowania:

...Nic nie chce zmieniac i tak to nic nie da...

...Moim zdaniem jest wszystko ok w kontaktach z wychowawcq. Nauczyciel jak nauczyciel ...
... Jest mi troche obojetny. Nic nie chciatabym zmieniaé...

...stabe kontakty !...

...Nie rozmawiam zbyt duzo. Poza tym wszystko ok!...

...Nasze kontakty sq dobre i ograniczajq sie tylko do tematéw szkolnych i ze szkolq zwigzane,
nic nie chce zmieniac...

...Kontakty z moim wychowawcyq sq w porzqdku, ale za czesto z nim nie rozmawiam...

..., Ok” jest to, ze nie widuje go wcale:)...

Pytanie, czy uczniowie powyzszy stan rzeczy zaakceptowali z braku rze-
czywistego poczucia sprawstwa, czy jest on im rzeczywiscie obojetnym po-
zostaje otwarte.

Czwarta grupe wypowiedzi mlodziezy stanowig te najbardziej krytycz-
ne, w ktorych respondenci badZ wyliczaja nieakceptowane przez nich cechy
i zachowania wychowawcy, badz wyrazaja totalng dezaprobate wobec niego,
domagajac sie wrecz jego zmiany. Sg wsrdd tych wypowiedzi np. nastepujace:

140



...chce zmieni¢ wychowawce!!! Olewa nas, nie integruje sie z klasq, nie wnika w to czy mamy
problemy czy nie!...

... Pani wychowawczyni mnie lubi, ale mnie dobrze nie zna, malo si¢ nami interesuje, boi sie
nas, nie potrafi rozwigzywac konfliktow. ..

...Nasza pani ma nas gdzie$;) nie rozwigzuje konfliktow, inni nauczyciele rozmawiajq o tym
wigcej niz ona, to jest bardzo fajna pani, kochana i w ogdle, ale to wzywanie pani dyrektor za-
miast samemu co$ zatatwi¢... Ehhhh:( nie wiem ...

...Nic nie jest OK. Wszystko bym zmienita poczqwszy od tego, ze sami musimy zatatwiac oraz
szukac ofert na zielone szkoty. Pani ma wieczne pretensje, ze sie nie uczymy, mowi to do wszyst-
kich catosciowo, a moja srednia wynosi 5,1. Nie pamietam, kiedy ostatni raz mdj wychowawca
mnie pochwalit albo pomdgt w czyms. Nie chodzimy na wycieczki np. muzea. Naprawde nie
darze sympatiq mojej wychowawczyni i czekam az ming te 3 miesigce, Zebym w koricu mogta
opuscic tq szkole 1 poznac naprawde dobrych i sympatycznych wychowawcow...

..Czasem pomaga uczniom, zalezy jej, zebysmy byli nauczeni, ale nie zalezy jej na tym, by cos
nam wyHumaczyé, z poczatku (przez pottora roku) ,olewata” gw (godziny wychowawcze —
przyp. MP), czyli robita swoje na komputerze a wszyscy siedzieli, dopiero po interwencji ro-
dzicéw kupita ksigzke do gw i czasami robimy rozne gry lub zabawy, czesto sami...

..Chciatabym, Zeby si¢ nami bardziej zainteresowata. ..

...Nic nie jest OK. Nie lubie mojego wychowawcy. Strasznie mnie denerwuje...

..ZMIENIC WYCHOWAWCE ...

...Chciatbym zmienic teoretycznie wszystko poniewaz mdj nauczyciel kompletnie nie nadaje
sig do bycia wychowawcq. Nasza klasa praktycznie nie ma z nim kontaktu osobistego i taczy
nas z naszym wychowawcq tylko strona formalna...

.. Wszystko bym w niej zmienita!..

...Nic juz nie chee zmieniac, wychodze z tej szkoly i nigdy nie bede jej mito wspominac...

...Zmieni¢ by trzeba byto wszystko. Ta kobieta jest niemita, chamska, bezczelna, ztosliwa. Za
3 miesigce wychodze z tej szkoly, wiec juz nic wiecej zmieniac nie chee...

Krytycyzm gimnazjalistow moze miec¢ rézne przyczyny (sytuacyjne, oso-
bowosciowe, rozwojowe) nie mozna jednak zalozy¢, Ze jest on zupelnie bez-
podstawny. Jesli przyja¢, ze uczniowie dostrzegli i doswiadczyli nieakcepto-
wanych przez siebie (lub generalnie niepozadanych!) zachowan wychowawcy,
powyzsze wypowiedzi musza budzi¢ refleksje — dlaczego catkiem pokazna
grupa uczniow jest tak nieprzychylna wobec swoich wychowawcow, nawet
jesli tylko czes¢ z nich wylicza racjonalne tego powody? Nie chodzi tu zapewne

141



tylko o wychowawcow nadmiernie surowych, przesadnie dyscyplinujacych
czy wymagajacych, wszak mtodziez zdaje si¢ ceni¢ starania wychowawcéw
o zachowanie porzadku, dyscypliny, przyktadanie sie¢ do obowiazkéw dy-
daktycznych (co wynikato takze z wczesniejszych wypowiedzi), ale doma-
ga sie przede wszystkim nauczycielskiej uwaznosci (antonim uczniowskiego
wyrazenia — olewa nas!), dostrzezenia swoich zasobdw, ale i wsparcia w sytu-
acjach trudnych. Pewna elastycznos¢ w budowaniu i podtrzymywaniu relacji
z uczniami, w zaleznosci od ich aktualnych potrzeb wydaje si¢ tu niezwykle
wazna.

Dla pelnego obrazu dodajmy, Zze przewazaty liczebnie wypowiedzi z gru-
py drugiej i trzeciej, te krytyczne nie mialy jednak charakteru incydentalnego.

Taki stosunkowo obszerny przeglad uczniowskich wypowiedzi pozwo-
lit blizej pozna¢ opinie i oceny adolescentéw, ktorzy doceniajgq swoje relacje
z wychowawcg lub formutuja pod jego adresem szereg zastrzezen. Musimy
mie¢ swiadomos¢, ze oceny relacji miedzyludzkich zawsze beda miaty zréz-
nicowany charakter, a ,,inwestycje” poczynione przez poszczegélne podmio-
ty w ich ksztaltowanie nie zawsze beda dawaty przewidywalne i pozadane
rezultaty. Wychowawcy powinni jednak zapewne czesciej wykorzystywac
szanse poglebienia swoich relacji z mtodzieza i nadania im takze mniej sfor-
malizowanego wymiaru.

Pewnym uzupetieniem odpowiedzi pozyskanych w ramach sondazu dia-
gnostycznego realizowanego przy pomocy omawianej wczesniej ankiety moze
by¢ kolejny — tym razem krotki, internetowy sondaz przeprowadzony w jed-
nej z celowo dobranych szkoét podstawowych, wsrod uczniow klas siodmych
i 6smych (etap wiekowy odpowiadajacy klasom gimnazjalnym sprzed etapu
zmiany systemu szkolnego i wygaszania gimnazjow, rozpoczetego w 2017 r.).
W badaniu, realizowanym w 2020 r. udzial wzieto 36 ucznidéw, ktérzy wyra-
zili chec¢ udzielenia anonimowej wypowiedzi; niemal w 2/3 byli oni uczniami
klas siodmych (pozostali 6smych). W grupie przewazaly dziewczeta (ok. 2/3
sondowanych o0séb). Adolescentéw poproszono o anonimowe wypowiedzi
uzasadniajace afirmacje versus negacje roli wychowawcy klasy (Czy wycho-
wawca klasy jest potrzebny? Uzasadnij swojg odpowiedz). Trzeba zaznaczy¢, ze
pozyskane wypowiedzi mialy najczesciej zdawkowy charakter, cho¢ w tych
czesto skromnych objetosciowo tekstach pojawialy sie¢ znamienne okreslenia,
kluczowe stowa odnoszace si¢ do potrzeb i oczekiwan uczniéw formutowa-
nych wobec wychowawcy.

Nieco ponad 11% badanych otwarcie stwierdzilo, Ze wychowawca klasy to
funkcja zbedna. Przy czym zdanie to popieraty argumenty odnoszace si¢ do
niepokojacych diagnoz stanu funkcjonowania klasy (szkoty), do ktorej uczesz-
cza respondent. Nie wskazywaty one raczejna probe obiektywnej oceny zasad-
nosci funkcjonowania wychowawcy, a odnosily sie do deficytow w funkcjono-
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waniu konkretnego wychowawcy. Nauczyciel-wychowaweca nie jest potrzebny,
poniewaz ten konkretny wychowawca i tak nie realizuje pozadanych przez
uczniéw dziatan (...i tak kazdy nauczyciel sam rozwiqzuje problemy z uczniami...,
w klasie i tak wszyscy sie ktdcq, wiec wszystko jedno. .., wychowawca i tak nie porusza
jakis waznych tematéw...). Autorami takich wypowiedzi byli chtopcy.

Zdecydowana wigkszos¢ adolescentow twierdzi, ze istnienie funkcji wy-
chowawcy klasy jest zasadne, przy czy argumentacje mozna tu sprowadzic¢
do dwoch typdw racji. Najczestsze wypowiedzi dotyczyty mozliwosci udzia-
tu wychowawcy w rozwiazywaniu probleméw klasowych i indywidualnych
(...pomaga rozwiqzywac problemy dotyczqce klas...; wychowawcy mozna zgtaszac
wszystko np. jak ktos cie dreczy...; mozna powiedzie¢ o waznej sprawie. .. jest potrzeb-
ny, aby pomagat uczniom w rozwiqzywaniu ich probleméw i wspierat ich w trudnych
chwilach...). Kategoria rozwigzywania problemow i konfliktow wewnatrzkla-
sowych faczona byla z kategoriqg pomocy, ze szczegdlnym uwzglednieniem
pomocy w funkcjonowaniu szkolnym i mozliwoscia nawigzania kontaktu
o nieoceniajacym charakterze (...mozna pogada¢ normalnie, a nie ze powiemy jed-
nq rzecz nie tak i juz minusowe punkty...). Druga grupa wypowiedzi wiazata sie
z podkreslaniem przez mlodziez pelnienia przez wychowawece funkgji przy-
wddczych, funkgji lidera, ktéry organizuje klase i panuje nad nig (...ma jedng
klase, za ktdrq jest odpowiedzialny...; ...potrzeba kogos kto potrafi zarzqdza¢ grupg
ludzi...; to taki lider, ktory niesie pomoc swoim podopiecznym i wskazuje im dobre
drogi ... integruje klase...; bez nauczyciela bedzie harmider...). Mlodziez zatem
docenia funkcje nauczyciela-wychowawcy klasy, przypisujac mu mozliwosci
w zakresie wspierania uczniow w sytuacjach trudnych i w zakresie scalania
klasy i organizowania jej zycia szkolnego.

Z kolei przywolujac charakterystyki idealnego wychowawcy, uczniowie
nader czesto podkreslali, Ze powinna to by¢ osoba spokojna, rozwazna, wy-
rozumiala w relacjach z uczniami. Szczegodlnie tez cenili sobie jej poczucie
humoru, ktére zapewne utatwia nawigzywanie relacji z mtodymi ludzmi, po-
maga im zdystansowac si¢ od problemow, sprzyja roztadowaniu nagroma-
dzonych emocji. Powtarzaly sie nastepujace sformutowania: ...powinien mie¢
poczucie humoru...; ...powinien by¢ przede wszystkim wyluzowany. . .; z dystansem. ..
Przywotane tu cechy zachowan nauczyciela-wychowawcy uzupetniaty okre-
Slenia z pozoru tylko przeciwstawne: ...powinien byc¢ stanowczy; ...wymagajq-
cy; ...asertywny...; taki, do ktérego ma sie respekt...; umie uspokoic klase... Idealny
wychowawca klasy to zatem osoba, ktdra potrafi jasno formutowac¢ wymaga-
nia, egzekwowac je, ale jest jednoczesnie akceptujaca i nie przesadnie rygory-
styczna w ocenach uczniowskich aktywnosci. Respondenci skupiali sie takze
na kategorii pomocy, ktéra idealny wychowawca powinien nies¢ mtodziezy —
okreslenia pomocny, potrafigcy nam pomoc, powinien pomagac swojej klasie — byty
elementem wigkszosci wypowiedzi. Czes$¢ z nich podkreslata koniecznos¢
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identyfikacji wychowawcy z klasa (...powinien byc¢ w stanie walczyc o nas...),
aktywnego angazowania sie zycie klasy. Wskazano takze na konieczno$¢ spra-
wiedliwego traktowania wszystkich uczniéw. Wydaje sie, ze znaczna liczba
przywolanych cech i zachowan nauczyciela-wychowawcy ma bezposredni
zwiazek z jego umiejetnoscia komunikowania si¢ i nawigzywania relacji inter-
personalnych, co jedna z piszacych dziewczat ujeta nastepujaco:

...Wychowawca powinien by¢ obiektywny i umie¢ stucha¢. Bardzo wazne jest, by wystuchat
uczniow, a nie kazat im sie zamkngé. Prébowat co$ zrobi¢ z sytuacjq w klasie oraz dawat moz-
liwosci. ..

Mtodziez oczekuje zatem, ze wychowaweca potraktuje ich jak partneréw re-
lacji, ktéorym daje si¢ prawo do zakomunikowania swoich ragji i negocjowania
rozwiazan sytuacji problemowych. Mlodziez oczekuje, ze wychowawca kla-
sy bedzie respektowat ich prawo do bycia wystuchanym, a swoja aktywnos¢
skieruje na dzialania na rzecz klasy. Ten ,, przepis” na idealnego wychowawce
klasy wydaje si¢ niewymagajacy, wrecz minimalistyczny, ale jakze trudny, jak
sie okazuje, do realizacji w dynamicznej szkolnej codziennosci.



Nauczyciele
o swoich kompetencjach
spotecznych”

6.1. Metodologiczne podstawy badan

Obok prezentowanych we wczesniejszych rozdziatach diagnoz nauczycielskich
kompetencji spotecznych przejawiajacych si¢ w konkretnych zachowaniach
i sytuacjach relacji z uczniami postrzeganych z perspektywy gimnazjalistow,
postanowiono dokonac ich weryfikacji takze na podstawie narzedzi stuzacych
ocenie poszczegolnych wymiarow tych kompetencji realizowanej przez na-
uczycieli. Pozwala to w efekcie spojrze¢ na wymiar spotecznych kompetencji
nauczycielskich z punktu widzenia obydwu uczestnikéw interakgji: uczniéw

i nauczycieli.

Za podstawowy cel badawczy przyjeto diagnoze poziomu kompetencji
spotecznych nauczycieli petnigcych funkcje wychowawcow klas na przestrze-
ni ostatnich dwoch lat od daty badania. Zastosowano narzedzie psychome-
tryczne — Profil Kompetencji Spotecznych tzw. PROKOS (Matczak, Martow-
ska, 2013) — pozwalajace na uzyskanie zobiektywizowanych miar wybranych
aspektéw funkcjonowania spotecznego nauczycieli-wychowawcéw. W celu
poszerzenia kontekstu badawczego i uzyskania grupy poréwnawczej, zde-
cydowano si¢ ponadto na diagnoze kompetencji spotecznych przy uzyciu
kwestionariusza PROKOS takze w grupie studentow realizujacych specjal-
nos¢ nauczycielska na studiach II stopnia, ktérzy, po ich ukonczeniu, uzyskaja
uprawnienia nauczycielskie do pracy na Il i IV etapie edukacyjnym.

Przedmiot empirycznych weryfikacji koncentrowat sie zatem wokot na-
stepujacych pytan:

1. Jak ksztattuje si¢ poziom kompetencji spotecznych w grupie nauczycieli
petniacych funkcje wychowawecy klasy i studentéw specjalnosci nauczy-
cielskiej-kandydatéw do pelnienia tej funkcji w przysztosci?

2. Czyijakie zmienne réznicuja poziom kompetencji spotecznych w grupie
czynnych nauczycieli-wychowawcow i w grupie studentéw przygotowu-
jacych sie do zawodu nauczyciela?

» Niniejszy rozdzial zawiera, z pewnymi zmianami, poszerzeniami i komentarzami autorskimi,
tekst opublikowanego artykulu: M. Piorunek, I. Werner, Kompetencje spoteczne nauczycieli - dia-
gnoza i pomocowe implikacje, ,Studia Edukacyjne” 2017, nr 44. Narzedzie psychometryczne - Profil
Kompetencji Spotecznych PROKOS zostalo zakupione w Pracowni Testéw Psychologicznych PTP.
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Uzyskane odpowiedzi stuzyly wskazaniu implikacji dla budowania wspie-
rajacych i pomocowych relacji z adolescentami w ramach petnienia funkgji
nauczycielskich.

W badaniu wzielo udziat 123 nauczycieli-wychowawcow z dziesieciu wiel-
komiejskich ogdlnodostepnych szkdt gimnazjalnych oraz 118 studentéw sta-
cjonarnych studiow II stopnia w publicznym uniwersytecie. Badani studenci
rekrutowali sie z siedmiu kierunkéw: chemii (30 osdb), filologii angielskiej (23
osoby), matematyki (20 osob), biologii (19 0sob), historii (18 osdb), filologii
germanskiej (6 osob) oraz filologii rosyjskiej (2 osoby).

Tabela 2. Charakterystyka badanej grupy nauczycieli

Cecha Liczebnos$¢ Procent
Ptec
Kobiety 94 76,4
Mezczyzni 25 20,3
Braki 4 3,2
Wiek
<30 20 16,3
31-40 46 37,4
41-50 31 25,2
>50 22 17,9
Braki 4 3,2
Staz pracy (w latach)
<2 7 5,7
3-5 15 12,2
6-10 22 17,9
11-20 40 32,5
>20 30 24,4
Braki 9 7,3
Stopien awansu
Stazysta 6 49
Kontraktowy 32 26,0
Mianowany 34 27,6
Dyplomowany 47 38,2
Braki 4 3,2

W obydwu grupach zastosowano losowy dobor proby, a samo badanie mia-
fo charakter dobrowolny i anonimowy. Struktura proby badawczej dobrze od-
zwierciedla populacje nauczycieli w zakresie podstawowych charakterystyk —
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plci, wieku, stopnia awansu zawodowego (por. (Rachubka, 2015). Szczegotowe
charakterystyki obydwu grup umieszczono w tabelach 2 i 3 — warto podkre-
sli¢ bliski petnej zgodnosci rozklad ptci w grupie nauczycieli oraz studentow,
co jest niebagatelne w przypadku diagnozowania kompetencji spotecznych.
Studentéow dodatkowo pytano o to, czy wybrana specjalnos¢ nauczycielska
stanowi kontynuacje ich wyboréw na poziomie studiow licencjackich oraz
o to, czy po studiach zamierzaja podjac prace w szkole.

Tabela 3. Charakterystyka badanej grupy studentéw specjalnosci nauczycielskiej

Cecha Liczebnos¢ Procent

Plec¢

Kobiety 90 76,3

Mezczyzni 28 23,7

Braki - -
Wiek

<22 55 46,6

23-24 54 45,8

>24 8 6,6

Braki 1 0,8
Kontynuacja specjalnosci nauczycielskiej

Tak 80 67,8

Nie 6 51

Braki 32 27,1
Zamiar podjecia pracy w szkole

Tak 88 74,6

Nie 16 13,6

Nie wiem 7 59

Braki 7 59

W przypadku nauczycieli badanie odbywato si¢ w szkotach, gdzie wy-
petniali oni kwestionariusz w dogodnych warunkach, natomiast badanie stu-
dentéw odbywato si¢ na uczelni, na poczatku wybranych zaje¢ nalezacych
do modutu psychopedagogicznego. Wypelnienie kwestionariusza zajmowato
okoto 15 minut.

W celu dokonania oceny spotecznego funkcjonowania nauczycieli-wycho-
wawcow zastosowano Profil Kompetencji Spotecznych (tzw. PROKOS), narze-
dzie, ktére moze by¢ wykorzystywane zaréwno w indywidualnej diagnozie, np.
w obszarze selekgji i alokacji pracownikdw czy okreslaniu potrzeb szkolenio-
wych, jak rowniez w badaniach naukowych (Matczak, Martowska, 2013, s. 58).
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PROKOS jest kwestionariuszem samoopisowym, w ktérym badany na cztero-
stopniowej skali okresla, jak dobrze poradzitby sobie z okreslonymi czynno-
$ciami i zadaniami. Narzedzie sktada sie z 90 pozycji, w tym 60 pozycji diagno-
stycznych oraz 30 pozycji buforowych, odnoszacych sie¢ do zadan i czynnosci
nie zwigzanych z kompetencjami spotecznymi. Tres¢ pozycji kwestionariusza
obejmuje spoteczne funkcjonowanie oséb dorostych w trzech obszarach: zycia
zawodowego, rodzinnego i towarzyskiego oraz dziatalnosci spotecznej i reali-
zacji codziennych spraw. Kwestionariusz przeznaczony jest przede wszystkim
dla 0s6b z wyksztalceniem wyzszym lub $rednim, gdyz w probie normalizacyj-
nej znalazly sie tylko takie osoby (Matczak, Martowska, 2013, s. 57). PROKOS
sklada sie z pieciu skal. Suma wynikdw w poszczegdlnych skalach daje wynik
ogolny. Ponizej zostaly one zaprezentowane poprzez krétka charakterystyka
osoby uzyskujacej wysokie wyniki w kazdej z nich; podano takze przyktado-
we, diagnostyczne dla kazdej z kompetencji stwierdzenie w odpowiedzi na
pytanie: Jak dobrze poradzitbys (poradzitabys) sobie, gdybys miat (miata):

1. Kompetengje asertywne (skala A, 14 pozydji, np.: Odmowic¢ wykonania pracy
wykraczajgcej poza zakres Twoich obowigzkow). Osoba uzyskujaca wysoki wy-
nik posiada spore umiejetnosci wywierania wptywu na innych, a zarazem
sama jest odporna na wplywy spoleczne, potrafi kierowac¢ pracg innych,
delegowac i egzekwowac zadania.

2. Kompetengcje kooperacyjne (skala K, 16 pozydji, np.: Naktoni¢ do zwierzen
osobe, ktéra wyglada na zmartwiong). Wysoki wynik znamionuje osobe o spo-
rych umiejetno$ciach interpersonalnych, potrafigca udziela¢ wsparcia i po-
mocy, okazujaca troske, harmonijnie wspoldziatajaca z innymi. Co wigcej,
osoba taka jest przekonana o swoich mozliwosciach i skutecznosci w za-
kresie dziatart pomocowych.

3. Kompetencje towarzyskie (skala T, 11 pozycji, np.: W imieniu zespotu pu-
blicznie podzigkowac odchodzqcemu szefowi). Wysoki wynik wiazZe si¢ z umie-
jetnoscig nawigzywania i podtrzymywania nieformalnych relacji z innymi,
wzbudzania zainteresowania swojg osoba, dobrego radzenia sobie w sytu-
acjach wymagajacych ekspozycji spotecznej.

4. Zaradnosc¢ spoteczna (skala Z, 13 pozycji, np.: Poprosic¢ kolege (kolezanke)
o0 pomoc w wykonaniu zadania, z ktorym sobie nie radzisz). Wysoki wynik taczy
sie z umiejetnoscia wyjednywania przeréznych dobr, przywilejow i ustug
ze strony innych, egzekwowania swoich praw, a takze z umiejetnoscia
proszenia o pomoc.

5. Kompetencje spotecznikowskie (skala S, 6 pozycji, np.: Zainterweniowac
w sytuacji awantury sqsiedzkiej). Osoba uzyskujaca wysoki wynik cechuje sie
umiejetno$ciami dostrzegania potrzeb i celéw spotecznych, organizowa-
nia dziatalnosci prospotecznej oraz angazowania w nia innych (Matczak,
Martowska, 2013, s. 51-52).
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Narzedzie odznacza si¢ wysokimi parametrami psychometrycznymi: wy-
soka rzetelnoscia, zaréwno dla wyniku ogolnego, jak i dla poszczegdlnych
skal (wysokie lub bardzo wysokie wspodtczynniki alfa Cronbacha) oraz trafno-
Scig zweryfikowang poprzez szereg stwierdzonych korelacji z innymi narze-
dziami mierzacymi kompetencje spoteczne (Kwestionariuszem Kompetencji
Spotecznych, Kwestionariuszem Treningu Spotecznego), wybranymi cechami
osobowosciowo-temperamentalnymi, inteligencjg emocjonalna, treningiem
spotecznym oraz oszacowaniem diagnozowanych kompetencji przez osoby
bliskie badanym (Martowska, Matczak, 2013). Wérdd podstawowych ustalen
w tym zakresie, warto zwroci¢ uwage, iz PROKOS:

¢ silnie koreluje z naturalnym treningiem spotecznym, ktérego efektyw-
nosc jest zwiazana z jednej strony z wlasciwosciami temperamentalno-
-osobowosciowymi, a takze z inteligencja spoteczng oraz inteligencja
emocjonalna, ktére wspodtdeterminujg wielos¢ i intensywnos¢ rézno-
rodnych aktywnosci spotecznych podejmowanych przez jednostke.
Z drugiej strony, sposobnos¢ do treningu spotecznego jest zalezna od
czynnikéw srodowiskowych, co w zyciu 0sob aktywnych zawodowo
jest w istotnym stopniu powiazane z rodzajem dziatalnosci zawodowe;j.
W profesjach opierajacych sie na oddzialywaniu na innych ludzi (np.
nauczyciel, psycholog, przedstawiciel handlowy, polityk) okazja do tre-
ningu spofecznego wydaje si¢ permanentna;

* koreluje dodatnio z inteligencja emocjonalna, ekstrawersja oraz poczu-
ciem wewnetrznego umiejscowienia kontroli;

* koreluje z cechami temperamentalnymi: dodatnio z wigkszymi mozli-
wosciami przetwarzania stymulacji, natomiast ujemnie z reaktywnoscia
emocjonalna;

* réznicuje grupy zawodowe: wyzsze wyniki zaobserwowano w profe-
sjach wymagajacych odpowiedzialnosci spotecznej oraz realizowanych
w bezposrednim kontakcie z innymi ludzmi (Matczak, Martowska, 2013,
5.42-43).

PROKOS pozwala na uzyskanie profilu kompetencyjnego w zakresie zrdz-
nicowanych umiejetnosci spotecznych. W zaleznosci od rodzaju podejmowanej
dziatalnosci, pelnionej roli czy funkcji, odmiennie moga przebiega¢ spotecz-
ne oczekiwania co do poziomu poszczegolnych kategorii kompetencyjnych.
W $wietle interesujacych nas pomocowo-wspierajacych aspektow roli nauczy-
ciela-wychowawcy, szczegdlna wage nalezy przylozyc¢ do kompetencji koope-
racyjnych. Z analiz korelacyjnych Matczak i Martowskiej (2013, s. 44) wynika,
ze kompetencje kooperacyjne, mierzone opisywanym narzedziem, wspotwy-
stepuja z towarzyskoscia, uspotecznieniem, sumiennoscia, sklonnoscia do po-
dejmowania dziatann pomocowych oraz, co istotne, przekonaniem o wtasnej
skutecznosci w tym obszarze.
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6.2. Profil nauczycielskich kompetencji spotecznych

Wyniki pomiaru kompetencji spolecznych przy uzyciu kwestionariusza PRO-
KOS w grupie nauczycieli oraz studentéw wykazaty, ze wynik ogdlny (tj. zsu-
mowane wyniki wszystkich skal) nie réznicuja w istotnym stopniu nauczycieli
i studentdw, natomiast uzyskano istotne réznice w zakresie kompetencji asertyw-
nych oraz kooperacyjnych pomiedzy tymi grupami (w tescie U Manna-Whitneya
dla proéb niezaleznych, p<0,05, zob. tabela 4). W obydwu przypadkach, w grupie
nauczycieli wynik byt istotnie nizszy w zestawieniu z grupa studentéw. Dalsza
analiza, uwzgledniajaca pte¢ respondentéw, pozwala na blizsze przyjrzenie
sie tym wynikom. I tak, w przypadku kompetengji asertywnych nie wykaza-
no znaczenia plci — nauczyciele obojga pici uzyskali nizsze wyniki niz studenci
i studentki (tabela 4). Efekt plci zaznaczyt si¢ mocno w odniesieniu do pozio-
mu kompetencji kooperacyjnych wsrod nauczycieli: dla kobiet wynosit 52,02
(sten 6)%, a dla mezczyzn 46,52 (sten 4). Wtasnie to miedzyptciowe zréznicowanie
w zakresie poziomu kompetencji kluczowej w procesie inicjowania oraz reali-
zadji dziatan wspierajacych i pomocowych jest przyczyna roznicy w wynikach
nauczycieli i studentow.

Tabela 4. Wyniki pomiaru kompetengji spotecznych w grupie nauczycieli oraz studentow
specjalnosci nauczycielskiej

Podmiot badania Skala A | SkalaK | Skala T | Skala Z | Skala S W}fmk
ogolny
. M | 3873*| 50,87**| 32,45 40,36 16,50 178,91
Nauczyciele (N)
SD 6,01 6,99 5,87 6,07 3,22 24,83
. M | 4043* | 53,02** | 33,52 41,3 16,81 185,09
Studenci (S)
SD 6,85 6,56 6,35 57 3,61 25,41

K 38,72 52,02** | 33,10 41,26** | 16,86** 181,96**
M 38,76 46,52** | 30,04 37,00%* | 15,12** 167,44**
K | 40,09 53,38 33,79 41,31 17,22%* 185,79
M | 41,54 51,86 32,68 41,29 15,50** 182,86

Nauczyciele (N)

Studenci (S)

M - érednia, SD - odchylenie standardowe, K — kobiety, M — mezczyzni. Statystycznie istotne réznice
pomiedzy N i S oraz pomiedzy K i M oznaczono gwiazdkami** (w te$cie U Manna-Whitneya dla préb
niezaleznych, p<0,05)

Czynnik pflci okazat sie takze znaczacy w odniesieniu do kompetencji spo-
fecznikowskich, zaradnosci spotecznej oraz wyniku ogolnego (tabela 4). Ten

26 PROKOS jest narzedziem znormalizowanym, zob. Matczak, Martowska, 2013, s. 47-48, 64.

Normy stenowe opracowano odrebnie dla kobiet i me¢zczyzn, stad wyniki stenowe zostang podane
tylko wowczas, gdy wyniki analizowane beda w aspekcie tej zmienne;.
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ostatni jest istotnie wyzszy u nauczycielek: 181,96 (sten 6) w zestawieniu z na-
uczycielami: 167,44 (sten 4). Analogicznie sytuacja wyglada w przypadku za-
radnosci spolecznej: nauczycielki przewyzszaja nauczycieli (41,26/sten 6 versus
37,0/sten 4). W przypadku kompetengji spotecznikowskich ple¢ réznicuje nie
tylko grupe nauczycieli, ale rowniez studentéw — w obydwu grupach wyniki
kobiet sa na poziomie stenu 6, a wyniki mezczyzn na poziomie stenu 5.

Poza czynnikiem ptci, w badaniu przetestowano znaczenie innych zmien-
nych: w grupie studentéw byly to: wiek, kierunek studiéw, kontynuacja spe-
gjalnosci nauczycielskiej oraz zamiar podjecia pracy w szkole — Zaden z tych
czynnikow nie roznicowat wynikow. W grupie nauczycieli staz pracy w szkole
nie miat znaczenia dla poziomu kompetencji spotecznych, natomiast znaczacy
okazat si¢ wiek oraz, w marginalnym stopniu, poziom awansu zawodowego
(zob. tabela 5). Poziom kompetencji spotecznikowskich byt istotnie wyzszy
w najmlodszej grupie nauczycieli, obejmujacej osoby do 30 roku Zzycia w ze-
stawieniu z nauczycielami trzydziesto- i czterdziestoletnimi, nie byt natomiast
istotnie wyzszy w zestawieniu z grupa najstarszych nauczycieli (od 50 r.z.). Jak
sie wydaje, jedno z mozliwych wyjasnien tego stanu rzeczy, podpowiada anali-
za poziomu kompetengji spotecznikowskich z uwzglednieniem stopnia awansu
zawodowego. W tescie Kruskala-Wallisa, na granicy statystycznej istotnosci, za-
obserwowano wyzsze wyniki w grupie stazystow, w zdecydowanej wiekszosci
skladajacej sie z najmtodszych nauczycieli w pordwnaniu z grupa nauczycieli
mianowanych, a zatem zapewne zaangazowanych w prace nad uzyskaniem
najwyzszego stopnia awansu — nauczyciela dyplomowanego. Kompetencje
spolecznikowskie odnosza sie nie tylko do dostrzegania potrzeb i celdw spo-

Tabela 5. Poziom kompetencji spotecznych w grupie nauczycieli w zaleznosci od zmien-
nych: wieku i stopnia awansu zawodowego

Skale kompetencji Skala A | SkalaK | SkalaT | SkalaZ | Skala S W}ka
ogolny
<30 40,30 54,35 35,15%* 42,45 18,00 | 190,25
Wiek 31-40 38,15 49,52 32,28 39,91 15,78 | 175,65
41-50 38,65 49,94 30,71** 38,68 15,97** 173,94
>50 39,09 52,45 33,27 42,41 17,55 184,77
stazysta 40,83 52,33 34,67 40,33 18,33* 186,50
kontraktowy 38,16 52,31 33,44 41,19 16,34 181,44
Awans

zawodowy mianowany 38,59 49,29 31,53 40,44 15,50* 175,35
dyplomo- 3857 | 50,64 | 31,98 | 3955 | 1694 | 177,68

wany

Statystycznie istotne oznaczono gwiazdkami** (w tescie Kruskala-Wallisa, p<0,05), réznice na granicy
istotnosci statystycznej oznaczono gwiazdka*
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fecznych, lecz takze w znacznej mierze do zachowan zwigzanych z organizo-
waniem i realizowaniem dziatan prospotecznych, wymagajacych zaangazowa-
nia wielu osobistych zasobéw, w tym wolnego czasu. Nauczyciele pomiedzy
trzydziestym a pie¢dziesiatym rokiem, zaangazowani w prace, rozwoj kariery
zorientowanej na formalne jej zwienczenie stopniem nauczyciela dyplomowa-
nego oraz realizujacy czesto cele rodzinne zwigzane z wychowaniem wiasnych
dzieci, moga w mniejszym stopniu by¢ otwarci i gotowi do angazowania si¢ na
rzecz pozaosobistych celow.

Normalizacja kwestionariusza PROKOS umozliwia interpretacje wynikow
poszczegolnych grup w odniesieniu do populacji 0osoéb dorostych, pozwalajac
tym samym na wyjscie poza porownywanie $rednich. Uzyskane wyniki prze-
liczono zatem na wartosci stenowe i przeprowadzono poréwnanie rozkltadow
przedzialéw stenowych. Postuzono sie przy tym stosowana najczesciej inter-
pretacja: za wyniki niskie przyjmujac steny 1 do 3, za przecigtne przyjmujac ste-
ny 4 do 7 oraz za wyniki wysokie uznajac steny 8 do 10. Tabela 6 odzwierciedla
procentowy rozklad wyniku ogolnego uzyskanego w badaniu kwestionariu-
szem PROKOS. Rezultaty przyporzadkowano do trzech wyzej wymienionych
przedzialéw stenowych uwzgledniajac rodzaj grupy (nauczyciele i studenci)
oraz plec. I tak, w grupie studentéw nie ma ro6znic pomiedzy kobietami i mez-
czyznami, warto natomiast odnotowac, ze wyniki wysokie wystepuja w grupie
studentéw 2,5-krotnie czesciej anizeli wyniki niskie (27,1% versus 11%). Wsrod
nauczycieli ujawnita si¢ natomiast znaczaca, statystycznie istotna dyspropor-
¢ja pomiedzy piciami: w przypadku kobiet, podobnie jak w grupie studentéw,
wynikow wysokich jest dwukrotnie wiecej anizeli wynikow niskich, przy czym
wyniki 70% nauczycielek mieszcza si¢ w przedziale wynikow przecietnych.
W przypadku mezczyzn wynikéw z przedzialu wysokiego jest az dziewiecio-
krotnie mniej niz wynikéw niskich (!).

Tabela 6. Rozklad wyniku ogoélnego w kwestionariuszu PROKOS w grupie studentéw oraz
w grupie nauczycieli

Studenci [%] - wynik ogolny Nauczyciele [%] - wynik ogélny
Plec Wynik Wz;li( Wynik | Ogo- | Wynik w};;li( Wynik | Ogo-
niski P wysoki | lem niski P wysoki | lem
cietny cietny
Kobieta 8,9 64,4 26,7 100 9,6 70,2 20,2 100
Mezczyzna | 17,9 53,6 28,6 100 36,0 60,0 4,0 100
Ogolem 11,0 61,9 27,1 100 15,1 68,1 16,8 100

Réznice statystycznie istotne w zakresie rozktadéw stenowych pomiedzy plciami zaznaczono gwiazd-
kami** (w teScie U Manna-Whitneya dla préb niezaleznych p<0,05).
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Analiza rozktadoéw stenowych w grupie badanych nauczycieli z rozpi-
saniem na kazda z diagnozowanych kompetengji, uszczegétawia tendencje
zaobserwowana na poziomie wyniku ogdlnego (zob. tabela 7). W grupie na-
uczycielek, w zaleznosci od kompetencji, wyniki przecigtne uzyskato od 64,9%
(dla zaradnosci spotecznej) do 72,3% (dla kompetencji towarzyskich) badanych.
W przypadku wszystkich diagnozowanych kompetencji, wiecej kobiet uzy-
skalo rezultaty w przedziale wynikéw wysokich anizeli niskich. Czasami ta
roznica jest niewielka, jak w przypadku kompetengji asertywnych (wyniki wy-
sokie: 18,1% versus wyniki niskie: 14,9%), a czasami znaczna, jak w przypadku
kompetencji spotecznikowskich (wyniki wysokie: 29,8% versus wyniki niskie:
1,1%). W grupie mezczyzn — wychowawcow klas, przewazaja, co oczywiste,
wyniki przecietne: od 56% dla kompetencji kooperacyjnych do 72% dla kom-
petencji asertywnych. W tej grupie badanych rozbieznos¢ wystapita bardzo
wyraznie pomiedzy iloscig nauczycieli uzyskujacych wyniki niskie i wysokie.
Otodz, odwrotnie niz w grupie nauczycielek, wyniki wysokie to rzadkos¢, kil-
kukrotnie cze$ciej poziom kompetencji spotecznych przebadanych mezczyzn
przynalezy do poziomu niskiego. Uderzajace jest, ze przeprowadzona dia-
gnoza wskazuje, iz kompetencje kooperacyjne i towarzyskie u co trzeciego
nauczyciela sg na niskim poziomie (zob. tabela 7), a pozostate kompetencje, t;.
asertywne, spotecznikowskie oraz zaradnosc¢ spoteczna u co czwartego bada-
nego nie siegaja nawet poziomu przecietnego. Nalezy tutaj przypomnie¢, iz
normy testu PROKOS zostaly opracowane odrebnie dla kobiet i dla mezczyzn,
zatem nalezy uwzgledni¢, iz przedstawiana tutaj interpretacja odnosi wyniki
nauczycieli plci meskiej do ogdtu meskiej populagji, a nie do populagji ogélne;.
Tym bardziej otrzymane rezultaty moga budzi¢ niepokdj o jakos¢ spotecznego
funkcjonowania w przestrzeni edukacyjnej sporego odsetka nauczycieli.

Tabela 7. Rozklad wyniku ogdlnego w kwestionariuszu PROKOS w grupie nauczycieli
w zaleznosci od plci badanych

)
Poziom kompetencji K Plec| %l M Ogotem [%]
Kompetencje asertywne**
niskie 14,9 24,0 16,8
przecigtne 67,0 72,0 68,1
wysokie 18,1 4,0 15,1
100 100 100
Kompetencje kooperacyjne**
niskie 11,7 32,0 16,0
przecigtne 68,1 56,0 65,5
wysokie 20,2 12,0 18,5
100 100 100
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Poziom kompetencji K Plec| %l M Ogolem [%]
Kompetencje towarzyskie*
niskie 6,4 32,0 11,8
przecietne 72,3 60,0 69,7
wysokie 21,3 8,0 18,5
100 100 100
Zaradnosc spoteczna**
niskie 11,7 24,0 14,3
przecietne 64,9 68,0 65,5
wysokie 23,4 8,0 20,2
100 100 100
Kompetencje spotecznikowskie**
niskie 1,1 24,0 59
przecigtne 69,1 68,0 68,9
wysokie 29,8 8,0 25,2
100 100 100

Réznice statystycznie istotne w zakresie rozkltadow stenowych pomiedzy ptciami zaznaczono gwiazd-
kami** (w tescie U Manna-Whitneya dla préb niezaleznych p<0,05).

Przedstawione powyzej wyniki ujawnily réznice w poziomie kompetencji
spolecznych pomiedzy aktywnymi zawodowo nauczycielami a grupg poréw-
nawcza: studentami zdobywajacymi uprawnienia do pracy w szkole na Il i IV
etapie edukacyjnym. Jak pamigetamy, zestawienie to sumarycznie wypadio na
niekorzy$¢ nauczycieli. Taka jednak grupa poréwnawcza, z racji czesci cha-
rakterystyk socjologicznych (tj. np. wieku czy stazu pracy) i uwarunkowan
srodowiskowych (np. sposobnosci do podejmowania takich aktywnosci, kto-
re skutkuja treningiem pewnych kompetencji) nie jest w petni kompatybilna
z doswiadczeniami oséb aktywnych na rynku pracy. Dodatkowo zadano za-
tem pytanie o to, jak ksztattuje si¢ poziom kompetencji spotecznych nauczycieli
w zestawieniu z innymi grupami zawodowymi? Korzystajac zatem z opubliko-
wanych danych pochodzacych z badan nad normalizacjq narzedzia PROKOS
oraz z dodatkowych badan walidacyjnych (Matczak, Martowska, 2013, s. 38—
40), zestawiono z nimi uzyskane w badaniach wtasnych wyniki. Dane maja
charakter wytacznie pogladowy, ilustrujacy interesujacy nas szerszy kontekst.
Zestawienie wynikdw pomiaru kompetencji w réznych grupach zawodowych
zawarto w tabeli 8, porzadkujac je od wynikdéw najwyzszych do najnizszych.
Wyniki nauczycieli z naszych badan oraz z badan Matczak i Martowskiej sa
bardzo zblizone, co stanowi posrednie umocowanie w odniesieniu do czynio-
nych interpretacji.
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Tabela 8. Zestawienie wynikéw pomiaru kompetencji spotecznych w wybranych grupach
zawodowych zebranych w badaniach relacjonowanych przez A. Matczak i K. Martowska
(2013, s. 38-40) z wynikami badan wtasnych (zaznaczono pogrubiong czcionka)

Grupa zawodowa N Skala A | Skala K| Skala T | Skala Z | Skala S rg:llllll;
Coachowie 29 43,31 55,41 34,97 42,38 16,31 192,38
Kadra kierownicza 55 43,56 52,75 33,75 41,11 16,22 187,38
Strazacy 41 42,90 51,17 | 33,24 40,98 16,73 | 185,02
Lekarze 69 41,72 52,65 33,49 41,41 15,33 184,61
Nauczyciele 44 38,00 51,73 32,95 41,66 16,16 180,50
E:é‘:zgi;izs"ne 123 | 3873 | 50,87 | 3245 | 4036 | 1650 | 17891
Finansisci 42 39,79 50,07 31,62 39,93 15,07 | 176,48
Farmaceuci 31 38,58 49,84 29,58 39,29 14,68 171,97

W prezentowanej tabeli nauczyciele przejawiaja najnizszy poziom kompe-
tencji spotecznych wérdéd zawoddéw zwigzanych z bezposrednim kontaktem
zinnymiludzmi. Nizsze od nauczycieli wyniki uzyskali specjalisci od finanséw
i farmaceuci, a wyniki wyzsze coachowie, kadra kierownicza, strazacy i leka-
rze. Przygladajac sie poszczegélnym kompetencjom, nauczyciele przejawiaja
wyzszy poziom w odniesieniu do kompetencji spotecznikowskich w poréwna-
niu z wigkszoscia grup zawodowych (wyzszy wynik uzyskali tylko strazacy).
Jest to wynik niosacy pewna nadzieje, gdyz kompetencje spotecznikowskie sg
niezbedne w realizacji waznych celow wychowawczych zwigzanych z dziata-
niami na rzecz dobra spolecznego. Natomiast poziom kompetencji koopera-
cyjnych jako najsilniej korelujacych z umiejetnosciami interpersonalnymi oraz
gotowoscia do okazywania troski, udzielania pomocy i wsparcia, niestety po-
zycjonuje nauczycieli juz znacznie nizej w tym zestawieniu. Nauczyciele nie
wyrdzniajg sie tez na tle innych grup zawodowych w zakresie pozostatych
diagnozowanych kompetencji — upraszczajac, mozna stwierdzi¢, ze ich kom-
petencje spoleczne, w tym te zwigzane z umiejetnosciami pomocowymi, sg na
bardzo przecietnym poziomie, a jak wykazano wczesniej, ta przecigtnos¢ jest
wewnetrznie zréznicowania, gdy uwzglednimy czynnik pici.

Zatem wsrod profesji wiazacych sie z duza odpowiedzialnoscia (kadra
menedzerska, strazacy), a dodatkowo ze spotecznym zaufaniem (lekarze, coa-
chowie), nauczyciele — jako grupa zawodowa — charakteryzuja si¢ relatyw-
nie niewysokim poziomem kompetencji spotecznych. Fakt dysponowania tak
umiarkowanymi kompetencjami spolecznymi rodzi pytanie o zakres i jakos¢
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oddzialywan wychowawczych, wspierajacych i pomocowych, znaczaco po-
wigzanych z tym kompetencyjnym potencjatem. Perspektywa adolescentow
jako podmiotow tych oddzialywan, zrelacjonowana w cytowanych wczesniej
badaniach wtasnych, dosy¢ jednoznacznie wskazala, ze wiekszos$¢ nauczycie-
li-wychowawcéw nie realizuje w oczekiwanym stopniu funkcji pozadydak-
tycznych, czesto nawet nie realizujac ich w minimalnym stopniu. Na przyktad
skoro tylko co trzeci wychowawca porusza istotne dla mlodziezy tematy na
lekcjach wychowawczych, podczas gdy az 40% nauczycieli de facto ich nie re-
alizuje, traktujac czas lekcji wychowawczej jako okazje do uzupetnienia doku-
mentacji szkolnej (por. wczesniej relacjonowane wyniki badan ankietowych),
to w swietle zrelacjonowanej diagnozy poziomu kompetencji spotecznych znaj-
dujemy, w znacznej mierze, wyjasnienie tego stanu rzeczy.
Odnoszac sie do postawionych pytan badawczych, mozna wysnuc szereg
istotnych wnioskow.
¢ Studenci specjalnosci nauczycielskiej przejawiaja wyzszy poziom kom-
petengji asertywnych i kooperacyjnych niz aktywni nauczyciele. Po-
wstaje pytanie o przyczyny tego stanu, gdyz zgodnie z zatozeniami
teoretycznymi, kompetencje spoteczne podlegajq treningowi, a zatem
wigksza liczba doswiadczen spotecznych w okreslonym obszarze po-
winna pozwalac¢ na doskonalenie danej kompetencji. Z perspektywy
celow badawczych, szczegélnie interesujg nas kompetencje koopera-
cyjne. I tutaj powstaje pytanie o to, w jakim zakresie srodowisko szkol-
ne sprzyja doskonaleniu kompetencji kooperacyjnych. Czy srodowisko
szkolne jako srodowisko pracy, z jego kulturg organizacyjna i klimatem
organizacyjnym, to srodowisko nastawione na wspdtprace, budowanie
zespotu, ktory facza wspolne cele? B. Tolwinska (2011, s. 36), przytacza
zebrane w literaturze okreslenia opisujace samopoczucie nauczycieli
w odniesieniu do klimatu spotecznego panujacego w szkotach: ,nauczy-
ciele postrzegaja siebie jako samotnikow pokonujacych trudnosci lub
«pojedyncze atomy przemieszczajace si¢ w pospiechu. (...). Szkoly sa
«kolekcjami indywidualistéw» pracujacych w odosobnieniu i traktu-
jacych klase jako «prywatne terytorium»”, a B. Sliwerski (1998) dema-
skuje faryzejskie postawy wspdtpracownikéw wobec nauczycieli zaan-
gazowanych, proponujacych innowacyjne projekty. Jak na srodowisko
wewnatrzszkolne wplywaja uwarunkowania z zakresu polityki oswia-
towej, na ile w okreslonych realiach organizacyjnych, w ramach szkoty
permanentnie reformowanej, wobec niewielkiego spotecznego zaufania
spotecznego do nauczycieli, sprzyjajacych rywalizacji zasad awansu na-
uczycielskiego mozliwe jest dzialanie wspolne grona pedagogicznego
wraz z pozostaltymi podmiotami systemu edukacyjnego — to kolejne
pytania domagajace sie¢ odpowiedzi? Moze zatem w uwarunkowaniach
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systemowych, w specyfice niesprzyjajacego klimatu organizacyjnego
obecnego w wielu polskich szkotach nalezy szukac przyczyny nizszego
poziomu kompetencji kooperacyjnych w grupie nauczycieli w porow-
naniu ze studentami?

Najwazniejszym czynnikiem réznicujacym poziom kompetencji spotecz-
nych w grupie nauczycieli jest pte¢: mezczyzni istotnie czesciej przeja-
wiaja kompetencje na niskim poziomie oraz istotnie rzadziej przejawiaja
kompetencje na wysokim poziomie w poréwnaniu z kobietami. Co wie-
cej, badania pokazaly, réznice w poziomie kompetencji dotycza wszyst-
kich kompetencji, nie wylaczajac kompetencji asertywnych, ktore kul-
turowo wzmacniane sg czesciej u mezczyzn niz u kobiet. Niskie wyniki
mezczyzn, ktorzy pracuja dydaktycznie i wychowawczo z mtodzieza
budzi nie tylko niepokdj o jakos¢ ich pracy, ale stanowi zarazem postu-
lat do blizszego przyjrzenia sie ich psychospotecznemu funkcjonowaniu
w sfeminizowanym srodowisku. Trzeba jednak pamigta¢ o ostroznym
wycigganiu wnioskow, gdyz grupa mezczyzn bioracych udziat w ba-
daniu byta niewielka.

Przeprowadzone badania wyraznie pokazaty, iz awans zawodowy nie
koreluje ze zmianami (tj. oczekiwanym wzrostem!) kompetencji spo-
fecznych — pozostaje niezalezny od rozwoju w tym zakresie. Brak syste-
mowych zmian w podej$ciu do awansu zawodowego nauczycieli tylko
utrwala ten stan. Z perspektywy postulatywnych celow edukacji, roz-
woj osobisty nauczycieli, realny, a nie pozorowany rozwdj kompetencji
,miekkich” powinien stanowic¢ niezbywalny warunek awansu zawodo-
wego. Minimalny efekt znaczenia stopnia awansu pojawit si¢ w przy-
padku kompetencji spotecznikowskich, lecz... odwrotny do oczeki-
wanego: wyzszy poziom kompetencji spolecznikowskich przejawiaja
nauczyciele-stazysci, rozpoczynajacy swoja kariere zawodowa, anizeli
nauczyciele mianowani, jak si¢ wydaje skoncentrowani na osiggnieciu
najwyzszego stopnia awansowego, a nie na dziatalnosci prospoteczne;j.
Analogicznie, wiek réznicuje poziom kompetencji w zakresie kompe-
tencji spotecznikowskich oraz towarzyskich — mtodsi nauczyciele prze-
jawiaja wyzszy ich poziom. Doswiadczenia pracy w szkole nie sprzyjaja
zatem pomnazaniu kompetencji spotecznych — to wniosek niezwykle
niepokojacy.

Brak istotnego zwiazku stazu, awansu zawodowego ze wzrostem kom-
petengji spotecznych oraz ujemny zwigzek wieku z poziomem kom-
petengji stawiajq znak zapytania przy zalozeniu o znaczeniu treningu
spotecznego dla rozwoju kompetencji spotecznych. Moze odpowiedzi
nalezy szuka¢ w wypaleniu zawodowym czesci aktywnych nauczycieli
(czego katalizatorami z jednej strony sq zapewne niesprzyjajace uwarun-
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kowania sytemu funkcjonowania szkoty, z drugiej zas niektdre podmio-
towe ich cechy, ujawniajace si¢ w niesprzyjajacym srodowisku pracy czy
wobec trudnosci biograficznych)? By¢ moze symptomy tego syndromu

w profesji nauczycielskiej pojawiaja sie stosunkowo wczesnie i wtornie

przyczyniaja sie¢ do rezygnacji ze spotecznego treningu kompetencji spo-
fecznych, sprzyjajac postawom wycofania, biernosci, ,,chowania si¢” za

procedurami, standardami, dokumentami?

e Zaledwie 18,5% nauczycieli przejawia na wysokim poziomie kompe-
tencje kooperacyjne, najsilniej korelujace z gotowoscia i mozliwosciami
udzielania pomocy i wsparcia. Analizujac ten wynik z uwzglednieniem
czynnika pflci, nalezy wskaza¢, ze wyniki wysokie w tym zakresie uzy-
skala co piata nauczycielka i zaledwie co dziesiaty nauczyciel, a zara-
zem az co trzeci meski wychowawca klasy przejawia kompetencje ko-
operacyjne na niskim poziom! Wynik ten rodzi pytanie: jak to mozliwe,
aby w newralgicznym okresie rozwojowym mlodziezy, kiedy zapotrze-
bowanie na empatycznie towarzyszacych i umiejetnie wspierajacych
dorostych jest szczegodlnie potrzebne, nauczyciel-wychowawca, ktory
w szkolnym systemie pomocy psychopedagogicznej odgrywa role oso-
by pierwszego kontaktu, nie posiadal kompetencji zwigzanych z fun-
damentalnymi umiejetnosciami budowania relacji chociazby na prze-
cietnym poziomie?

* Zasadniczo przecietny poziom kompetencji spolecznych nauczycieli
(takZe na tle innych grup zawodowych) nie utatwia w oczekiwanym
stopniu mozliwosci tworzenia przez nich srodowiska sprzyjajacego
nabywaniu przez uczniéw kompetencji zwigzanych z wchodzeniem
w relacje spoleczne, opierajacych sie na umiejetnej komunikagji interper-
sonalnej, szacunku wobec siebie i innych (kompetencje asertywne), go-
towosci do wspodtpracy (kompetencje kooperacyjne) czy wspdlnotowym
dziataniu na rzecz celow pozaosobistych (kompetencje prospoteczne).

Trzeba jednak pamieta¢, ze testowanie nie jest ani jedynym, ani zapewne

najlepszym sposobem diagnozowania spotecznych kompetencji nauczyciel-
skich. Stanowi oczywiscie wazki przyczynek do dyskusji na ten temat, ale
bezrefleksyjne potraktowanie iloéciowych badan poziomu kompetencji spo-
fecznych nauczycieli nie moze prowadzi¢ do upraszczajacego wniosku, ze ob-
ligatoryjne podniesienie ich do okreslonego poziomu mierzonego standaryzo-
wanymi narzedziami pomiaru samo w sobie przyczyni sie do poprawy jakosci
pracy nauczycieli. Poziom kompetencji spotecznych nie moze by¢ postrzega-
ny jako czynnik izolowany, ktdry jako jedyny (czy najwazniejszy) przesadza
o wielowymiarowej ocenie jako$ci pracy nauczyciela. Stosowanie strategii wy-
jasniania opartych na logicznym schemacie ,jesli — to” ,szukajacych $rednich
tendengji i opisujacych wykryte korelacje, moze w istocie prowadzi¢ do pew-
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nych uproszczen w opisie rzeczywistosci. Catosciowe postrzeganie aktyw-
nie dziatajacej jednostki w kontekscie spotecznym wymaga wielowymiarowej
analizy interakgji, nie za$ skupiania si¢ na wyabstrahowanych konstruktach
(cechach) osoby i jej aktywnosci, miedzy ktorymi poszukuje sie zwiazkow.

Nie sposob wskazac arbitralnie, jaki powinien by¢ optymalny poziom kom-
petengji spotecznych nauczycieli-wychowawcow, niewatpliwie ich wysoki
poziom, wraz z tendencja wzrostowa zwiazang z nabywanym doswiadcze-
niem, utatwia komunikacje i realizowanie nie tylko dydaktycznych funkcji
pedagogow. Relacyjny kontekst funkcjonowania nauczycieli z pewnoscia nie
predestynuje jednak do wyciagania upraszczajacych wnioskéw, a korzystne
rezultaty w zakresie pracy z uczniami i ich wspierania moga osiagac¢ nauczy-
ciele o zréznicowanych profilach kompetencji spotecznych.



Mozliwosci rozwoju
nauczycielskich kompetencji
spolecznych -

refleksje podsumowujace

Wobec szkoly jako instytucji wzajemnego uczenia si¢ wszystkich podmiotéw
edukacyjnych, w tym wobec nauczyciela, formuje si¢ oczekiwania sprostania
stale pojawiajacym si¢ nowym wyzwaniom na poziomie globalnym, lokalnym,
jednostkowym. Nauczyciel jako organizator spotecznego srodowiska uczenia si¢
(Brzeziniska, 2008) powinien w dobie permanentnie zmieniajacej sie rzeczywistosci
zaakceptowac rozne drogi zdobywania i modyfikowania wiedzy i umiejetnosci,
dostepne zaréwno uczniowi, jak i jemu samemu. Brzeziniska (2008, s. 7) wymie-
nia wérdd nich: doswiadczenie (poszukiwania, eksploracja, eksperymentowanie),
przekaz spoteczny (wiedza pochodzaca bezposrednio od innych ludzi, ze zrodet
pisanych oraz z internetu i innych mediéw), a takze refleksje i autorefleksje. Kaz-
da z tych drdg jest istotna i moze by¢ efektywna. Nauczyciel jest tylko jednym
z elementdw tego szerokiego srodowiska uczenia sig, ale odgrywa w nim wazna
role w zakresie integracji wiedzy i wspomagania rozwoju ucznia, ma tez znaczne
mozliwosci stania si¢ dla uczniow osoba wazna, znaczaca ze wzgledu na czeste
przebywanie i kontakt z nimi, czeste z nimi rozmowy inicjowane przez obydwie
strony relacji, mozliwosci wspolnego dziatania — ustalania celéw i poszukiwa-
nia sposobdw ich realizacji, podejmowania wspolnie z uczniami réznorodnych
zadan i dziatan, wspdlne rozwigzywanie trudnosci i pokonywanie przeszkod,
ksztattowanie postaw proaktywnych u uczniow, dbanie o réwnowage ,, wktadu”
wiasnego i uczniéw w budowane relacje i podejmowane dziatania, otwarte ujaw-
nianie emogji (Brzezinska, 2008, s. 9). Z tego tez wzgledu nauczyciel, a przede
wszystkim wychowawca klasy ma szerokie mozliwosci oddzialywania na ucznia,
ktéry w srodowisku uczenia si¢ wchodzi w réznorodne interakcje, doswiadcza
sukcesow i porazek, styka si¢ z trudno$ciami i problemami, ktdre niekoniecznie
sa generowane w szkole i ograniczaja do jej ram.

Nauczyciel-wychowawca moze w tych sytuacjach ucznia wspomagac, za-
rowno wychodzac z inicjatywa owej pomocy, jak i reagujac na impulsy ze stro-
ny podopiecznego. Musi mie¢ takze Swiadomos¢, Ze jego role w tych procesach
pomocowych moze ograniczac brak przyzwolenia ze strony ucznia poszukuja-
cego pomocy z innych zrédet i nieoczekujacego jej od nauczyciela. Jesli jednak
wychowawca inicjuje procesy pomocowe i/lub wykazuje emocjonalna respon-
sywnos$¢ w relacjach z uczniem poszukujacym wsparcia powinien miec¢ Swia-
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domos¢, ze podstawa takich oddziatywan jest efektywna komunikacja i szereg
kompetencji spotecznych, ktdre ujawnia on w kontakcie z drugim cztowiekiem.

Modyfikujac nieco propozycje Madalinskiej-Michalak i Goéralskiej (2012,
s. 131-135), mozemy wskazac¢ na nastepujace atrybuty kompetencji emocjo-
nalnych (spotecznych) waznych w pracy nauczyciela-wychowawcy:

empatie zwiazang ze zrozumieniem potrzeb i odmiennosci uczniéw,
umiejetnoscig odczytywania emocji innych i umiejetnoscia stuchania, co
umozliwia nawigzywanie relacji z mtodzieza opartych na zaufaniu, im-
plikuje okazywanie wspodtczucia osobom w sytuacjach trudnych i che¢
niesienia im pomocy;

entuzjazm przejawiajacy si¢ w dzieleniu si¢ swoja wiedza z innymi, po-
szukiwaniu efektywnych form tych dziatan i pobudzaniu uczniéw do
aktywnosci;

przebaczanie, dawanie innym oraz sobie prawa do btedu, umiejetne roz-
tadowywanie negatywnych emocji z tymi btedami zwigzanych;
optymizm zwigzany z umiejetnoscia identyfikowania zasobow ucznia
i traktowaniem trudnosci jako wyzwan, ktdrych pokonanie daje szanse
na sukces;

przywodztwo oparte na szacunku dla siebie i innych, negocjowaniu
zasad wspotdziatania i konsekwengji niestosowania si¢ do przyjetych
regul;

budowanie relacji z uczniami opartej na wspoétpracy, w przyjaznej at-
mosferze, w ktorej mozliwe jest okazywanie empatii i odpowiedzialne
wspotdziatanie w realizacji celow;

pewnos¢ siebie zwigzang ze znajomosciag swoich silnych i stabych stron
asertywnoscia i przystepnoscia, ktorych efektem jest dostrzeganie i do-
cenianie osiggniec¢ uczniowskich, umiejetne wykorzystywanie humoru
i wchodzenie w mniej sformalizowane relacje z uczniami, zachecanie ich
do dziatania, umiejetne operowanie konstruktywna krytyka;

zaufanie — otwartos¢, uczciwosc i prawdomownosé w relacjach z ucznia-
mi, zachecanie uczniow do dzielenia si¢ swoimi sprawami przy bez-
wzglednym zachowaniu taktu pedagogicznego i zasad etycznosci (np.
zasady dyskrecji);

znajomos¢ kultury uczniowskiej zwiazana z wrazliwoscia i opiekuniczo-
$cig w kontaktach z uczniami, przyzwoleniem na odrebnos¢ wszystkich
uczestnikow relacji, autentycznosc.

Zaproponowane zestawienie mozna z pewnoscig uzupetnia¢, a przywoty-
wane okreslenia mnozy¢, nie to jest jednak sednem tych rozwazan. Istotne jest
uswiadomienie sobie przez nauczycieli, a zwlaszcza nauczycieli petniacych
funkcje wychowawcow, jak wielkie sa wobec nich oczekiwania uczniowskie
i jakie ich kompetencje decyduja o ksztalcie relacji z uczniami.
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Nauczyciele-wychowawcy maja wiele do zrobienia dla poprawy relagji
miedzyludzkich w szkole, niezaleznie od technik w tym celu stosowanych,
moga stac sie ich stymulatorami i osobami wdrazajacymi zmiany, a przede
wszystkim pracujacymi nad rozwojem swoich kompetencji spotecznych. Ta-
kie dziatania nie moga by¢ jednak izolowane, wymagaja tworzenia specyficz-
nej kultury szkoty, sprzyjajacej uczeniu si¢ i wspdtpracy (Day, 2004; Totwin-
ska, 2011). Szkota, podobnie jak kazda organizacja, bedac struktura formalna
o okreslonych zasobach, stanowiaca miejsce pracy nauczyciela, osadzona w re-
aliach okreslonego srodowiska lokalnego, podlegajaca nadzorowi pedagogicz-
nemu, ksztaltowana pod wplywem polityki edukacyjnej na poziomie krajo-
wym, wytwarza specyficzny klimat psychologiczny, staje si¢ srodowiskiem
sprzyjajacym badz blokujacym rozwdj uczestnikdw interakcji wewnatrzorga-
nizacyjnych. Staje si¢ przestrzenig budowania pozytywnych versus negatyw-
nych relacji z ludZzmi — uczniami, nauczycielami, rodzicami, dyrekgja.

Wzajemne uczenie si¢, promowanie wartosci wspolnotowych, otwarta ko-
munikacja, nastawienie na drugiego czlowieka sq mozliwe tylko w szkole be-
dacej organizacja oparta na zaufaniu (Zdziarski, 2011; Jaskulska, 2012; Czere-
paniak-Walczak, Perzycka [red.], 2013). W przypadku, gdy wartos$¢ zaufania
i zasady z tym zwigzane maja charakter powszechnie obowigzujacy, mozemy
mowic o kulturze zaufania, sprzyjajacej skupieniu si¢ na wspolnych celach,
podmiotowym traktowaniu wszystkich uczestnikow relacji czy otwartosci na
zmiany. W mys$l koncepcji empowermentu (upodmiotowienia) kierujemy sie
przekonaniem o posiadaniu przez jednostki zasobéw niezbednych do efek-
tywnego funkcjonowania, ktore poprzez stworzenie sprzyjajacego klimatu or-
ganizacyjnego, powinny zostac dostrzezone, docenione i rozwiniete dla dobra
organizacji i jednostki (Piorunek, 2019). Zaufanie powinno sta¢ sie podstawa
nie tylko relacji w wymiarze horyzontalnym, ale takze wertykalnym, poniewaz
kultura zarzadzania szkotg stwarza warunki do wspierania nauczycieli w roz-
woju ich biografii, ci zas moga wspiera¢ swoich ucznidéw w procesie uczenia
si¢ i zmagania z wyzwaniami. Day (2008), powotujac si¢ na badania Jennifer
Nias i Andy’ego Hargreavesa, wskazuje kilka typoéw kultury organizacyjnej
szkoty, ktdére stwarzajg zréznicowane warunki wspierania nauczycieli w ich
rozwoju zawodowym. W kulturze ukierunkowanej na indywidualizm nauczy-
ciele s3 w swojej pracy osamotnieni, pozbawieni sygnatow zwrotnych, wy-
miany informacji, wspoldziatania i poczucia wspolnoty — adaptacja do takich
warunkow prowadzi w konsekwencji do izolacji poszczegdlnych nauczycieli.
Z kolei skutkiem batkanizacji w kulturze szkoty jest separacja w zawodowym
funkcjonowaniu nauczycieli, ktérzy funkcjonuja w niewielkich, izolowanych
grupach, opartych na lojalnosci wewnatrzgrupowej, skoncentrowani na celach
najblizszego otoczenia, nie za$ celach szkoty jako catosci. Relacje miedzygrupo-
we oparte sa na rywalizacji, ewentualnie ignorangji. Trzeci z kolei typ kultury
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organizacji oparty jest na wspotpracy, nauczyciele podzielaja wspdlne warto-
$ci, dziatajac dla dobra wspolnego, realizuja ponadpartykularne interesy, do-
chodzi do wymiany doswiadczen, wspdlnego uczenia sie. Istotne jednak, by
dzialania te nie mialy charakteru aktywnosci pozorowanej, by wspdlnotowos¢
nie byla symulowana i nie ograniczata si¢ do warstwy deklaratywnej.

Czerepaniak-Walczak (2015, s. 82) wskazuje na mozliwos¢ wyroznienia
dwoch typow kultury szkoty z uwzglednieniem fenomenu zaufania: kultury
zaufania paternalistycznego i krytycznego:

Pierwszy typ kultury szkoty cechuje zaufanie interpersonalne bazujace na magicznym
lub naiwnym zawierzeniu tym, ktérzy sprawuja wiadze, uznawaniu formalnych sym-
boli oraz praktyk spotecznych i edukacyjnych, a takze poleganiu na normach ustalo-
nych odgornie. Przejawia sie to w idolatrii oraz uznaniu moralnego i intelektualnego
zwierzchnictwa tych, ktérzy dysponuja sitg oraz tworza ramy doswiadczen uczest-
nikow zycia szkolnego. Natomiast kulture krytycznego zaufania cechuje rozumienie
i emocjonalne zaangazowanie podmiotéw oraz zdawanie sobie przez nich sprawy
z wlasnej mocy sprawczej, mozliwosci dokonywania wyboréw i gotowosci do pono-
szenia odpowiedzialnosci. Ten typ kultury szkoly funkcjonuje w efekcie negocjowania
znaczen, uzgadniania celéw i drég ich osiagania.

Normatywnymi elementami kultury zaufania (dodajmy krytycznego za-
ufania) wedlug Zdziarskiego (2011) sa efektywne relacje komunikacyjne po-
miedzy podmiotami interakcji edukacyjnych, dobre samopoczucie uczniow
w szkole, ocenianie szkolne oparte na przejrzystych zasadach i poczuciu spra-
wiedliwosci, a takze klimat sprzyjajacy zaangazowaniu i ujawnianiu tworcze-
go potencjatu jednostek w kontekscie poczucia sprawstwa.

Dudzikowa (2001, 2007, 2008) w wielu swoich opracowaniach badawczych
i esejach odwotujacych sie do koncepgji kapitatu spotecznego i jego dwdch
wymiaréw — zaufania spolecznego i zaangazowania obywatelskiego — wska-
zywala na daleko idaca erozje tych wymiarow funkcjonalnych w srodowisku
szkoty i tendencje do jej poglebiania.

W przestrzeni szkoty opartej na nieufnosci, barku zaangazowania, dziata-
niach pozorowanych, w ramach ktoérych dochodzi do znacznych rozbiezno-
$ci pomiedzy postulowanym stanem rzeczy (by¢ moze takze tylko formalnie
wskazywanym) a rzeczywistym dziataniem, niezmiernie trudno trenowac re-
lacje spoleczne, nie méwiac juz o wspieraniu innych i doswiadczaniu wspar-
cia od nich.

Dzisiaj, bardziej niz kiedykolwiek w historii, profesjonalizm nauczyciela wyraza sie nie

tylko jego wiedza i umiejetnoéciami zawodowymi zwigzanymi z nauczanym przed-
miotem, ale przede wszystkim okreslonymi cechami osobowymi i postawa wobec Zycia,
z ktorej wynika takze jego stosunek do pracy. Niezwykle wazna jest motywacja nauczy-
ciela do ciagtego uczenia sie jako wartosci i naturalnego nawyku, ktéra konstruuje toz-
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samos$¢ nauczyciela. W nig wpisana powinna by¢ réwniez autorefleksja i autoewaluacja
codziennej praktyki, dazenie do upelnomocnienia uczniéow (Cudowska, 2018, s. 139)

oraz dzialania w duchu wspotpracy.

Destrukcja wartosci waznych dla budowania kultury zaufania w szkole,
poszczegdlnych wymiaréw wspolnotowosci to czynniki utrudniajace stawanie
sie przez nauczycieli, w tym nauczycieli-wychowawcoéw, wobec ktorych takie
oczekiwania sg silnie werbalizowane — wsparciem dla uczniéw, ale takze dla
rodzicow, czy siebie wzajemnie.

Madalinska-Michalak (2017, s. 224) wskazuje, Ze szczegdlna role w budo-
waniu kultury zaufania w szkole odgrywa przywdédztwo dyrektora szkoty,
majacego realna szanse stac si¢ liderem w procesie inicjowania i wdrazania
zmian, ktére sa w edukacji oczekiwane (kierunek tych zmian pozostaje polem
negocjacji miedzy ich inicjatorami i realizatorami — teoretykami, praktykami,
politykami, rodzicami, dzie¢mi i mlodziezg oraz pozostatymi podmiotami za-
angazowanymi w ksztalt szkoly):

Rola dyrektora w procesie wprowadzania zmian w szkole jest przyczynienie sie do
tego, by przydzielane nauczycielom zadania pozwolily im na przejscie od $wiadomej
niekompetencji do swiadomej kompetencji, co wymaga w szkole zaufania — zaufania
pozwalajacego takze uczy¢ sie na btedach i dajacego podwaliny do budowania nowych
wzorcow zachowan. Inicjowanie i wdrazanie zmian w szkole wymaga szczegdlnych
kompetencji przywodczych ze strony dyrektora szkoty.

W klasycznych juz dzi$ rozwazaniach Lewin (Wosinska, 2004, s. 285) wy-
tonit nastepujace style przywodztwa: autokratyczny, demokratyczny oraz la-
issez-faire, z ktorych styl demokratyczny zdecydowanie sprzyja budowaniu
zaufania w zespole i zaufaniu do kierownictwa, poniewaz podstawg funkcjo-
nowania staje si¢ komunikacja ze wszystkimi cztonkami grupy dotyczaca ce-
16w i tresci realizowanych zadan, czemu towarzyszy wymiana mysli i wspdlne
uzgodnienia, prowadzace do konstruktywnej pracy.

Inna (przywotana wczesniej) klasyfikacja stylow kierowania odnosi si¢ do
lidera zorientowanego na zadania — koncentracja na realizacji celow grupy,
organizacji pracy i standardach jej wykonywania oraz lidera nastawionego
na ludzi - skupionego na budowaniu wiezi grupowych, dajacego wsparcie
emocjonalne czlonkom zespotu pracowniczego (Wosinska, 2004), a takze przy-
wodcy transformacyjnego.

Z kolei Kotodziejczyk (2018, s. 203) dla celéw badawczych wyodrebnit
szes¢ wymiarow przywodztwa edukacyjnego: przywddztwo charyzmatyczne
(oparte na wartosciach, zorientowane na inspirowanie, motywowanie i sta-
wianie wymagan), przywodztwo zorientowane na zespot (umiejetnos¢ budo-
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wania zespotu i ustalania celé6w wspolnych), partycypacyjne (wiaczanie sie
lidera do podejmowania i wdrazania istotnych decyzji), zorientowane na lu-
dzi (orientacja na wspieranie), autonomiczne (niezaleznosc¢ i indywidualizm),
przywoédztwo samo-chroniace (zorientowanie na ochrone samego siebie i gru-
Py poprzez wzmacnianie statusu i wizerunku). Z przeprowadzonych badan
wynika, ze przywodztwo partycypacyjne, charyzmatyczne i zorientowane
na zespot koreluje z pozytywnymi relacjami miedzy nauczycielami, ich ak-
ceptacja wzajemna i zaufaniem, przyczynia sie zatem do budowania klimatu
zaufania w szkole.

Atrybut formalnej wladzy przypisanej dyrektorowi szkoty, moze, cho¢ nie
musi oznaczac rzeczywistego przywodztwa w instytucji, co wiaze sie z jego
cechami personalnymi, ktore przyczyniaja si¢ do budowania lub ostabiania
jego autorytetu osobistego (Madalinska-Michalak, 2015, s. 225):

W szkole jako instytucji edukacyjnej, w ktorej nalezy dazy¢ do osiagania celdw sprzyja-
jacych rozwojowi ucznidw, nauczycieli, rodzicow czy otoczenia szkoty, skuteczne dzia-
lanie wymaga silnego powiazania przywddztwa z uczeniem sie i postrzegania uczenia
sie¢ w kontekscie profesjonalnych uczacych sie wspdlnot praktyki. Zasada , kazdy dla
kazdego” na rzecz wspodlnego dobra powinna by¢ bliska sercu kazdego nauczyciela.

W szkole permanentnej zmiany i wzajemnego uczenia si¢ praktykéw szcze-
golna dbatos¢ o tworzenie warunkow do rozwoju dialogu, otwartej komuni-
kacji, wymiany refleksji, negocjowania rozwiazan, mediacji w sytuacjach kon-
fliktowych, w atmosferze wzajemnego zaufania to niezwykla (pytanie w jakim
stopniu osiggalna?) wartosc.

Glinska-Newes (2017, s. 49) wskazuje na wymiary pozytywnych relacji in-
terpersonalnych w pracy i poza nig, opisujac ich istote nastepujaco:

* poczucie witalnosci — jako pozytywne emocje towarzyszace relacji;

® poczucie pozytywnej uwagi — zwiazane z poczuciem akceptacji otocze-
nia, ktére dana osobe lubi, troszczy sie o nig;

* poczucie wzajemnosci — to, co dotyczy relacji, wigze w rGwnym stopniu
obie jej strony;

* emocjonalna no$nos¢ - relacja wiaze si¢ mozliwoscig wyrazania szeregu
emodji, tak pozytywnych, jak i negatywnych;

* elastycznos¢/rozciagliwosé — relacja moze trwac¢ w roznych okoliczno-
$ciach, mozliwy jest powrdt do jej wezesniejszego ksztattu po chwilo-
wych niepowodzeniach;

* laczno$¢/wspotzaleznosé — wzajemna otwarto$¢ na pomysly, inicjatywy;

* zazytos¢ — otwarto$¢ w ujawnianiu informagji o sobie i na informacje
o partnerze relacji, przejawianie troski o niego;

¢ zaufanie interpersonalne — pewnos¢ co dziatan innych oséb, ktore sa
mozliwe do przewidzenia i nie przynosza przykrych konsekwengji;
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* poczucie bezpieczenstwa psychologicznego — poczucie, ze bez obaw
o negatywne konsekwengcje reakcji innych oséb mozna angazowac sie
w rézne aktywnosci i wyraza¢ wlasne zdanie;

* ton afektywny grupy — dominujace emocje przezywane przez partne-

row interakcji;

* charakterystyka sieci spotecznych — wyrazajaca si¢ w dtugosci trwania

relacji, czestotliwosci i intensywnosci kontaktow;

* spdjnosc — sita zwiazkow taczacych poszczegdlnych cztonkow grupy.

Otwarte pozostaje pytanie o to, na ile nauczyciele, w tym nauczyciele-wy-
chowawcy wskazywani jako gtowni kreatorzy relacji z uczniami sami takich
pozytywnych relacji w szkole, jako miejscu pracy doswiadczaja, jakimi zaso-
bami dysponuja, by mdc sprostac tak trudnemu zadaniu jak wspieranie ucznia
i spolecznym oczekiwaniom wobec nich.

Czy szkola jest przestrzenig, w ktorej relacje pomocowe moga by¢ skutecz-
nie budowane? Czy sa w jej dziataniach ptaszczyzny wspdlnotowosci, zrozu-
mienia, wspdtpracy, wspierania innej osoby?

Jesli nauczyciele nie maja realnych mozliwosci wchodzenia w pozytywne,
satysfakcjonujace relacje interpersonalne w miejscu pracy, rosnie psychospo-
feczne ryzyko podniesienia poziomu stresu zwigzanego z funkcjonowaniem
zawodowym. Cox, Griffiths i Rial-Gonzalez w Badaniach nad stresem zwigzanym
z pracq (Europejska Agencja Bezpieczenstwa i Zdrowia w Pracy, Luksemburg
2006, s. 68) wyliczaja te aspekty pracy, ktore stanowia ryzyko zwiazane ze wzro-
stem poziomu stresu pracownika —ktore po odniesieniu ich do pracy nauczycie-
la, w tym takze nauczyciela-wychowawcy —moga przybrac nastepujaca postac:

¢ aspekty zwigzane z trescig pracy i jej organizacja (np. niewtasciwe wy-

posazenie szkoty, zbyt mata powierzchnia przestrzeni wspodlnych, prze-
cigzenie iloscig pracy wykonywanej pod presja czasu, ze znaczna nadre-
prezentacja czynnosci biurokratycznych);

¢ aspekty zwigzane z kontekstem pracy (tu poczesne miejsce zajmuje kul-

tura organizacyjna i takie jej elementy, jak nieuzgodnione cele organiza-
qji, staba komunikacja wewnatrzorganizacyjna, niski poziom wsparcia;
aspekty zwiazane z pelniona w organizacji rola —jej niejasnos¢, konflikty
roli; problemy z rozwojem kariery, niska ptaca i niska spoteczna ocena
pracy; zakres decyzyjnosci — niski poziom wptywu na podejmowane de-
cyzje przy wysokim poziomie kontroli stopnia ich wykonania; problemy
w relacjach interpersonalnych i w relacji praca-zycie pozazawodowe).

Liczba i zakres potencjalnych stresoréw sg zatem znaczne i moga przyczy-
niac si¢ do powstania realnego zagrozenia wypaleniem zawodowym (por. np.
Sek [red.], 2000; Tucholska, 2009; Stawiarska, 2016; Mankowska 2018), a w ta-
kich warunkach rozwdj kompetencji spotecznych nauczycieli i ich dziatania
stuzace wspieraniu uczniéw beda bardzo utrudnione, jesli w ogdle mozliwe.
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Nawigzujac do badan autorskich i wspdétautorskich relacjonowanych w po-
przednich rozdziatach, adolescenci i mtodzi dorosli (studenci) — osoby aktualnie
badz w niedalekiej przesztosci wchodzace w relacje z nauczycielami odgrywa-
jacymi role wychowawcdw, sa zgodni co do artykutowanych pod ich adresem
oczekiwan. Checa widzie¢ w wychowawcy przede wszystkim czlowieka, ktory
chce i potrafi ich wesprze¢, by¢ pomocny w sytuacjach stresujacych, trudnych,
kryzysowych, cztowieka, do ktérego mozna sie zwrocic z wieloma problemami
i troskami. Podkreslaja (zaréwno bezposrednio w narracjach, jak i posrednio —
w odpowiedziach na pytania ankietowe), oczekiwania zwigzane z zyczliwoscia,
szacunkiem i akceptacja ucznia, uwaznoscia nauczycielska, motywacja wspiera-
nia i pomagania, umiejetnoscia wykorzystania zasobéw uczniowskich — inicja-
tywy, zaangazowania, umiejetnosci mtodziezy, budowaniem klimatu zaufania,
sprawiedliwym i uczciwym traktowaniem uczniéw. Wszystkie z tych zacho-
wan i aktywnosci wychowawcy klasy sa w istocie praktycznymi przejawami
ich kompetencji spotecznych (migkkich, emocjonalnych) demonstrowanych
w relacjach z uczniami.

O ile dostrzegalna jest zgodno$¢ mtodziezy co do oczekiwan formutowa-
nych pod adresem wychowawcow, o tyle juz ewaluacja ich dzialalnosci w tej
roli nie jest tak jednomyslna. Zwraca uwagge fakt, ze sondowani gimnazjalisci
udzielaja bardzo zréznicowanych odpowiedzi, zajmujac stanowisko odno-
$nie do postrzegania i ocen swojego nauczyciela-wychowawcy. Nader czesto
nie dostrzegaja w praktyce szkolnej wczesniej przywotanych, pozadanych
zachowan nauczyciela-wychowawcy, w pytaniach o ich praktyczne przejawy
udzielaja odpowiedzi $wiadczacych o ich braku lub niskiej czestotliwosci ich
wystepowania. A co dodatkowo charakterystyczne — znaczna ich grupa przyj-
muje postawy indyferentne, nie potrafi lub nie chce sformutowac stanowiska
(trudno powiedziec, nie mam zdania). Czy jest to przejaw bezradnosci decyzyj-
nej mlodziezy, wynikajacy generalnie z niecheci do zajmowania stanowiska
w kwestiach zwigzanych ze szkolq — wszak ich Zycie toczy sie gtéwnie poza
nig, a wobec wszystkiego co ma zwigzek z materig edukacyjna majq stosunek
obojetny, czy ich niemoznos¢ wyrazenia opinii ma zwiazek z faktyczna nie-
Znajomoscia swojego wychowawcy, z ktorym (wbrew oczekiwaniom) wcale
nie majq czestych, a tym bardziej mniej formalnych czy satysfakcjonujacych
relacji, czy moze wynika z ich oporéw wobec wykorzystywanego narzedzia
badawczego? Zapewne jest to wynik kazdego z tych czynnikow.

Jeslijednak zatozy¢, Ze kompetencje spoteczne nauczycieli-wychowawcow
ujawniaja sie¢ wtasnie w relacjach z uczniami, to ci nie oceniaja ich zbyt wysoko.
Takze pomiar kompetencji nauczycieli-wychowawcéw przy wykorzystaniu
narzedzia samoopisu — Profilu Kompetencji Spotecznych (tzw. PROKOS) wy-
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kazat przecietny poziom ich kompetengji spotecznych, we wszystkich wymia-
rach — w zakresie asertywnosci, kompetencji kooperacyjnych (najsilniej kore-
lujacych z zachowaniami pomocowymi), towarzyskich, w zakresie zaradnosci
i kompetencji spotecznikowskich. Ale co zastanawiajace i niepokojace zarazem,
brak istotnego zwiazku stazu, awansu zawodowego ze wzrostem kompetencji
spolecznych oraz ujemny zwigzek wieku nauczycieli z ich poziomem sklania
do postawienia pytania o jako$¢ doswiadczen spotecznych badanych nauczy-
cieli, jakos¢ treningu socjalizacyjnego w srodowisku szkoty, ktoremu w toku
swojej pracy podlega nauczyciel. Czy moze on rzeczywiscie swoje kompetencje
spoteczne w tym srodowisku rozwija¢, co szczegdlnie wazne takze z perspek-
tywy ucznia jako partnera tych interakcji?

Nauczyciel moze ucznia wspiera¢ emocjonalnie, przejawiac¢ autentycz-
ne zainteresowanie jego osoba, wykraczajace poza formalny wymiar jego
uczniowskiego funkcjonowania, wspotuczestniczy¢é w procesach dokonywa-
nych przez niego zmian i zmagania si¢ wyzwaniami tylko wtedy, gdy sam be-
dzie dysponowat zasobami emocjonalnymi i spotecznymi, umozliwiajacymi
podjecie i realizowanie tego zadania. Innymi stowy, trudno swiadczy¢ pomoc,
udziela¢ wsparcia innym, gdy de facto samemu si¢ go potrzebuje i nie doswiad-
cza. Nauczyciel moze kierowac si¢ oczywiscie motywacja normocentryczna,
ajego dziatania moga wyplywac z przepisow roli i oczekiwan, ktdre na niego
natozono (pomagam, poniewaz te dziatania sa sktadnikiem roli zawodowej;
wiem, co i jak nalezy robi¢ w okreslonych sytuacjach), podejmuje jednak wte-
dy zapewne dziatania rutynowe i w wielu wypadkach pozorne. Ale to mo-
tywacja allocentryczna i autentyczne zaangazowanie nauczyciela warunkuje
partnerskie relacje ze wspomaganym i petne uznanie jego odrebnosci, podjecie
rzeczywistych starait w celu udzielania pomocy, cho¢ nie gwarantuje sukcesu
w zmaganiu sie z trudnosciami. Na prawo do btedu czy niepowodzenie takze
nauczyciel-wychowawca musi sobie da¢ przyzwolenie.

Bez zaangazowania na rzecz spetnienia warunkow brzegowych zwiaza-
nych z budowaniem kultury zaufania w szkole, wszelkie dziatania doraz-
ne sprzyjajace rozwojowi kompetencji spotecznych nauczycieli-wychowaw-
cOdw nie beda zapewne przynosilty spektakularnych rezultatéow, choc i one sa
istotne, poniewaz wzrost wiedzy i przetrenowanie okreslonych umiejetnosci
z pewnoscia przyczynia sie do zmiany perspektywy postrzegania swojej re-
lacji z uczniami.

Rozwojowi kompetengji spotecznych moze stuzy¢ szereg niedyrektywnych
form wspierania nauczycieli i pozostatych podmiotéw edukacyjnych, np. tu-
toring, mentoring, coaching. Coachingowy, tutorski i mentorski potencjat na-
uczycieli zauwaza wielu autoréw, podkreslajac jednoczesnie, iz ich podstawe
stanowi dobra komunikagja, ktdrej w duzej mierze mozna si¢ nauczy¢ i ja do-
skonali¢ (Batachowicz, Rowicka [red.], 2013; Kupaj, Krysa, 2014).
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Pozostawiajac poza ramami niniejszego opracowania rozwazania na temat
specyfiki tych oddziatywan, skoncentrujmy sie na jednym ich typie — coachingu,
po to, by wskazac¢ na mozliwosci jego wykorzystania w pracy szkoty. Coaching
wigze si¢ z okre$lonym stylem komunikacji, w ramach ktérego wykorzystuje-
my aktywne stuchanie, odzwierciedlanie wypowiedzi, uzyskiwanie informacji
zwrotnej, stawianie sobie wymagan, aktywne poszukiwanie rozwigzan swoich
problemoéw na bazie wewnatrzsterownosci.

Zemetka (2015), dokonujac analizy coachingu w kontekscie jego zrodet,
cech konstytutywnych i relacji do innych oddzialywan w zakresie szeroko
pojetego wspierania rozwoju osobistego, wskazuje przede wszystkim na jego
niedyrektywny charakter oraz wywodzacy sie z psychologii humanistycznej
paradygmat koncentracji na zasobach i potencjale rozwojowym cztowieka.

Niezaleznie od specyfiki podejscia psychologicznego do tej metody pracy
z klientem, konceptualizacja tego typu dziatari koncentruje si¢ na indywidual-
nym rozwoju i poprawie efektywnosci funkcjonowania cztowieka w okreslonej
sferze. Coaching jest profesjonalna interakcja o ustrukturowanej formule, ktorej
celem jest wspieranie klienta (coachee) w samodzielnym dokonywaniu konkret-
nej zmiany, z uwzglednieniem zasobdw klienta (Bennewicz, 2009, 2013; Clut-
terbuck, 2009; Nieckarz, Cielinska-Nieckarz, Godlewska-Werner, 2013; Thorpe,
Clifford, 2007; Whitmore, 2011; Kozielska, Skowronska-Pucka, 2015; icf.org.pl).

...Coaching, chociaz w duzej mierze bazuje na zasobach jednostki, odwotuje sie
gléwnie do wewnetrznych sil klienta, to jednak oparty jest réwniez na konteksto-
wych uwarunkowaniach jednostki w sieci, jej powiazan i sytuacyjnych wyznacznikéw.
W zwiazku z tym coachingowe wspieranie klienta w procesie doskonalenia lub zmiany,
z natury wyzwan zawodowych badz tez zyciowych ma czesto charakter systemowy,
tzn. zmiana w jednym obszarze Zycia pociaga za sobg zmiany w innych obszarach.
Waznym kryterium jest tu zawsze oparcie si¢ na zasobach, a nie na deficytach jednost-
ki (organizagji/instytucji). (...) Inicjujace i progresywne procesy w ramach coachingu
umozliwiaja rozwdj klienta droga uczenia sie i refleksji nad udoskonaleniem efektyw-
nych sposobéw dziatania... (Surzykiewicz, 2013, s. 24).

Coaching, stanowiac swoistq forme poradnictwa, koncentruje si¢ na jed-
nostkach chcacych uzyskac wsparcie w zakresie samorealizacji i optymalizacji
swojego funkcjonowania w okreslonych obszarach zyciowych czy zawodo-
wych, nie za$ na osobach z populacji , klinicznej”, wymagajacych terapii (Rauen,
2003). Elementem wstepnym procesu coachingowego jest diagnoza sytuacji
wyijsciowej klienta, poszukiwanie rozwigzan i ich implementacja. Surzykiewicz
(2013, s. 31-32) wskazuje na pie¢ etapdw klasycznego procesu coachingowe-
go, jakimi sa postrzeganie rzeczywistosci obejmujace zmystowy odbior zjawisk
i procesow skladajacych sie na doswiadczenie jednostki, wyjasnianie — przyczy-
nowo-skutkowe ich porzadkowanie, ocena oraz podejmowanie decyzji i dziatanie.
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Techniki coachingowe moga by¢ wykorzystywane niemal na kazdym po-
ziomie relacji miedzy poszczegdlnymi podmiotami edukacyjnymi w $rodowi-
sku szkoty, wlaczajac w to: ucznidw, rodzicow, nauczycieli, dyrekcje szkoty.
Kozielska i Skowronska-Pucka (2015), omawiajac edukacyjne zastosowania
coachingu odwotuja sie¢ do jego podstawowych zasad. Sg w$rdd nich naste-
pujace:

* podmiot coachowany (w tym wypadku np. uczen, rodzic, nauczyciel
czy dyrekcja szkoly) ma potencjat i dysponuje zasobami pozwalajacymi,
przy wykonaniu okreslonej pracy na efektywne funkcjonowanie;

* podmiot sam zna najlepiej zar6wno swoje mocne, jak i stabe strony, co-
ach moze jedynie wspomoc go w wykorzystywaniu swojego potencjatu;

* w narracji podmiotu wazne jest holistyczne uchwycenie trzech perspek-
tyw czasowych (przesztosci, terazniejszosci i przyszlosci), cho¢ nacisk
polozony jest na przyszte funkcjonowanie podmiotu;

* podmiot sam wybiera temat rozmowy, to on decyduje, co dla niego jest
w danym momencie wazne, w przeciwienstwie do oddzialywan dy-
daktycznych, w ktérych bazuje sie na tematach i zagadnieniach z gory
narzuconych np. przez nauczyciela;

* relacja coacha i coachowanego ma charakter dwupodmiotowy, jest part-
nerska, co w zhierarchizowanej rzeczywistosci szkolnej jest trudne do
realizacji;

® szacunek, autonomia i nieocenianie wzajemne (to ostatnie takze bardzo
trudne w warunkach szkoty nastawionej konkurencyjnie, dokonujacej
ewaluacji na wszystkich poziomach);

¢ istotna jest nie tylko zmiana, ale takze caty proces dochodzenia do niej.

Wsrod korzysci wynikajacych dla ucznia z coachingu Kozielska, Skowron-
ska-Pucka (2015, s. 46) wyliczaja zwigkszenie poczucia koherencji, poznanie
swoich mocnych stron i wzrost samooceny, wzrost motywacji do podejmo-
wania aktywnosci, np. dydaktycznych, budowanie poglebionych relacji z na-
uczycielem i uzyskiwanie wsparcia w poszukiwaniu rozwigzan probleméw
trudnosci, radzeniu sobie z wyzwaniami. Podobne korzysci przynies¢ moze
nauczycielom, ktérzy wyposazeni w szerszy zakres kompetencji spotecznych,
mogliby je wtornie wykorzystywaé w pracy z uczniami. Poznanie technik co-
achingowych (ale takze uswiadomienie sobie mozliwosci, jakie daje tutoring
czy mentoring) i ich refleksyjne stosowanie moze wspomoc nauczyciela-wy-
chowawce w jego relacjach w uczniami, w budowaniu ,nastawienia na ucznia”,
ktore w efekcie przyczyni sie do tego, ze stanie si¢ on rzeczywistym wspar-
ciem dla ucznia.



Postscriptum

Wszystkie te rozwazania zyskuja nowy wymiar w sytuacji zagrozen globalnych,
do ktdrych nalezy pandemia COVID-19. Rozwazania zawarte w niniejszej publi-
kacji nie obejmuja tego kontekstu epidemiologicznego — wszystkie przywotane
w niej badania realizowane byly wczesniej. Skutki biezace pandemii w funkcjo-
nowaniu uczniéw, rodzicdw, nauczycieli, dyrektorow szkoét sa znaczne, opisuja
je juz pojawiajace sie raporty (np. Pyzalski [red.] 2020; Ptaszek, Stunza, Pyzal-
ski, Debski, Bigaj, 2020). Ale wiele konsekwencji dtugofalowych zwigzanych
z dtugotrwaltym zamykaniem placdwek szkolnych i przechodzeniem szkoét na
zdalne nauczanie - i to wcale nie tych zwigzanych z poziomem nauczania czy
stopniem opanowania przez uczniow materiatu dydaktycznego — ujawni sie po
czasie, w zaleznosci od rozwoju sytuacji epidemiologicznej. Bedgq wsrdd nich
zapewne problemy zwiazane z niezaspokojeniem szeregu potrzeb emocjonal-
no-spotecznych uczniéw, rodzicdw, nauczycieli, ich poczuciem przecigzenia,
osamotnienia, stanami depresyjnymi, brakiem bezposrednich wiezi rowiesni-
czych, zmiang pozycji nauczyciela w procesie uczenia si¢ ucznia i ksztattowania
relacji zespotu klasowego. Juz teraz mozna postawic — pozostajace na razie bez
odpowiedzi — pytania.
¢ Jaka bedzie szkota po pandemii, czy bedzie mozliwy powrot do szkoty
sprzed tego czasu, w jakim stopniu konsekwencje zmian wymuszonych
sytuacja spoteczna beda miaty trwaly charakter i w jakich wymiarach
jej funkcjonowania?
¢ (Czy i jakie beda dltugofalowe konsekwencje psychospoteczne obecnej
sytuacji w szkolnictwie dla wszystkich podmiotéw edukacyjnych —
uczniéw, rodzicéw, nauczycieli?
¢ Jak sytuacja pandemiczna wptynie na poszczegolne wymiary kultury
szkoty?
¢ Kto i jakiego wsparcia bedzie potrzebowal, a takze jakie jego strategie,
metody i formy moga sie okazac rzeczywiscie pomocne?
¢ Czyijak nauczyciel moze stanowic wsparcie dla ucznia w sytuacji zdal-
nego z nim kontaktu, a nade wszystko jaka de facto bedzie rola nauczy-
ciela-wychowawcy, gdy te trudne doswiadczenia beda juz za nami?
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Jako podsumowanie tych rozwazan niech postuza stowa jednej z dyrekto-
rek szkoty podstawowej, ktéra w nastepujacy sposob przelata na papier swoja
refleksje odnosnie do wychowawstwa czasu pandemii:

W codziennej rzeczywistosci bycie wychowawcq stanowi ogromne wyzwanie, a co dopiero w do-
bie pandemii. Brak bliskiej relacji zaktoca ten proces i powoduje ogromne osamotnienie mlodego
cztowieka. Gdy zaczelismy przechodzi¢ z nauczania tradycyjnego na nauczanie on-line, pierw-
szymi zajeciami, jakie odbywaly sie w czasie rzeczywistym byly wtasnie spotkania z wychowaw-
cami. Uczniowie, zwtaszcza z mtodszych klas nie mogli sie tych spotkati doczekaé. Kazdy chciat
pokazac swojej Pani i innym dzieciom pokoj, ukochanego zwierzaka czy ulubionego pluszaka.
Zajecia te wzbudzaty wiec sporo emocji. Dzieci wyrazaly swojq tesknote za szkotq, Panig, 16-
wiesnikami. To pokazato jasno, Ze szkota relacjami stoi. Po powrocie pytatam ucznidw,
czego im najbardziej brakowato — mowili zgodnie — nauczyciela, ktéry podejdzie i wy-
Humaczy, porozmawia i bycia ze sobq w szkole, wspdlnie spedzanego czasu. Patrzqc
na pozytywne strony pandemii, powiem, iz wsréd dorostych panowato przekonanie, Ze dzieci
preferujq kontakty w sieci i funkcjonujq w alternatywnej rzeczywistosci. Nic bardziej mylnego.
Sami uczniowie uswiadomili sobie, Ze nic nie zastqpi kontaktu z drugim czlowiekiem. Izolacja
i zamknigcie spowodowaty, ze chcemy byc ze sobq.
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Summary

The Teacher (Not) Supporting the Pupil -
the Importance of Teachers” Social Competences

The monograph focuses on the role of form teachers in supporting their pupils and
helping them cope with stressful, difficult situations, and also decision-making pro-
cesses. These actions require mindfulness, identifying the pupil’s needs and kno-
wing his/her educational and life situation, motivating them to take action, and also
application of various assistance strategies, primarily based on effective communica-
tion with children and young people. All these actions require extensive social com-
petences that the form teacher can utilise in the processes of supporting students.

The monograph provides a theoretical overview of the processes of support,
assistance and counselling in the educational system, with particular emphasis
placed on the role of the form teacher, who should play a significant role in the-
se activities due to their frequent and less formalised contact with pupils. The
assumptions concerning the role of the form teacher in supporting pupils are pre-
sented, and the real state of affairs in this respect is referred to. Both the expecta-
tions and reality are illustrated using fragments of narratives from various indi-
viduals in the educational context — pupils, students who referred to their form
teachers from secondary school, and teachers themselves. The primary aim of these
reflections was to indicate the processes of help and support created by the form
teacher and addressed to students within the school environment.

The monograph also presents the findings of studies from many research per-
spectives (carried out in various research paradigms, over several years). This inc-
ludes the results of surveys (with the use of questionnaires) in which adolescents
respond to selected aspects of the role of form teachers, and point out their evalu-
ation and emotions connected with their form tutor and his or hers behaviour in
view of the particular individual and class problems faced by pupils.

The level of form teachers’ competence and selected aspects of how they func-
tion socially was also diagnosed using a psychometric tool — the Social Competen-
ce Profile (Matczak, Martowska, 2013). In order to broaden the research context
and obtain a comparison group, it was also decided to use the aforementioned
questionnaire to diagnose social competences in a group of teaching specialisa-
tion students.

The research results presented here illustrate the (non)supportive role of form
teachers, taking into account their social competences as diagnosed from the pupils’
and teachers’ perspective.
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The unsatisfactory assessments that pupils gave to their form teachers and the
indifference they frequently declare to their teachers, as well as the rather low level
of teachers’ social competences that was diagnosed all served as starting points
for reflecting on the possibility of developing these competences in the context of
building a culture of trust in schools and improving the communication proces-
ses within them.

The publication is addressed to theoreticians dealing with education, including
such sub-disciplines of pedagogy as counselling, school pedagogy, and pedeuto-
logy, as well as to practitioners and decision-makers influencing the shape of the
school, and, above all, to teachers and students preparing to take up professional
roles in education.

Translated by Rob Pagett
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