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WPROWADZENIE

Dydaktyczny aspekt pracy nauczycieli jest dostrzegany przez wszystkie
podmioty procesu edukacyjnego. Sposéb pelnienia funkcji dydaktycznych
wpisuje si¢ w szerszy dyskurs rozpiety miedzy filozofia edukacji adaptacyjne;j
Vs emancypacyjnej, nakierowanej na przymus vs swobode, skoncentrowane;j
na grupie klasowej vs jednostce, na jednolitosci vs réznorodnosci (w zakresie
nauczanych tre$ci, wymagan, organizacji procesu ksztatcenia), zorientowanej
na metodyke uczenia si¢ i nauczania podajacego vs aktywizujacego (Golebniak,
1998, Sliwerski, 2015). Bezspornym pozostaje jednak przeswiadczenie, ze
zasadniczg rolg nauczycieli jest czynne uczestnictwo w procesie pozyskiwania
przez ucznia wiedzy, budowania jego kompetencji. Nie jest to jednak jego
jedyne zadanie. Nauczyciele, obok odpowiedzialnos$ci za procesy dydaktyczne,
uczestniczg w procesach wtérnej socjalizacji uczniéw, maja szans¢ stania si¢
dla nich osobami znaczacymi, pozostawiajacymi istotne §lady w ich psychice
i zachowaniach, przyczyniajagcymi si¢ do rozwoju psychospotecznego wycho-
wankow na wszystkich etapach funkcjonowania. Nauczyciele moga wytyczac,
modyfikowac, lub utrwala¢ okreslong droge rozwojowa jednostki, wzbogacajac
repertuar okreslonych reakcji, selekcjonujac je sktaniaja do okreslonych wyboréw
(Bakiera, Harwas-Napierata, 2016). Nauczyciele takze §wiadomie i celowo wy-
chowuja, przyczyniajac si¢ do hierarchizacji wartosci wpltywajacych na ksztatt
biezacego funkcjonowania i przysztej biografii wychowankéw, ucza ich odnaj-
dywania si¢ i kreowania rél spotecznych w poszczegélnych grupach odnie-
sienia (w rodzinie, szkole, grupie, spolecznosci lokalnej itd.).
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Styl dziatania nauczyciela nie tylko [...] powoduje jakie$ efekty dydaktyczne, ale za-
wsze — czy jest on tego $wiadomy czy nie — ma takze swe efekty wychowawcze i spotecz-
ne. Pozostawia jaki$§ slad w wartos$ciach, przekonaniach i zachowaniach pozostatych
uczestnikéw szkolnej spolecznosci i spolecznosci lokalnej (Brzezinska, 2008, s. 39).

Nauczyciele stanowia dla uczniéw zrédto granic okreslajacych zgodnos§¢
vs niezgodnos$¢ okreslonych zachowan z normami spotecznymi, zrédto wymagan
poznawczych i spotecznych, daja impulsy do budowania samowiedzy i samo-
oceny uczniow w kontekscie ksztaltujacego si¢ poczucia kompetencji, stanowia
,wsparcie instytucjonalne jako przedstawiciele «szkoly», w relacji interper-
sonalnej i w relacjach grupowych w klasie wsparcie poznawcze, emocjonalne,
czasami takze rzeczowe” (Brzezinska, 2008, s. 50).

Realizacja tych wszystkich zadan oznacza dla nauczycieli konieczno$¢
posiadania i rozwijania szeregu kompetencji spotecznych (migkkich, emocjonal-
nych) oraz wypracowanie umiejetnosci korzystania z dostepnych im zasobow
(indywidualnych, interpersonalnych, rzeczowych i innych), wspomagajacych
ich realizacje.

1. RELACJE WSPIERANIA, POMAGANIA, DORADZANIA
W PRACY NAUCZYCIELA

Jednym ze sktadnikéw konstruowania relacji nauczyciel-uczen bgda wza-
jemne reprezentacje i nastawienia poszczegdlnych jej uczestnikow wzgledem
siebie. Oznacza to, ze ksztatt tej relacji jest warunkowany dynamicznie konstru-
owanym w toku wspdlnych dziatan emocjonalnym i poznawczym nastawieniom
obu stron wzgledem siebie.

Kontekst funkcjonowania ucznia i nauczyciela oraz budowania ich relacji
tworzy konkretna codzienno$¢ okreslonej szkoty definiowana przez stopien
sformalizowania, jako$¢, intensywnos$¢, czestotliwo$¢ kontaktéw z innymi
uczestnikami proceséw edukacyjnych, ktérej ramy wyznaczajga zar6wno kanon
organizacyjny narzucony przez instytucje kierujace i nadzorczo-kontrolne, jak
1 wewnetrzna kultura danej placowki osSwiatowej (Nowosad, 2018, 2019).
Kulture organizacyjna stanowi caloksztalt zalozen, oczekiwan, pogladéw,
wartosci, norm tworzonych przez adaptujaca si¢ grupe. O kulturze szkoty
mozemy méwi¢ w kontekScie artefaktéw jezykowych (tworzone i upowszech-
niane narracje), behawioralnych (pielegnowane rytualy, ceremonie, konkretne
preferowane zachowania i reakcje), fizycznych, norm i warto$ci realizowa-
nych w toku dziatalno$ci danej szkoty (zwigzanych migdzy innymi z celami
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jej dziatania, stylem kierowania, relacjami szkoty z otoczeniem, specyfika struk-
tury organizacyjnej) oraz jej rudymentarnych zatozen, czesto niewidocznych,
a czasem takze nieuswiadamianych (Kopczewski i in., 2012; Gtowacka, 2011).
W kulturze organizacji niebagatelng role odgrywa kategoria zaufania (Sztompka,
2007), wazna takze w kontek$cie budowania relacji pomocowych miedzy
uczniem a nauczycielem.

Nauczyciele w spos6b znaczacy przyczyniaja si¢ do budowania owej kultury
organizacji, w jakiej funkcjonuja wszystkie podmioty edukacyjne. Petnig
w jej ramach okre$lone role, bedace z jednej strony wynikiem oczekiwan norm
1 regul funkcjonowania narzuconych przez nadzoér pedagogiczny, kierownictwo,
rodzicéw, ale takze samych uczniéw, z drugiej za$§ rezultatem ich interpretacji
dokonywanych przez zainteresowanych oraz indywidualnych kreacji, realnej
aktywnosci w codziennosci szkolnej. Tym samym regutom podlegaja role
nauczyciela zwigzane z pomaganiem, wspieraniem, doradzaniem.

Nauczyciele naturalnie réznig si¢ miedzy sobg zaréwno poziomem i charak-
terystyka posiadanych kompetencji wykorzystywanych w procesach pomoco-
wych i doradczych, ocena roli tych dziatan w edukacji, jak i gotowoscia do
aktywnego wchodzenia w takie relacje lub cho¢by responsywnos$cia na zgta-
szane przez uczniow zapotrzebowanie w tym obszarze. Takze uczniowie, budu-
jac sie¢ wsparcia spotecznego, nie zawsze beda do niej wlacza¢ nauczycieli,
wszak mogg ich w swoim systemie wartosci i dokonywanym ogladzie rzeczy-
wisto$ci nie klasyfikowaé jako jednostek o potencjale pomocowym, poniewaz
Ci nalezg do grupy dorostych czy formalnych funkcjonariuszy instytucji eduka-
cyjnych definiowanych np. jako antagoni§ci w procesach nawigzywania relacji.
Nauczyciele mogli nie da¢ uczniom szansy na poznanie swoich kompetencji
i potencjatu pomocowego, gdy zdecydowali si¢ wycofa¢ na pozycje defen-
sywne i ograniczy¢ funkcjonowanie spoteczne do relacji stricte dydaktycznych.

Warunkiem wchodzenia przez nauczyciela w role zwigzane z pomoca,
wsparciem ucznia, doradzaniem mu jest zbudowanie relacji, w ramach ktérych
partnerzy wykaza gotowo$¢ do: z jednej strony — udzielania, z drugiej — poszu-
kiwania i przyjmowania owej pomocy. Omawiang sytuacj¢ ilustruje Rysunek 1.
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Nauczyciel

dostrzega ucznia dostrzega w nauczycielu
i jego potrzebe pomocy 0sobg mogaca mu pomde
chce pomoc chce si¢ do niego po pomoc zwrocié

potrafi udzieli¢ pomocy
(inicjuje i podtrzymuje kontakty
pomocowe, stosuje rozne strategie
pomagania)

aktywnie wspotdziata
W rozwigzywaniu swojego problemu

Rysunek 1. Czynniki zwigzane z osoba nauczyciela i ucznia warunkujace tworzenie
efektywnej relacji pomocowe;j.

Zrédto: Piorunek, M. (2020). Nauczyciel-wychowawca (nie)wspierajgcy ucznia — o znaczeniu
nauczycielskich kompetencji spotecznych (s. 17). Poznan: Wydawnictwo Naukowe UAM.

Wskazane na Rysunku 1 dziatania, podejmowane po stronie nauczyciela
iucznia, wzajemnie si¢ warunkujg. Nauczyciel jest na tyle uwazny, by dostrzec
potrzeby ucznia i jego zapotrzebowanie na wsparcie, ma motywacje do udzielania
mu pomocy i potrafi to zrobi¢ (lub cho¢by prébuje taka aktywno$¢ podjac) — zbu-
dowa¢ relacje stuzaca pomocy uczniowi i zaangazowac si¢ w zastosowanie
réznych strategii pomocowych (od dialogowych po aktywizujace, interwencyjne).

Wymaga tez spetnienia kilku warunkéw po stronie ucznia, ten z kolei
wiasnie w nauczycielu musi dostrzec osobe, ktéra zechce i potrafi mu pomdc;
nie ma oporéw w zwrdceniu si¢ po t¢ pomoc (zaro0wno sytuacja inicjatywy
uczniowskiej, jak i przyjecia oferty pomocy sformutowanej przez nauczyciela)
i chce swoj problem rozwigzac.

Na ostateczny ksztatt relacji, stuzacej dawaniu wsparcia, pomocy, doradzaniu,
wplywa takze szereg innych czynnikéw i wzajemnych interakcji migdzy nimi:
z jednej strony — specyfika potrzeb i charakterystyka psychorozwojowa jednostki
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potrzebujacej wsparcia oraz jej spotecznego kontekstu (Srodowiska pochodze-
nia, relacje poza pomocowe, w ktérych jednostka pozostaje roéwnolegle itd.),
a z drugiej — charakterystyka i spoleczny kontekst pomagajacego. Do spotkania
wspomaganego (wspomaganych) i pomagajacego (pomagajacych) dochodzi
w okreslonym czasie i miejscu ich biograficznego do§wiadczania, co wyznacza
swoiste ramy zachodzacych interakcji.

Adekwatne, efektywne i etyczne wsparcie spoteczne powinno uwzgledniaé
prawo osoby wspomaganej (w tym wypadku ucznia) do decydowania/wspot-
decydowania czy, od kogo, w jakich okoliczno$ciach, w jakiej formie i jak
dtugo trwajaca pomoc chce ona otrzymywac, powinno uwzglednia¢ podmio-
towos$¢ 1 autonomie wspomaganego, ale takze pomagajacego. Zachowania
pomocowe powinny przede wszystkim by¢ dostosowane do potrzeb wspomaga-
nego, preferowac reakcje podtrzymujace i rozumiejgce, a pomagajacego powinna
cechowa¢ empatia, zdolno$¢ spostrzegania spolecznego i prospoleczna motywacja
prowadzaca do zaangazowania na rzecz innej osoby (Otrgbska-Popiotek, 1991).
Podstawa relacji pomocowej jest zaufanie interpersonalne, do powstawania
ktérego przyczyniaja si¢ liczne zachowania pomagajacego, a wérdd nich
(por. Sek, 1993, s. 370):

— przejawianie autentycznego zainteresowania, troski i szacunku wobec
wspomaganego (wspomagany niezaleznie od rodzaju jego problemu i stopnia
personalnej odpowiedzialno$ci za jego powstanie, jest przede wszystkim osoba,
ktérej nalezny jest szacunek, powinni§my wystrzega¢ si¢ nieuprawnionych
generalizacji i etykietowania oséb, ktérym pomagamy);

— wykazywanie zdolnosci do zachowania wtasnej psychicznej odrebnosci
w kontakcie ze wspomaganym, ktéra umozliwia efektywne dzialanie nieza-
leznie od do$wiadczanego niepokoju, poczucia bezsensu, obaw (wchodzenie
w relacje z empatig, ale nie przejmowanie wytacznej odpowiedzialnos$ci za
rozwigzanie problemu);

— odznaczanie si¢ zdolnos$cia do zachowania swoistej symetrii w kontakcie
z potrzebujacym pomocy, ktéremu takze przystuguje rzeczywiste przyzwolenie
na odrgbnos$¢ (prawo wspomaganego do decyzji i zachowan, z ktérymi si¢ nie
zgadzamy, ktérych nie podzielamy — wylaczeniu podlegaja np. zachowania
ucznia narazajace jego lub innych na utrate zdrowia i zycia, na ktére nie moze
by¢ przyzwolenia pomagajacego);

— umiejetnos¢ jasnego komunikowania informacji i intencji w kontekscie
werbalnym i niewerbalnym (efektywne stuchanie, odstanianie si¢, wyrazanie
ekspresji, precyzowanie wypowiedzi, unikanie ukrytych programéw w funkcji
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mechanizméw obronnych (por. Davis, Fanning, McKay, 2007; Wosik-Ka-
wala i in., 2009);

— zdolno$¢ do plastycznej zmiany zachowan w zaleznos$ci od potrzeb wspo-
maganego, udzielanie adekwatnego rodzaju wsparcia w zaleznosci od stanu
psychofizycznego i potrzeb osoby wspomagane;j.

Owo budowanie zaufania musi uwzglednia¢ specyficzng sytuacje relacji
nauczyciela z uczniem, w ramach ktérej ten pierwszy jako wspomagajacy
dopuszczany do §wiata ucznia, jest takze przedstawicielem instytucji, ktérej
rolg jest miedzy innymi kontrolowanie, dyscyplinowanie i ocenianie, z czego
zdaje on sobie (w mniejszym lub wiekszym stopniu) sprawe. Na ile zatem
taka relacja moze by¢ w pelni oparta na zaufaniu, niesformalizowana — to
pytania, na ktére uczen musi sobie odpowiedzie¢, poszukujac u nauczyciela
wsparcia. Musi podjac¢ ryzyko otwarcia si¢, czesto wyjsScia poza swoja strefe
komfortu psychicznego, uznajac nauczyciela za wiarygodnego, za osobg, ktorej
mozna powierzy¢ problem w prze$Swiadczeniu dochowania przez niego dys-
krecji, nieprzekraczania granic lojalnosci. Z pewnoscia zdecyduje o tym szereg
czynnikéw, ale takze uprzednie do§wiadczenia ucznia w efektywnym vs nieefek-
tywnym pozyskiwaniu nauczycielskiego wsparcia.

Niebagatelne znaczenie dla ksztattu relacji pomocowej beda miaty takze
przekonania spoteczne i jednostkowe dotyczace poczucia odpowiedzialnosci,
sprawstwa, potrzeby zaangazowania (proporcji wktadu motywacyjnego i aktyw-
nosci wlasnej pomiedzy pomagajacym a wspomaganym), stereotypy postrze-
gania oséb, grup poszukujacych wsparcia lub niezamierzajacych z niego
skorzysta¢. Wazne bedzie zatem to, co tak naprawde nauczyciel sagdzi o sobie
jako osobie mogacej wspiera¢ (przyktadowe skrypty, ktérymi nauczyciel moze
sie¢ postugiwaé: ,,moge i chce to robi¢”, ,,powinienem to robi¢”, ,,nic mnie do
tego nie obliguje”) i o uczniu, ktéry tego wsparcia potrzebuje (np. ,,jest on gotéw
te pomoc przyjac¢ czy z pewnoscig ja odrzuci lub nieefektywnie wykorzysta”,
Linwestycja pomocowa jest «optacalna» w kontekscie zainwestowanych zaso-
bow”). Istotne znaczenie w analizie relacji pomocowych ma takze kategoria
odpowiedzialnosci, zaréwno tej, ktéra lezy u podstaw powstawania probleméw,
trudno$ci, kryzysow, jak i tej, dotyczacej kategorii rozwigzywania problemu.

Baza konstrukcji relacyjnej na kazdym etapie wchodzenia, podtrzymywania
1 wychodzenia z relacji pomocowych sa kompetencje emocjonalne (spoteczne,
mi¢kkie) nauczyciela.

Carolyn Saarni (1999, 2005) okresla je jako szeroko rozumiane umiejetnosci
do$wiadczania i regulowania swoich emocji w kontekscie sytuacji spolecznych,
w ramach ktérych dochodzi do interakcji miedzy réznymi osobami oraz
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wskazuje na ich rozwojowy charakter. Sktadaja si¢ na nie nast¢pujace kom-
ponenty: $wiadomos$¢ swoich emocji (,,wiem co czuj¢”), umiejetnosé percy-
powania emocji innych oséb, zdolno$¢ do rozpoznawania i nazywania emocji,
zdolno§¢ do empatycznego angazowania si¢ w emocjonalne do$wiadczenia
partneréw interakcji, umiejetno$¢ réznicowania stanéw emocjonalnych oraz
potencjalnych niespdjnosci miedzy wewnetrznym stanem emocjonalnym a jego
ekspresja, sSwiadomos¢ oddziatywania emocji na inne zachowania i liczenie si¢
z tym faktem w sytuacjach autoprezentacji, umiejetno$¢ radzenia sobie z emo-
cjami negatywnymi, wiedza na temat specyfiki relacji interpersonalnych wy-
znaczanych emocjami jej uczestnikéw, poczucie emocjonalnej skutecznosci.
Niezwykle istotna bedzie tez umiejetnos¢ efektywnego komunikowania si¢
(w tym bardzo wazna umiejetno$¢ aktywnego stuchania), zaktadajaca przeka-
zywanie sygnatéw zwrotnych i umozliwienie uczniowi wypowiedzenie si¢, bez
oceniania go, narzucania swojego punktu widzenia, arbitralnego dawania goto-
wych rad. Czesto w praktyce edukacyjnej mylimy komunikowanie si¢ z uczniem
(relacja wzajemnoSci, o charakterze dwustronnym, zaktadajaca interaktywnos¢,
stwarzajgca szanse¢ synergicznosci procesOw porozumiewania si¢) z komuniko-
waniem uczniowi swojego stanowiska jako de facto obligatoryjnego lub nie-
pozostawiajgcego pola do wymiany zdan, pogladéw, sposobéw rozumienia
rzeczywistosci (komunikacja jednostronna).

Procesy wspierania, pomagania, doradzania — realizowane nie tylko przez
profesjonalnych doradcéw, terapeutéw, coach6w — wymagaja od nauczyciela,
ktérego mozemy zaliczy¢ do kategorii pomagajacych sensu largo, pogtebionej
(auto)refleksji. Ma ona zwiazek z jego kompetencjami i do§wiadczeniem — ma-
droscia. W procesie pomagania madro$¢ ta oznacza dla Gerarda Egana (2002, s. 47):

— dojrzatos$¢ i rzetelng autodiagnoze, dzigki ktérej mozliwe jest wycigganie
wnioskéw i przyznawanie si¢ do bltedow;

— umieje¢tnos¢ dokonywania wgladu w relacje migdzyludzkie, pogigbione
zrozumienie innych;

—umiejetno$¢ dekodowania znaczen (takze ukrytych) w przebiegu zdarzen,
przenikliwo§¢ w opisie i ocenie sytuacji;

— tolerancje¢ dla niejednoznaczno$ci, zmienno$ci, akceptacje niejasnosci,
ambiwalencji opinii, emocji, niekonsekwencji zachowan, sytuacji wychodzacych
poza utarte schematy i przewidywalne reakcje;

— umiejetnos¢ dostrzegania, konstruktywnego nazywania i analizy probleméw;

— kompetencje w zakresie transgresyjnego myslenia, holistycznego ujmo-
wania rzeczywistosci, ,,metarozumowania’’;
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— umiejetnos¢ analizy (dostrzeganie zwigzkéw przyczynowo-skutkowych,
btedéw w rozumowaniu) i syntezy zaré6wno w odniesieniu do do$§wiadczen
wspomaganego, jak i wlasnych, intuicja, umiejetno$¢ syntezowania pozyski-
wanych informacji;

— zdolno$¢ myslenia perspektywicznego i taczenia trzech perspektyw tem-
poralnych — przesztosci, terazniejszosci i przyszio$ci — w biografii jednostki
1 analizowania ich zwigzkow;

— zdolno$¢ taczenia wielu 16l i dziatan o réznym charakterze, wynikajacych
z aktualnych potrzeb wspomaganych w procesie pomocowym (zwigzanych
ze wsparciem emocjonalnym, stawianymi wymaganiami, realizacjag wypraco-
wanego kontraktu).

2. NAUCZYCIEL-WYCHOWAWCA
W PROCESACH WSPIERANIA UCZNIA

Nauczyciel-wychowawca formalnie przypisany do kazdego zespotu klasowego
ma szans¢ na czgstszy, mniej sformalizowany, pogtebiony kontakt z uczniami,
stwarzajacy ptaszczyzne do budowania relacji nie tylko dydaktycznych. To
nauczyciel, ktéry ma wyjatkowe szanse stania si¢ dla nich wsparciem, majacy
mozliwo$ci reagowania na sytuacje trudne, stresujace, problemy uczniéw
1 klasy szkolnej.

Garry Hornby, Eric Hall, Carol Hall (2005), dostrzegajac ,,wyjatkowos¢”
roli nauczyciela-wychowawcy wskazali na nastepujace cechy jego pracy:

— permanentny kontakt z kazdym uczniem;

— mozliwo$ci budowania w klasie atmosfery troski i zaufania;

— sposobno$¢ do biezacego obserwowania i towarzyszenia w rozwoju uczniow;

— prowadzenie rozméw (zaréwno biezacych, jak i o okreSlonych celach
wychowawczych czy pomocowych) z uczniami i ich rodzicami;

— mozliwo$ci wspierania i doradzania podopiecznym, zaréwno z wilasnej
inicjatywy, jak i w odpowiedzi na zgtaszane problemy uczniowskie.

Do niezbednych za$ kompetencji nauczycieli-wychowawcéw autorzy zali-
czyli umiejetnos$¢ ,,stuchania i stuzenia uczniom rada, przekazywania rzetelnych
informacji, obserwowania i analizowania zachowania uczniéw oraz ich rozwoju,
porozumiewania si¢ z rodzicami i kolegami podopiecznych, organizowania
zaje¢ stuzacych ksztatceniu indywidualnemu i spotecznemu, zgodnych ze szkol-
nymi zatozeniami wychowawczymi” (Hornby G., Hall E., Hall C., 2005, s. 17).
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Dla zilustrowania niektdrych z przywotywanych wcze$niej tez postuze si¢
fragmentarycznie wynikami badan wspdtautorskich (realizowanych z I. Werner),
dotyczacych funkcjonowania adolescentéw w relacjach z nauczycielami-wycho-
wawcami. Badania miaty charakter sondazowy. Do uczniéw skierowano ankiete
Mdéj wychowawca i ja, poszukujac odpowiedzi na pytania o postrzeganie przez
respondentéw wybranych aspektéw roli wychowawcy klasy, ustosunkowania
uczniowskie wobec wychowawcy, postrzeganie przez nich zachowan i reakcji
wychowawcéw na problemy i sytuacje trudne w perspektywie jednostkowej
i grupowej. Wielko$é préby badawczej wynosita 393 uczniéw'.

Egzemplifikacja dostrzegania przez ucznidw wspomnianej wczesniej
»Wyjatkowosci” i specyfiki roli nauczyciela-wychowawcy, w odniesieniu do
pozostalych cztonkéw grona pedagogicznego, byto wyrazenie przez badanych
swojego stanowiska wobec konieczno$ci powotywania w szkole nauczycieli-
-wychowawcéw. Stanowiska mtodziezy obrazuje wykres 1.

Nie widz¢ zadnego powodu, zeby w szkole byli
nauczyciele-wychowawcy, poniewaz oni nie robig nic innego
niz pozostali nauczyciele w szkole

7,63 0,51

23,92
B zdecydowanie nie zgadam si¢ M raczej nie zgadzam si¢
= trudno powiedzie¢ ® raczej zgadzam si¢
m zdecydowanie zgadzam si¢ ® braki danych

Wykres 1.

Nalezy przypuszczaé, ze badani formutowali swoje stanowisko opierajac si¢
na dotychczasowym wieloletnim do$wiadczeniu z funkcjonowania w szkole,

! Informacje o zalozeniach metodologicznych przeprowadzonych badan znajduja si¢ w mono-
grafii Piorunek, M. (2020). Nauczyciel-wychowawca (nie)wspierajgcy ucznia — o znaczeniu nauczy-
cielskich kompetencji spotecznych, (s. 70-75). Poznan: Wydawnictwo Naukowe UAM. Wykorzystane
wybidrczo w niniejszym artykule wyniki badan takze pochodza z w/w monografii.
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pod opieka zapewne co najmniej kilku nauczycieli-wychowawcéw. Ponad
potowa z nich, z r6znym stopniem zdecydowania, nie akceptuje stwierdzenia
o braku koniecznos$ci powotywania nauczycieli-wychowawcéw, ale z kolei
'/4 cze$¢ badanych nie zajmuje w tym wzgledzie stanowiska, a '/s uwaza, ze
tak jest w istocie — nauczyciele-wychowawcy sa zbe¢dni. Powstaje pytanie, jakie
konkretnie racje respondentéw przemawiajg za takim stanowiskiem: czy jest
to miodzienczy bunt wobec dorostych (w tym nauczycieli) i wszelkich préb
instytucjonalnego regulowania funkcjonowania nastolatkéw, ich brak lub nega-
tywne dos$wiadczenia w personalnych relacjach ze swoim nauczycielem-wy-
chowawcg, czy o uzyskanych odpowiedziach decyduja inne czynniki sytua-
cyjne czy podmiotowe?

Nieco wiecej dowiadujemy sie z wypowiedzi formutowanych przez uczniéow
na pytania otwarte zwigzane z ich oczekiwaniami wobec nauczycieli-wycho-
wawcow. W niniejszym opracowaniu, nie ma miejsca na bardziej szczegétowe
analizy w tym wzgledzie, ale warto zwrdci¢ uwage na ponizsze niezwykle
emblematyczne wypowiedzi:

— ,,Wychowawca powinien by¢ obiektywny i umie¢ stuchaé. Bardzo waznym
jest by wystuchat uczniéw, a nie kazat im si¢ zamkng¢. Prébowat co$ zrobié
z sytuacja w klasie oraz dawat mozliwosci [...]”.

— ,,Chcialabym zmieni¢, aby nie byto zaje¢ na lekcji wychowawczej z pedagog
i psycholog, bo to i tak do niczego si¢ nie przydaje, [...] chciatabym wycho-
wawcy zaufad, ale to trudne, bo to jest nauczyciel, a ja jestem uczniem [...]".

- ,,M6j wychowaweca potrafi zatagodzi¢ konflikty w naszej klasie, ale mysle,
ze zbyt mato si¢ nami interesuje, tym jakimi ludzmi jesteSmy i na jak wiele
nas stac, bo traktuje nas zbyt powierzchownie [...]”.

Tlustruja one uczniowskie oczekiwania odno$nie emocjonalno-wolicjonalnych
cech i kompetencji nauczyciela-wychowawcy. Wida¢ w nich wyraznie ocze-
kiwania zwigzane z otwartg komunikacja z wychowawcg, podejmowaniem
dialogu, dylematy zwigzane z postrzeganiem przez uczniéw swoistej ,,dwoisto$¢i”
roli nauczyciela-wychowawcy (wymiar osobowy vs wymiar roli, ktérag petnia)
oraz niezwykle znamienne pragnienie aby ten dostrzegt w nich nie tylko uczniéw,
ale przede wszystkim niepowtarzalne osoby, z okre§lonym potencjatem roz-
wojowym, ktéry doro$li mogliby poméc odkrywacé i urzeczywistniac.

Warto podkresli¢, ze nastolatki nie tylko chcg by¢ traktowane jako osoby,
ale ten personalny wymiar funkcjonowania jest dla nich szczegdlnie wazny
takze u nauczycieli-wychowawcéw (por. wykres 2).
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Wychowawca powinien by¢ przede wszystkim cztowiekiem
a dopiero potem nauczycielem

025—_ 127 153

m zdecydowanie nie zgadam si¢ Mraczej nie zgadzam si¢ = trudno powiedzie¢
B raczej zgadzam si¢ m zdecydowanie zgadzam si¢ M braki danych
Wykres 2.

Szeroka zgodno$¢ co do stwierdzenia, ze wychowawca powinien byc¢
»przede wszystkim cztowiekiem, a dopiero potem nauczycielem” byta zupetnie
wyjatkowa w obszarze pozyskanych wynikéw badan. Ich cechg charakterystyczna
byta gtéwnie indyferencja lub bardzo znaczne zréznicowanie odpowiedzi udzie-
lanych przez uczniéw. W tym jednak wypadku niemal 80% badanych uznato
zgodnie, ze miedzyosobowy wymiar relacji ucznia z nauczycielem-wychowawca
jest szczegllnie wazny. Takze wtedy, gdy uczniowie majg Swiadomos¢ for-
malnego aspektu roli nauczyciela i jego intencjonalno$ci w zakresie podej-
mowanych dziatan.

To jakze jednoznaczna ilustracja zalozen pedagogiki dialogu (Buber, 1992;
Nowak, 2010; Gara, 2010; Zétkowska, 2013; Wréblewska, 2018), w ramach
ktérej owa relacyjnos¢ i dialog prowadzony w duchu poszanowania indywi-
dualnosci i podmiotowos$ci obydwu stron sg fundamentem wszelkich dziatan
edukacyjnych.

Pemnia czlowieczefistwa ujawnia si¢ dzieki podmiotowosci, intencjonalno$ci i dialo-
gowoSci. Petna intencjonalno$¢ i ograniczona dialogowo$¢ skutkuja realizacja jednego
scenariusza bez uwzglednienia wersji alternatywnych (brak gietkosci) oraz uposle-
dzeniem zdolno$ci rozumienia siebie i innych. Dialogowo$¢ bez intencjonalnosci
oznacza sto procent empatii, ale niezdolno$¢ do ukierunkowania wilasnej aktywnosci.
Obydwie (hipotetyczne) skrajno$ci sugeruja zakres ograniczen [...]. Dla skutecznej
realizacji celéw wazniejsza jest intencjonalno$¢, dla empatycznego rozumienia in-
nych — dialogowos$¢ (Wréblewska, 2018, s. 50-51).
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Nauczyciel-wychowawca powinien zatem w swoich relacjach z uczniem
godzi¢ wymiar intencjonalno$ci, wynikajacy z powinnos$ci formalnej roli ze
wspomniang wyzej ,,dialogowoscia” i uwrazliwieniem na uczniowskie potrzeby.
Uczniowie takze tego oczekuja, cho¢ ich potrzeby i intuicje w tym wzgledzie
sa werbalizowane przy uzyciu innych kategorii —,,powinien si¢ nami intere-
sowac”, ,,powinien by¢ cztowiekiem, mie¢ dla na czas, rozmawia¢ z nami”.

Podsumowujac szerszy kontekst zrealizowanych badan sondazowych i uzy-
skanych w ich ramach wynikéw mogliby$my pokusi¢ si¢ o wskazanie poza-
danych cech wspierajacego wychowawcy klasy (Rysunek 2).
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i elastycznost
w relacjach

#yczliwose,
szacunek, wobe:

uczniow;
akceptacja

Wspierajacy
wychowawca
klasy

budowanie
klimatu zaufania

ojzlnosc wobec
jednostki
igrupy

nastawienie
motywacyjne na
pomaganie

umigjetnost
wykorzystania
zasohdw
uczniowskich

sprawiediwost

i uczciwosc wobec

urFnidw

Rysunek 2. Pozadane cechy i kompetencje nauczyciela-wychowawcy.

Zrédio: Na podstawie (z modyfikacjami): Piorunek, M. (2020). Nauczyciel-wychowawca (nie)wspie-
rajqcy ucznia — o znaczeniu nauczycielskich kompetencji spotecznych (s. 52). Poznan: Wydawnictwo
Naukowe UAM.
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3. NAUCZYCIEL-WYCHOWAWCA W MODELU POMOCY
PSYCHOPEDAGOGICZNEJ W SZKOLE

Wydawa¢ by sie mogto, ze o ile funkcje pomocowe w szkole sa w sposéb
naturalny przypisane pedagogom, psychologom szkolnym, doradcom zawodo-
wym czy nauczycielom-terapeutom, o tyle obarczanie nimi nauczycieli-wycho-
wawcOw jest nadmiernym wymaganiem wobec tych oséb realizujagcych juz
przeciez funkcje dydaktyczno-wychowawcze. Tymczasem to wlasnie oni
maja szans¢ najlepiej pozna¢ swoich uczniéw w zréznicowanych sytuacjach
codziennych (kontakt permanentny w przeciwienstwie do czesto incydental-
nych spotkah z wieloma specjalistami), pozyska¢ ich zaufanie i to do nich
rodzice czesto zwracaliby si¢ najchetniej po pomoc (Piorunek, 2012).

Nauczyciel-wychowawca tworzacy potencjalng sie¢ wsparcia ucznia i rodzica
(ci moga z tej pomocy korzysta¢ lub nie) realizuje swoje funkcje w tym ob-
szarze cz¢sto w ramach nieformalnych rozméw, spotkan, konkretnych, spon-
tanicznie podejmowanych aktywnosci z grupa klasowa czy poszczegdlnymi
uczniami. Jest on zatem osoba, ktéra zaréwno uczen, jak i rodzic, mogg traktowac
jako ,,pierwsze ogniwo” w procesie poszukiwania i pozyskiwania pomocy.

Nauczyciel, w tym nauczyciel-wychowawca, petni tez swoje role w ramach
szerzej zakrojonego systemu wsparcia, ktéry w instytucjach edukacyjnych
jest (mégtby by¢) urzeczywistniany.

Dla przyktadu G. Hornby, E. Hall, C. Hall (2005) opisali tréjstopniowy
model pomocy psychopedagogicznej w szkole (szkolnego doradztwa)®, w ktérego
elastycznie potraktowane ramy wpisuje si¢ takze nauczyciel-wychowawca.
Model ten ma charakter rozwojowy, taczy podejscie life-span zwigzane z cato-
zyciowym uczeniem si¢, zatozenia psychologii humanistycznej, wedle ktérej
jednostki dysponuja zasobami niezbednymi do rozwigzywania wtasnych pro-
bleméw i ponoszenia odpowiedzialnosci za swoje zycie z tezami psychologii
kognitywnej i nurtu konstruktywistycznego (Piaget. J., Wygotski L., Bruner J.),
odwotujacego sie do interakcyjnego opisu uktadu jednostka-otoczenie. W psycho-
logiczno-edukacyjnym podejsciu do doradztwa tych autoréw wszelkie inter-
wencje stuzg uczeniu mtodego czltowieka (adekwatnie do jego mozliwosci
rozwojowych) sztuki zycia.

Kazda zyciowa umiejetnos¢, ktéra mozna dziecko nauczyé, mamy prawo wiaczy¢
do zbioru interwencji, z ktérych bedzie moégl skorzysta¢ doradca. [...] w trakcie

% Autorzy odwotuja siec wprawdzie do okreslenia terapia, wydaje sic jednak, Ze ta nomenklatura
powoduje zawezenie postrzegania problematyki doradztwa w szkole.
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interwencji psychologiczno-edukacyjnej mozna korzysta¢ ze zdobyczy réznych szkoét
mys$lenia [...] umiej¢tnos$ci, na ktére zwracaja uwage humanistyczna, behawioralna,
poznawcza lub psychodynamiczna szkota terapeutyczna (Hornby G., Hall E., Hall C.,
2005, s. 33).

Zwolennikiem takiego eklektyzmu podporzadkowanego praktycznej uzy-
tecznosci jest takze Gerard Egan (2002). Z kolei Lawrence Brammer wskazuje na
specyfike réznych kierunkéw teoretycznych, z ktérymi identyfikuja si¢ pomaga-
jacy — kierunku psychoanalitycznego, behawioralnego, fenomenologicznego,
empiryczno-racjonalnego, transakcyjno-komunikacyjnego, fizjologicznego
(1984, s. 54-58). Dostrzega jednoczesnie wage konstruowania osobistych teorii
pomagania, opartych na wiedzy ,,goracej”, bedacej efektem pozyskiwanego
doswiadczenia, ktéra takze czesto ma charakter eklektyczny. Niezaleznie
jednak od psychologicznych koncepcji pomagania, z ktérymi identyfikuje
si¢ nauczyciel-wychowawca (lub ktére nieSwiadomie przejmuje), moze on
by¢ wkomponowany w kilkuetapowy proces pomagania, a jego rola na kazdym
z wyréznionych etapéw podlega transformacjom uwarunkowanym typem roz-
wigzywanego problemu, specyfika przewidywanej i realizowanej interwencji,
cechami uczestnikéw relacji, a takze komponentami sytuacyjnymi. Przyj-
rzyjmy si¢ zatem poszczegdlnym etapom tego tréjstopniowego modelu.

Na pierwszym etapie obejmujacym rozpoznanie uczniowskiego problemu
istotne staje si¢ jego dostrzezenie i nazwanie, a takze u§wiadomienie sobie
kogo tak naprawde on dotyczy, zwazywszy na jego szerszy kontekst spoteczny.
To etap, na ktérym nauczyciel-wychowawca ma szans¢ zaréwno samodzielnie
dostrzec problem, jak i wykaza¢ si¢ responsywno$cig w odpowiedzi na okre-
$lone zachowania ucznia. W tej fazie dzialan szczegdlnie istotne z jego strony
sa: uwaznos$¢, wrazliwos$¢ na trudnosci, problemy i kryzysy innych, motywacja
do §wiadczenia pomocy oraz umiejetnosci interpersonalne, stuzace nawigzaniu
kontaktu z potrzebujacym. Jest to takze moment zwerbalizowania problemu,
z ktérym mamy do czynienia oraz okreslenia ,,czyj” jest 6w problem — a tym
samym — wskazania adresatow naszej potencjalnej pomocy. Nie sposob
przedstawi¢ zamknietej klasyfikacji probleméw z jakimi uczniowie moga si¢
do nauczyciela zwrécié, lub na ktére ten moze reagowa¢ w sposob sponta-
niczny. Moga one stanowi¢ zaréwno konsekwencje okreslonych dysharmonii
i zaburzen rozwojowych, moga by¢ efektem probleméw adaptacyjnych w §ro-
dowisku szkolnym 1 klasowym, trudnosci socjalizacyjnych w $rodowiskach
pozaedukacyjnych, wynikiem okre§lonych zdarzen lub kryzyséw w biografii
ucznia czy w rozwoju systemu rodzinnego (Elliott, Place, 2000).
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Na kolejnym etapie niezbg¢dna jest interwencja psychopedagogiczna, ktéra
moze mie¢ charakter bezposredniej aktywnos$ci nauczycielskiej oraz by¢ sce-
dowana na innych specjalistow w zakresie pomagania — terapeutéw, logopedéw,
pedagogdéw i psychologdéw szkolnych, pracownikéw socjalnych itd. Wymaga
w pewnych sytuacjach bezposredniego udziatu personelu pedagogicznego szkoty
w rozwigzywaniu konkretnego problemu ucznia — zastosowania adekwatnej
strategii pomocy, czesto nie wymagajacej specjalistycznego przygotowania,
ale wigzacej si¢ przede wszystkim z umiej¢tno$ciami komunikacyjnymi (roz-
mowa, wystuchanie ucznia, okazanie mu zrozumienia i wsparcia emocjonalnego,
zapewnienie o swojej zyczliwos$ci itd.) i empatycznym towarzyszeniem
wspomaganemu w radzeniu sobie z trudno$ciami. Gdy strategie te nie sg wy-
starczajace, konieczne jest delegowanie realizacji dzialan pomocowych na
innych specjalistow.

Na trzecim etapie tego modelu nalezy koncentrowaé si¢ na wspieraniu
dziatan ucznia realizujacego program wychodzenia z sytuacji stresowej,
trudnej czy kryzysowej (motywowanie, zach¢canie, podnoszenie na duchu,
docenianie), na pomocy w konsolidowaniu i utrwalaniu dokonujacych si¢ w
uczniu zmian oraz umozliwieniu mu samorealizacji i wykorzystania petni
jego mozliwosci rozwojowych. Wymaga to us§wiadamiania uczniowi czego
si¢ nauczyl, docenienia nowych jego umiejetnosci jako osobistych sukcesow,
jak i pokazywania mozliwos$ci ich wykorzystania a takze stwarzania sytuacji,
w ktérych bedzie mégt je ¢wiczy¢, utrwala¢ i doskonali¢ (przygotowanie do
samodzielnosci).

Funkcjonowanie tego modelu uzaleznione jest od warunkéw technicznych
pracy w szkole, jej klimatu organizacyjnego, charakterystyki wspomaganych
i pomagajacych oraz ich kontekstu $rodowiskowego, a takze specyfiki pro-
blemu, ktéry wywotuje reakcje pomocowa.

Oczekiwania wobec kompetencji relacyjnych i pomocowych nauczycieli
oraz ich umiejetno$ci w zakresie interwencji psychopedagogicznej sa znaczne,
wydaja si¢ wrecz niemozliwe do zrealizowania. Czy jest im w stanie sprostac
nauczyciel-wychowawca, bedacy przeciez takze nauczycielem przedmiotowym,
w tym przede wszystkim kierunku ksztalconym? Nie mozemy jednak zapo-
minaé, ze wielokrotnie idzie przede wszystkim (tylko i az!) o uwrazliwienie
na drugiego czlowieka i jego problemy, zainteresowanie uczniem, okazanie
mu zyczliwo$ci i uwagi, po§wiecenie czasu.

David Fontana podkre$lajac, ze funkcja kazdego nauczyciela (nie tylko
wychowawcy) jest pomaganie dzieciom i miodziezy w radzeniu sobie z ich
problemami i podejmowaniu zyciowo waznych decyzji, pisze jednoczes$nie:
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»[-..] gdy dzieci podejmuja decyzj¢, do kogo zwrdéci€ si¢ w potrzebie, poszu-
kuja [...] dwéch cech: wspétczucia i szczerosci, a nie wielkiej znajomosci
technik doradztwa [...]” (1998, s. 353). Wydaje si¢ to dobra wskazéwka dla
kazdego nauczyciela-wychowawcy chcacego wspiera¢ swoich uczniow.
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ROLA NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY
WE WSPIERANIU UCZNIA

STRESZCZENIE

W artykule skupiono si¢ na ukazaniu pozadydaktycznych funkcji nauczyciela i jego roli we
wspieraniu, pomaganiu i doradzaniu uczniowi. Nauczyciele r6znig si¢ mi¢gdzy soba zaréwno po-
ziomem i charakterystyka posiadanych kompetencji wykorzystywanych w procesach pomocowych
i doradczych, ocena roli tych dziatan w edukacji, jak i gotowoscia do aktywnego wchodzenia
w takie relacje oraz responsywnoscia na zglaszane przez uczniéw zapotrzebowanie w tym obszarze.
Przedstawiono charakterystyke relacji pomocowej nauczyciel-uczen. Dokonano charakterystyki
funkcjonowania nauczyciela-wychowawcy, jako osoby majacej potencjalnie najczestszy i mniej
sformalizowany kontakt z uczniem oraz jego roli w procesach wspierania. W tym celu powotano
si¢ wybidrczo na wyniki badan sondazowych adolescentéw odno$nie do postrzegania przez nich
nauczycieli-wychowawcéw jako oséb wspierajacych. Wskazano takze na rol¢ wychowawcy na
poszczegdlnych etapach w tréjstopniowym modelu pomocy psychopedagogicznej — doradztwa
w szkole, obejmujacym proces rozpoznania problemu uczniowskiego, interwencj¢ psychopedago-
giczng i pomoc uczniowi w konsolidacji i utrwalaniu dokonujacych si¢ w nim zmian.

Stowa kluczowe: nauczyciel-wychowawca; relacje pomocowe; wspieranie ucznia; model pomocy
psychopedagogicznej w szkole.
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THE ROLE OF THE FORM TEACHER
IN SUPPORTING STUDENTS

SUMMARY

In the article focuses on non-didactic functions carried out by a teacher and the teacher’s role
in supporting, helping, and counselling their students. Teachers differ from each other in terms of
the level and characteristics of the competences they utilise to provide help and counselling, the
evaluation of these strategies in education, as well as their willingness to actively engage in such
relationships, and the responsiveness to the needs for help and support expressed by their students.
This paper describes a helping relationship between a teacher and a student. It presents the function-
ing of a form teacher as a person who potentially maintains the most frequent and least formal-
ized contact with a student and examines the form teacher’s role in the processes of supporting
students. To this end, the paper refers to the selected results of the sampling studies conducted to
explore perception by adolescents of their form teachers as individuals providing support. The
form teacher’s role was also identified at each stage of the three-level psychological and pedago-
gical support model (school counselling) that begins with identifying a problem faced by a student,
proceeds to a psychological and pedagogical intervention, and ends with helping a student consol-
idate and preserve the changes that already started developing in him/her.

Keywords: Form teacher; helping relationships; student support; a model of psychological and
pedagogical support.



