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Paulina Œwiniarska

Dobry/z³y rodzic a kategoria profesjonalizmu
w narracjach nauczycieli

Relacje towarzysz¹ce wspó³pracy rodziców lub opiekunów prawnych dzieci
z niepe³nosprawnoœci¹ oraz nauczycieli to proces, który podlega wielokrotnej
uwadze badaczy spo³ecznych. Prezentowane w artykule badania dotycz¹ sylwet-
ki pedagoga specjalnego oraz jego relacji z rodzicami z perspektywy roli, któr¹ on
sam konstruuje wokó³ okreœlonych kategorii profesjonalizmu pedagogicznego.
W kontekœcie subiektywnych odczuæ obu podmiotów bior¹cych udzia³ w tym zin-
tegrowanym procesie, wspomnieæ nale¿y, ¿e ka¿da z reprezentacji wspó³pracy
jest zupe³nie inna. Koncepcje rodzica i nauczyciela zazwyczaj ró¿ni¹ siê pod wie-
loma wzglêdami, o ile nie pod ka¿dym. Podmioty tej specyficznej relacji mog¹
przejawiaæ odmienne wartoœci, sposób interpretacji otaczaj¹cej rzeczywistoœci,
poziom wiedzy oraz czynniki osobowoœciowe. To wszystko mo¿e mieæ wp³yw na
sposób oraz rodzaj kszta³towanych relacji, które w póŸniejszym czasie warunkuj¹
powodzenie wspó³pracy. Ka¿dy podmiot inaczej odbiera oraz organizuje ota-
czaj¹cy nas œwiat. „Stanem po¿¹danym jest wspólne dzia³anie, dlatego wspó³pra-
ca jest zarówno punktem wyjœcia, jak i celem dzia³ania nauczycieli i rodziców”
[Segiet 1999: 179].

Wprowadzenie

Celem przeprowadzonych badañ, prezentowanych w niniejszym artykule
by³o poznanie relacji pomiêdzy rodzicami/opiekunami a nauczycielami uczniów
z niepe³nosprawnoœciami z perspektywy pedagogów. Poznanie relacji, jakie ³¹cz¹
nauczycieli i rodziców zosta³o przeprowadzone w badawczej orientacji jakoœcio-
wej. Metoda wywiadu narracyjnego umo¿liwi³a poznanie interpretacji i rozumie-
nie relacji z rodzicami z perspektywy nauczyciela. Metoda ta zosta³a szczegó³owo
opisana przez F. Schutze. Opiera siê ona na trzech za³o¿eniach, s¹ to: przekonanie



o procesualnym charakterze rzeczywistoœci spo³ecznej, koncepcja o nieœwiado-
mym konstruowaniu niektórych form aktywnoœci jednostki oraz twierdzenie, ¿e
istnieje wyraŸny zwi¹zek miêdzy narracj¹ o ¿yciu i jego rzeczywistym przebie-
giem [tam¿e: 91–92]. Wywiad narracyjny umo¿liwia badanej jednostce przedsta-
wienie danych wydarzeñ lub fragmentu rzeczywistoœci z jej punktu widzenia,
a celem prezentowanych badañ by³o uzyskanie danych empirycznych o relacjach
miêdzy rodzicami a nauczycielami z perspektywy pedagogów w³aœnie.

Wybór grupy badawczej mia³ charakter celowy. Wywiady zosta³y przeprowa-
dzone z dwiema nauczycielkami pracuj¹cymi w publicznej szkole podstawowej, do
której uczêszczaj¹ uczniowie z orzeczeniem o potrzebie kszta³cenia specjalnego.
Panie maj¹ kilkunastoletnie doœwiadczenie zawodowe w pracy z uczniami z nie-
pe³nosprawnoœci¹. Obie ukoñczy³y studia na kierunku pedagogika specjalna.
Proces gromadzenia materia³u, jak twierdzi E. Babbie jest nierozerwalnie
zwi¹zany z jego analiz¹ oraz teori¹ [Babbie 2003: 400]. Analiza zebranych informa-
cji polega³a na wyodrêbnieniu konkretnych kategorii interpretacji oraz na stwo-
rzeniu mapy pojêciowej.

1. Dynamika racjonalnoœci vs budowanie relacji

Dwa typy racjonalnoœci opisane przez R. Kwaœnicê, wed³ug których organizo-
wane jest dzia³anie pedagogiczne, to racjonalnoœæ adaptacyjna oraz emancypa-
cyjna. Aspekt racjonalnoœci z pewnoœci¹ determinuje proces konstruowania rela-
cji z rodzicem ucznia z niepe³nosprawnoœci¹. Kwaœnica wskazuje na dwa modele
racjonalnoœci, która ujmowana jest jako indywidualna koncepcja doœwiadczania
œwiata [Kwaœnica 2007: 19]. Zwraca uwagê na to, ¿e ka¿dy z nas inaczej interpretu-
je otaczaj¹c¹ nas rzeczywistoœæ, a co za tym idzie, odmiennie funkcjonuje i kieruje
swoim dzia³aniem. Przyjmuj¹c za H. Kwiatkowsk¹ to, jakie reprezentacje œwiata
wytwarzamy, zale¿y od znaczeñ, które nadamy wymienionym kategoriom
[Kwiatkowska 2005: 95]. Taki stan rzeczy jest uwarunkowany tym, w której z dwóch
typów racjonalnoœci zorientowana jest dana jednostka. Kwaœnica wyró¿nia racjo-
nalnoœæ adaptacyjn¹ i emancypacyjn¹ i wskazuje, ¿e to dzia³anie jest czynnikiem,
który determinuje rozró¿nienie obu tych modeli. Proces tworzenia siê racjonalno-
œci jest zjawiskiem determinowanym wieloaspektowo. Ujmuj¹c dzia³anie jako
czynnik rozró¿niaj¹cy racjonalnoœæ adaptacyjn¹ od emancypacyjnej, R. Kwaœnica
wyodrêbnia dzia³ania instrumentalne (racjonalnoœæ adaptacyjna) oraz dzia³anie
komunikacyjne (racjonalnoœæ emancypacyjna).

Ka¿da jednostka kreuje któryœ z dwóch typów racjonalnoœci i na jej podstawie
organizuje swój œwiat. Podmiot zorientowany w racjonalnoœci adaptacyjnej tra-
ktuje inne jednostki w sposób techniczny. Pojmuje ich i ocenia z punktu widzenia
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roli, jak¹ mog¹ spe³niæ w realizacji zamierzonych celów. Drugi cz³owiek jest roz-
patrywany jako byt nieautonomiczny, przez co nie ma potrzeby jego dok³adnie-
jszego zrozumienia ani poznania jego indywidualnej koncepcji doœwiadczania
œwiata. Relacje z innymi ludŸmi s¹ kreowane i rozumiane na podstawie dwóch
za³o¿eñ interpretacyjnych. Pierwsze z nich mówi o oczywistoœci, uporz¹dkowa-
niu i niekwestionowanej realnoœci œwiata [tam¿e: 89]. Wed³ug Schutza kulturowo
zdefiniowany œwiat istnieje realnie w taki sposób, jak sama rzeczywistoœæ [Kwaœ-
nica 2007: 89].

Jak twierdzi M. Jurczyk: „wartoœci, które w dzia³aniu zgodnie z t¹ racjonalno-
œci¹ bêd¹ zasadniczo wywodzi³y siê z ich g³êbokiego zakorzenienia w œwiecie
przedmiotowym, bêd¹ mierzalne, daj¹ce siê oceniæ w wymiernej skali” [Jurczyk
2016: 163]. Podmiot nie wykazuje namys³u nad swoim dzia³aniem oraz nie podda-
je go ¿adnym w¹tpliwoœciom. W myœl takiego pojmowania swojej wiedzy, jedno-
stka wierzy, ¿e inni ludzie rozumiej¹ rzeczywistoœæ w taki sam sposób jak ona lub
podobny do preferowanego. Jak pisze Robert Kwaœnica: najtrudniej przezwyciê¿yæ

to, co wydaje siê nam na gruncie naszej racjonalnoœci oczywiste, nieproblematyczne i natu-

ralne, a przez to niepodwa¿alne [Kwaœnica 2007: 98]. Zupe³nie inne za³o¿enia zosta³y
przez Kwaœnicê okreœlone w ramach racjonalnoœci emancypacyjnej. Podstaw¹
jest dzia³anie komunikacyjne.

Badacze Seligman & Seligman (1980) okreœlaj¹c warunki pozytywnej wspó³-
pracy rodziców i nauczycieli. Wymieniaj¹ m.in.: œwiadomoœæ wp³ywu dzieci
z niepe³nosprawnoœci¹ na rodziców oraz wiedza na temat czasu rodzinnego prze-
znaczonego dla dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ [Nastasa, Mindu 2016]. Te wiado-
moœci pozwalaj¹ nauczycielowi na zrozumienie sytuacji rodzica oraz umo¿liwi
szersze spojrzenie na jego rolê. Wszystkie te dzia³ania warunkuj¹ to, i¿ podmiot
postrzega drug¹ osobê jako jednostkê w pe³ni autonomiczn¹ z mo¿liwoœci¹ od-
miennego interpretowania rzeczywistoœci. Jednostka przejawiaj¹ca inny model
dzia³ania, czy myœlenia jest w pe³ni akceptowana i postrzegana jako pe³noprawny
partner do dialogu [Jurczyk 2016: 165]. Podmiot zorientowany w tym modelu ra-
cjonalnoœci wykazuje chêæ zrozumienia drugiego cz³owieka, przez co jest w stanie
poddaæ zmianie swoj¹ perspektywê interpretacyjn¹ oraz wejœæ w sposób doœwia-
dczania œwiata drugiej jednostki. To, co jest narzêdziem ku temu, to dialog, które-
go pocz¹tkiem zawsze jest jakaœ odmiennoœæ [Kwiatkowska 2005: 111]. Ponadto,
wszelkie dzia³ania oraz sposób myœlenia poddawany jest refleksjom oraz krytyce.
Stosunek do samego siebie nie jest równoznaczny z bezkrytycznym samozado-
woleniem [Kwaœnica 2007: 101]. Jednostka jest w stanie dokonaæ samorefleksji
oraz dostrzec i zaakceptowaæ odmienny ni¿ swój sposób dzia³ania i interpretacji
rzeczywistoœci. Bullough i Baughman [1997] badali ¿ycie nauczyciela, a wyniki ich
badañ wskazywa³y na znacz¹c¹ rolê wiedzy samoreguluj¹cej, jak¹ odgrywa w re-
gulacji emocji. Twierdzili, ¿e pedagodzy musza byæ samorefleksyjni w monitoro-
waniu w³asnego poziomu stresu i emocji [Chang 2009].

Dobry/z³y rodzic a kategoria profesjonalizmu w narracjach nauczycieli 237



2. Budowanie relacji vs pragmatyczna u¿ytecznoœæ profesjonalizmu

Konstruowanie relacji z rodzicem to proces, który obliguje pedagoga do rów-
noczesnego wykorzystywania zarówno kompetencji praktycznych jak i umiejêt-
noœci namys³u. To, w jaki sposób i z jakim rezultatem wyka¿e siê zastosowaniem
obu tych kwalifikacji, jest uzale¿nione od tego, jaka wiedza zostanie mu przekaza-
na podczas studiów. M. Lewartowska Zychowicz wyodrêbni³a dwa modele stu-
diowania – model umiejêtnoœci (metodyczny, praktyczny) oraz model refleksji (na-
mys³u). Sytuacja idealna, to taka, kiedy wystêpuje napiêcie miêdzy dzia³aniem,
a namys³em, co oznacza jednoczesne dzia³anie oparte na umiejêtnoœciach oraz re-
fleksji. Sytuacja ta jednak ma charakter epizodyczny. Wynika to g³ównie z szybko
nastêpuj¹cych zmian spo³ecznych, politycznych, gospodarczych i technologicz-
nych, które wymagaj¹ szerokiego zakresu umiejêtnoœci i kompetencji nauczyciela,
wizjonerskiego uchwycenia oraz zorientowania na przysz³oœæ edukacji [Folosti-
na, Tudorache 2012]. Dominuje model praktyczny – umiejêtnoœci.

W œrodowisku pedagogicznym panuje przekonanie o istnieniu metod, które
s¹ gotowe do bezpoœredniego ich zastosowania. O takim stanie rzeczy pisze
J. Michalak-Dawidziuk, twierdz¹c, ¿e zmiany w szkolnictwie wy¿szym zmierzaj¹
w kierunku upraktycznienia kszta³cenia, a wspó³czesnej szkole wy¿szej przypisa-
no rolê dostawcy wiedzy [Michalak-Dawidziuk 2013: 101–103]. Jak twierdzi
M. Lenartowska-Zychowicz: „nie idzie jednak o to, by samemu na bazie refleksji
konstruowaæ owe metody, ale by zwróciæ siê ku profesjonaliœcie, który wskazuj¹c
kierunki dzia³ania, uwalnia od koniecznoœci podejmowania wysi³ku rozumienia”
[Lewartowska-Zychowicz 2017: 120]. Gotowoœæ umo¿liwia niepodejmowanie ja-
kiegokolwiek wysi³ku, jaki potencjalnie musia³by podj¹æ nauczyciel w celu jej
opracowania i przygotowania-bierny pedagog. Nie ma tu miejsca na kategoriê
wysi³ku rozumienia. Prymat metody nad refleksj¹ – w zwi¹zku z jej niezw³oczn¹
u¿ytecznoœci¹ zyskuje najwy¿sz¹ rangê i prowadzi do generalizowania roz-
wi¹zañ metodycznych w stosunku do napotkanych komplikacji. Ju¿ na studiach
kreowane jest przekonanie, ¿e umiejêtnoœci praktyczne-metodyczne mo¿na od-
dzieliæ od namys³u nad ich stosowaniem.

O braku odpowiednich kompetencji œwiadcz¹ badania IBE [Sochañska-
-Kawiecka, Makowska-Belta, Milczarek, Morysiñska, Zieliñska 2015: 32–34], z których
wynika, ¿e nauczycielom brakuje przygotowania teoretycznego oraz praktyczne-
go [Chrzanowska, Jachimczak, za: Py¿alski 2015: 68]. To praktyczno- metodyczne
podejœcie znacznie determinuje na relacje jakie nauczyciel buduje z rodzicem
ucznia. Skupia siê on na ci¹g³ym poszukiwaniu nowych metod, co wolne jest od
namys³u i krytycznej refleksji nad budowaniem podmiotowoœci ucznia.
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3. Prezentacja wyników badañ

Tak sobie myœlê jak przypominam sobie te mamê, to na prawdê one by³y takie wspó³pracuj¹ce,

bardzo by³y takie chêtne do dzielenia siê swoimi doœwiadczeniami z domu te¿ s³ucha³y tego,

co siê dzieje u nas w szkole yyy niektóre mamy pamiêtam, ¿e mia³y takie yyy...wyobra¿enie, ¿e w

zwi¹zku z tym, ¿e to jest szko³a to dzieci bêd¹ siê uczy³y na przyk³ad tabliczki mno¿enia albo bêd¹

mia³y jakieœ takie lekcje jak geografia albo historia, a wiadomo ¿e je¿eli chodzi o pracê z osobami

z autyzmem no to g³ównie praca polega na tym, ¿eby nauczyæ y takich yy umiejêtnoœci bardziej

¿yciowych. [w1]

To te¿ pamiêtam, ¿e to by³o takie sympatyczne, ¿e nie mia³am jakiœ takich konfliktów ani z ro-

dzicami ani nie nie nie by³o jakiœ pretensji, wiêc to by³o by³a to by³a mi³a wspó³praca. ymm

chyba jedna mama by³a taka ch³opca z zespo³em Downa, która te¿ mia³a takie wymagania je¿eli

chodzi o o nauczanie, ¿e te¿ chcia³a mia³a takie wyobra¿enie, ¿e on wiêcej potrafi ni¿ tutaj robi.
[w1]

Wiêc to jest ten, je¿eli chodzi o taka mamê, która yyy wspó³pracuje to faktycznie mamy tutaj taka

dziewczynkê z to te¿ jest taka fajna wspó³praca bo to jest mama dziewczynki, która ma zespó³

Downa i je¿eli chodzi³o o t¹ dziewczynkê to ona nie stwarza jakiœ takich du¿ych problemów, ale

ta mama ju¿ na tyle nam zaufa³a, ¿e przychodzi z problemami starszych dzieci i te¿ z na-

mi tutaj konsultuje. [w1]

Powy¿sze wypowiedzi wskazuj¹ na preferencje pedagogów w stosunku do
rodziców bêd¹cych dobrymi partnerami do budowania wspó³pracy i relacji. Pe-
dagodzy sygnalizuj¹, ¿e dobry rodzic to taki, który jest chêtny do wspó³pracy
i dzielenia siê doœwiadczeniami i prze¿yciami. Wspó³pracuj¹cy rodzic to tak¿e ten
sk³onny do s³uchania tego co ma do przekazania nauczyciel. Nauczycielki kon-
centruj¹ siê na tym, aby wspó³praca z rodzicami by³a „mi³a i sympatyczna”, co
w ich rozumieniu pozbawione jest jakichkolwiek wymagañ oraz zastrze¿eñ. Ro-
dzice powinni w pe³ni im ufaæ i powierzaæ im wszystkie swoje problemy. W pre-
zentowanych wypowiedziach uwidacznia siê praktyczne podejœcie nauczycieli
do kwestii pracy z osobami z niepe³nosprawnoœci¹. Z badañ M. Lewartowskiej-
-Zychowicz [2017: 120] wynika, ¿e ju¿ w trakcie kszta³cenia na studiach przysz³ym
pedagogom wdra¿any jest praktyczny model studiowania, który objawia siê
chêci¹ nabywania kolejnych, gotowych umiejêtnoœci, co oderwane jest od jakiej-
kolwiek refleksji i krytycznego spojrzenia. Ten model reprezentowany jest w wy-
powiedziach badanych.

No i by³y takie dwie mamy, które eee chcia³y ymmm (co one chcia³y?) tak¿e wracaj¹c do tych

dwóch mam to one by³y na tyle fajne, ¿e zdawa³y sobie sprawê z tego, ¿e maja synów z nie-

pe³nosprawnoœci¹ eee intelektualn¹ w stopniu umiarkowanym i one w³aœnie docenia³y to, ¿e

tutaj w szkole i mamy takie zajêcia z gotowania i ¿e chodzimy z nimi na wyjœcia, ¿e na

tych wyjœciach ucz¹ siê takiego funkcjonowania normalnie. [w1]
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Ja na przyk³ad z nimi uczy³am siê bardzo d³ugo jak maja na imiê na nazwisko adres, ¿eby wie-

dzieli i ¿eby potrafili gdyby siê zgubili kiedykolwiek, ¿eby potrafili powiedzieæ gdzie mieszkaj¹ bo

wydawa³o mi siê, ¿e to jest takie istotne, ¿eby oni no co z tego ¿e bêd¹ wiedzieli, ¿e nie wiem stoli-

ca polski jest Warszawa, jak nie bêd¹ wiedzieli gdzie mieszkaj¹. No one by³y na tyle zdawa³y sobie

sprawê jak funkcjonuj¹ ich synowie, ¿e docenia³y to to tak¹ to wiedzê, któr¹ yyy któr¹ prze-

kazujemy. [w1]

Te wypowiedzi wskazuj¹, ¿e rodzic, który jest œwiadomy ograniczeñ i mo¿li-
woœci wynikaj¹cych z niepe³nosprawnoœci swojego dziecka, jest bardzo cenny dla
pedagogów. Œwiadomy rodzic to przede wszystkim rodzic niewypieraj¹cy pro-
blemów zwi¹zanych z funkcjonowaniem dziecka. Bardzo wa¿ne z punktu wi-
dzenia nauczycieli jest tak¿e poczucie bycia docenianym przez rodziców swoich
podopiecznych. Dobry rodzic, to ten doceniaj¹cy pracê i wysi³ek nauczyciela, ale
tak¿e jego wiedze oraz kompetencje, jakimi kieruje siê w pracy z uczniami.

Oni uwa¿ali, ¿e ich dziecko nie mo¿e mieæ ¿adnego popêdu seksualnego, ¿adnych potrzeb seksua-

lnych, ¿e oni generalnie swoje wszystkie swoje potrzeby swojego dziecka. eee to by³a grupa rodzi-

ców bardzo wypieraj¹ca problemy i uciekaj¹ca od problemów. eee ale te¿ pojawiali siê rodzice

w tej grupie, którzy potrzebowali tak¿e czasu ¿eby siê zmierzyæ z takim wyzwaniem przed któ-

rym zostali postawieni, bo sami obserwowali ¿e po pewnym czasie te problemy siê automatycznie

te¿ w domu pojawiaj¹ i nasilaj¹, no i wtedy no tacy trochê spokorniali przychodzili, prosili

o jakby wskazówki jak nale¿y z dzieckiem pracowaæ“. [w2]

Ta wypowiedŸ uwypukla, jak dobrym rodzicem dla nauczyciela, jest ten, któ-
ry traktuje pedagoga jako autorytet wszelkiego dzia³ania. Rodzic spolegliwy i po-
korny jest dla nauczyciela dobrym partnerem do budowania wspó³pracy (rozu-
mianej przez pryzmat podleg³oœci nauczycielowi). Autorytet jaki upatruje
w pedagogu rodzic, pozwala na ci¹g³e poszukiwanie pomocy ora porad w kwestii
pracy z w³asnym dzieckiem.

Wiêc tak sobie myœlê, ¿e warto jest te¿ spojrzeæ na tych rodziców nie tylko jako na rodziców, ale

tak¿e trochê jak na takie ofiary naszego i systemu i tego co im siê w ¿yciu przydarzy³o, ¿e

czêœæ tych rodziców nie ma pomocy...czêœæ, ¿e wiêkszoœæ z nich nie ma takiej pomocy, nie ma

zaopiekowania psychologicznego, ¿e te mamy potrzebuj¹ ¿eby usi¹œæ siê wygadaæ czasa-

mi pop³akaæ, ¿e im jest na prawdê ciê¿ko w ¿yciu. [w1]

To jest m³oda kobieta, która ma syna w w u nas w szkole. I tutaj mama siê nad ni¹ psychicznie,

psychicznie mo¿na powiedzieæ i nad ni¹ i te¿ trochê nad nad tym ch³opcem. I znowu ten ch³opiec

jest taki depresyjny, czêsto przychodzi spóŸniony, jest niechêtny no i je¿eli ktoœ by spojrza³ tylko

na niego, ta mama te¿ jest taka, ¿e w pierwszym kontakcie taka ojejku trudno z ni¹ jest rozma-

wiaæ, ale znowu jak cz³owiek usi¹dzie i spojrzy na ni¹ jak na cz³owieka i z ni¹ wiêcej po-

rozmawia to zobaczy, ¿e ona ma na prawdê w ¿yciu ciê¿ko. Nie ma sytuacji yyy nie ma

wyjœcia z tej sytuacji, bo ona jest skazana na to ¿eby mieszkaæ z ta przemocow¹ matk¹ eee

i yyy no… jakoœ tak mi siê to. [w1]
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Z powy¿szych wypowiedzi mo¿na wywnioskowaæ, i¿ nauczyciele traktuj¹
rodziców jako pokrzywdzonych przez system oraz trudy sytuacji ¿yciowej, w ja-
kiej siê znaleŸli. Pedagodzy twierdz¹, ¿e rodzice pozostawieni s¹ bez zaopiekowa-
nia i pomocy psychologicznej. Z wypowiedzi badanych wynika tak¿e przekonanie
nauczycieli o beznadziejnej (w opinii badanych nauczycielek) sytuacji rodziców
i jej trudnych okolicznoœciach.

(...) wiadomo ¿e je¿eli chodzi o pracê z osobami z autyzmem no to g³ównie praca polega na tym,

¿eby nauczyæ y takich yy umiejêtnoœci bardziej ¿yciowych. Wiêc to by³ chyba taki jeden z z po-

wodów do jakiœ takich mo¿e nie to ¿e konfliktów, ale mamy czasami mówi³y, ¿e za ma³o

jest nauki w szkole. [w1]

No to taka mama, która yyy jest taka agresywna to jest przychodzi mi od raz do g³owy mama ta-

kiego ch³opaka, który faktycznie ju¿ bêdzie mia³ sprawê o demoralizacje i robi w szkole niesamo-

wite rzeczy rozlewa p³yny, no ca³y czas codziennie s¹ z nim problemy, takie zachowania ma

bardzo i do nauczycieli i do uczniów, no i ta mama zawsze twierdzi, ¿e to nie jego wina, ¿e

albo to jest zwi¹zane z jego zaburzeniami albo, ¿e my z nim Ÿle pracujemy yyy i je¿eli ja-

kieœ wszystkie formy naszej pomocy s¹ przez ni¹ od razu odbierane jako atak. I od razu

jest ona tego nie bêdzie robi³a albo nie zgodzi siê na jakaœ tak¹ rozmowê, je¿eli jest wzy-

wana pani komisarz to ona to odbiera to w ogóle jak byœmy chcieli go gdzieœ zabraæ wiêc

wiêc ona jest taka trudna. [w1]

yyy Taka sytuacja z mama, która przysz³a bardzo obruszona po rozprawie o demoralizacje

swojego syna, wpad³a tutaj no z du¿¹ pretensj¹, ¿e jak ja to mog³am taka opiniê o jej synu na-

pisaæ, a nic dobrego w tej opinii nie ma. [w2]

Powy¿sze wypowiedzi prezentuj¹, rodziców sprawiaj¹cych nauczycielom
wiele trudnoœci. Tym samym rodzice Ci nie s¹ dobrymi partnerami do dialogu lub
budowania relacji. Rodzic maj¹cy jakiekolwiek zastrze¿enia lub uwagi do pracy
nauczyciela jest powodem do niejasnoœci i drobnych sporów. Nauczycielki prze-
konane s¹ o w³asnej nieskazitelnoœci i prawid³owoœci swojej wiedzy oraz postêpo-
wania, w czym uwidacznia siê racjonalnoœæ adaptacyjna [Kwaœnica 2007: 110],
w jakiej funkcjonuj¹ rozmówczynie. Wypowiedzi wskazuj¹ na przekonanie
o w³asnej nieomylnoœci w kwestii pracy z dzieæmi z niepe³nosprawnoœci¹. Ponad
to badane nie przyjmuj¹ innego punktu. Rozmówczynie wskazuj¹ tak¿e, na to, i¿
„trudny rodzic”, to taki, który nie przyjmuje do wiadomoœci wskazówek pedago-
ga, nie zgadza siê z nimi albo obwinia pedagoga o niepowodzenia.

S¹ te¿ takie mamy, które mówi¹, ¿e s¹ wykszta³cone, ¿e one ju¿ nie jeden kurs przesz³y, ¿e

one wszystko wiedz¹ jak udzielaj¹ nam rad w³aœnie jak mamy pracowaæ co mamy robiæ,

¿e one dok³adnie wie jak jej dziecko funkcjonuje, ¿e w domu bardzo to te¿ jest taki typ mam za-

przeczaj¹cych, tylko czyli taka mama mówi “takie zachowania pojawiaj¹ siê tylko w szkole, w do-

mu nie mamy takich problemów. [w1]
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Je¿eli chodzi o takiego rodzica, który wszystkie rozumy zjad³ (œmiech) bo tak czasami mo¿na by

go nazwaæ, to to te¿ by³a taka mama która twierdzi³a ¿e skoñczy³a studia yyy je¿eli chodzi o prac,

bo to mama by³a ch³opca z autyzmem, ¿e skoñczy³a studia dotycz¹ce autyzmu i ona dok³adnie wie

jak z nim pracowaæ, najchêtniej by nam pisa³a program, je¿eli by³ program to zawsze

chcia³a go przejrzeæ, mia³a tam swoje uwagi ee ja to mówiê trochê z takim przek¹sem , bo

okaza³o siê, ¿e tych studiów nie skoñczy³a i tak na prawdê nie wiedzia³a jak z nim praco-

waæ. Tylko, ¿e znowu w mojej g³owie jakoœ tak jej nie nie nie potrafiê oskar¿aæ, tylko sobie

myœlê jaki by³ mechanizm ¿e ona sobie to jakoœ uroi³a, albo tak bardzo chcia³a byæ kom-

petentna, ¿e ¿e powsta³a jej w ogóle taka myœl ¿e ona te studia skoñczy³a. [w1]

bo ka¿dy rodzic ma inn¹ wra¿liwoœæ yy i niektóre rzeczy, na które staram siê mu zwróciæ uwagê,

to jest dla mnie jakby istotne i wa¿ne, dla rodzica dziecka nie...innego nie do koñca tak? On to po-

niek¹d przyjmuje jako normê, ale te¿ wiele rzeczy wynika myœlê sobie z ich braku wiedzy,

te¿ z ich kompetencji wychowawczej, a du¿a czêœæ rodziców niestety naszych dzieciaków

ma niskie te kompetencje i wymagaj¹ ci¹gle takiego stymulowania, takie prowadzenia

w niektórych kwestiach za rêkê i zaopiekowania siê nimi nie? [w2]

W powy¿szych wypowiedziach dostrzegamy, których rodziców nauczyciele
mog¹ stanowiæ dla nauczycieli potencjalne zagro¿enie. S¹ to rodzice, który
pragn¹ aktywnie uczestniczyæ w procesie nauczania swoich dzieci oraz chc¹ mieæ
wp³yw na jego przebieg, co uwidacznia siê miêdzy innymi zamiarem kontrolowa-
nia indywidualnego programu pisanego dla uczniów. Rodzice wykszta³ceni zda-
niem nauczycieli, to rodzice wypieraj¹cy wszelkie problemy wskazywane przez
pedagogów, to osoby przekonane o swojej wiedzy, które chc¹ udzielaæ rad na-
uczycielom. Nie jest to dla terapeutów sytuacja komfortowa, gdy¿ rodzic taki
poddaje ich dzia³anie ci¹g³ej kontroli oraz nadzorowi. Prezentowane jest tu zo-
rientowanie nauczycielek na racjonalnoœæ adaptacyjn¹, na co wskazuje niemo¿-
noœæ przyjêcia sposobu rozumienia œwiata kreowanego przez rodziców uczniów
oraz brak refleksji nad w³asnym namys³em. Ponad to, w tych wypowiedziach uja-
wnia siê ocenianie, jakiemu nauczyciele poddaj¹ postêpowanie i zachowanie ro-
dziców uczniów z niepe³nosprawnoœci¹. Wed³ug pedagogów rodzice ich pod-
opiecznych nie wykazuj¹ wystarczaj¹cej wiedzy pozwalaj¹cej na prawid³owe
nauczanie swoich dzieci. Pojawia siê tak¿e stwierdzenie, ¿e rodzice i opiekunowie
dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ nie posiadaj¹ kompetencji wychowawczych lub ich
poziom jest bardzo niski.

ymm ale s¹ tez mamy takie wspó³pracuj¹ce , które przychodz¹ po to, ¿eby faktycznie po-

rozmawiaæ, które s¹ wdziêczne za to, ¿e ¿e im próbujemy pomóc yy i takich mam te¿ jest

sporo. Wiêc sobie myœlê ¿e yy no tak jak zawsze, tak jak we wszystkim yyyy zawsze s¹ i tacy

z którymi mo¿na porozmawiaæ i tacy z którymi ten kontakt jest utrudniony. [w1]

Powy¿sza wypowiedŸ wskazuje na chêæ badanych nauczycielek do bycia do-
cenianym przez rodziców uczniów. Badane sygnalizuj¹, i¿ satysfakcjê z pracy
czerpi¹ z wdziêcznoœci, jaka okazywana jest im przez rodziców uczniów z nie-
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pe³nosprawnoœci¹. Docenianie i wdziêcznoœæ, o których mówi¹ nauczycielki s¹
dla nich pozytywnym bodŸcem sk³aniaj¹cym i motywuj¹cym do dzia³ania.

To jest takie fajne, ¿e ludzie widza, ¿e to nie jest tak, ¿e ¿e ja jestem tylko od tego, ¿e ja krzyczê, ¿e

ja coœ wymagam, ale te¿ tak yyy wolê byæ jakby w tej sferze rozpatrywana, ¿e mog¹ gdzieœ jakie-

goœ wsparcia i pomocy tak? Bo w du¿ej mierze od tego jestem, aczkolwiek kiedy trzeba jakby ro-

dzica ochrzaniæ, ¿e pewnych rzeczy nie robi, no to robiê. [w2]

WypowiedŸ nauczycielki prezentuje œwiadomoœæ pryzmatu oceniania w³as-
nego zachowania. Jednak pragn¹ one pe³niæ rolê dwubiegunow¹. Z jednej strony
chc¹ byæ postrzegane jako osoby nios¹ce pomoc i wsparcie. Z drugiej natomiast
wskazuj¹ pomy³ki i potkniêcia wychowawcze rodziców siêgaj¹c nawet do takich
metod jak “ochrzanianie” rodziców. Prezentowane dzia³anie równie¿ mieœci siê
w logice racjonalnoœci adaptacyjnej, gdzie œmia³e ocenianie postêpowania rodzica
oraz nie poddawanie krytyce w³asnego dzia³ania przyjmowane jest za idealne.

Zakoñczenie

Wyniki przeprowadzonych przeze mnie badañ jednoznacznie wskazuj¹ na
funkcjonowanie badanych nauczycielek w logice racjonalnoœci adaptacyjnej.
Œwiadczy o tym postrzeganie rodziców, którzy z perspektywy nauczycielek nie s¹
autonomicznymi jednostkami mog¹cymi wnieœæ coœ wartoœciowego do przebiegu
procesu pracy z uczniami. Badane identyfikuj¹ rodziców jako sk³adnik pracy z ich
dzieæmi przez pryzmat roli, jak¹ owi rodzice pe³ni¹ w tym procesie. Rodzice ufni,
mili, sympatyczni, spolegliwi oraz bezkonfliktowi, to dla nauczycielek jednostki
atrakcyjne i wartoœciowe. Natomiast ci rodzice, którzy maj¹ zastrze¿enia, w³asne
pomys³y, chêæ aktywnego udzia³u w wychowaniu swojego dziecka oraz maj¹cy
w¹tpliwoœci, to rodzice bêd¹cy dla badanych barier¹ oraz problemem. Badane
nauczycielki nie wykazuj¹ refleksji nad w³asnym dzia³aniem oraz nie dostrzegaj¹
wzglêdnoœci w³asnej wiedzy, co uwidacznia siê w braku jakichkolwiek w¹tpli-
woœci. Takie przeœwiadczenie przek³adaj¹ na wspó³pracê z rodzicami. Pedagodzy
odnosz¹ siê do racjonalnoœci emancypacyjnej, jednak ma to charakter tylko
postulatywny.

Z badañ jasno wynika, i¿ w dzia³aniu nauczycielki nie kieruj¹ siê za³o¿eniami
logiki racjonalnoœci emancypacyjnej. Dzia³anie badanych kierowanie jest g³ównie
w zakresie pos³ugiwania siê kompetencjami praktycznymi. Wed³ug M. Lewar-
towskiej Zychowicz jest to model metodyczny (praktyczny), który kreowany jest
ju¿ podczas nauki na studiach. Wed³ug takiego modelu funkcjonuj¹ nauczycielki,
dla których rozwi¹zania metodyczne s¹ g³ównym narzêdziem pracy, jednoczeœ-
nie odrzucaj¹c ca³kowicie namys³ i refleksjê nad w³asnym dzia³aniem. Ponadto
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wspó³praca z rodzicami jest jednostronna i odbywa siê na zasadach sformu³owa-
nych przez pedagogów, które nie czuj¹ siê zobligowane do poszerzenia swojego
dzia³ania oraz otwieranie siê na nowe znaczenia.
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Wspó³praca z rodzicami opiera siê przede wszystkim na ca³kowitym pod-
porz¹dkowaniu siê zasadom, metodom pracy oraz wiedzy, jak¹ wykazuje nauczy-
ciel. Takie postêpowanie pedagogów prowadzi do sytuacji, w której wspó³praca
z rodzicami nie istnieje. Relacja wi¹¿¹ca rodziców i nauczycielki jest martwa na
wszystkich p³aszczyznach, czego powodem jest przekonanie badanych o wy¿-
szoœci w³asnych kompetencji w ka¿dym zakresie pracy z uczniami z niepe³no-
sprawnoœci¹. To œwiadczy o funkcjonowaniu pedagogów w pierwszym stadium
rozwojowym – stadium przedkonwencjonalnym, które polega na wchodzeniu
w rolê zawodow¹.

Stadia rozwoju zawodowego maj¹ trzy poziomy i zosta³y opisane przez Roberta
Kwaœnicê [1990, za: Kwieciñski, Witkowski 1990: 302–305]. Etap, na którym w dal-
szym ci¹gu znajduj¹ siê badane, opiera siê na dzia³aniu pedagoga, którego celem
jest naœladownictwo typowych form zachowania, warunkowane jest to proble-
mami realizacyjnymi i interpretacyjnymi. Nauczyciel dokonuje wyboru takich
sposobów dzia³ania – metod, które s¹ akceptowane przez wiêksz¹ czêœæ œrodowi-
ska zawodowego. Pedagog dokonuj¹c takich wyborów, robi to nieœwiadomie
oraz nie wykazuje siê w³aœciwym ich rozumieniem. Myœlowo jest wiêc niejako
przed konwencj¹ [tam¿e: 302]. Osi¹ganie kolejnych stadiów zwi¹zane jest z naby-
waniem coraz to nowych i bardziej zaawansowanych kompetencji, zwi¹zane jest
to z umiejêtnoœci¹ postrzegania rzeczywistoœci w szerszym zakresie. Jest to jednak
problem dla badanych, które funkcjonuj¹ w logice racjonalnoœci adaptacyjnej
i nie dostrzegaj¹ innej p³aszczyzny dzia³ania oprócz w³asnej.
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