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Wprowadzenie

Do Czytelnikow ,Kwartalnika Pedagogicznego” kierujemy kolejny numer, po-
$wiecony wybranym zagadnieniom z zakresu szeroko rozumianej edukacji i peda-
gogiki. Autorzy zamieszczonych w tomie artykuléw podejmuja wazne problemy
zastugujace na poglebione i wszechstronne analizy. Teksty roznia sie zakresem
problemowym, a przede wszystkim podejSciem metodologicznym.

Alsu Shakmaeva w artykule przegladowym Math anxiety — When the emotional
brain paralyzes the thinking brain dokonuje usystematyzowania wiedzy z zakresu
badan dotyczacych problemu pojawiajacego sie u uczniéw leku przed matematyka
jako przedmiotem nauczania w szkole. Autorka, zbierajac i konfrontujac ze soba
whnioski z wielu publikacji zrodlowych, omawia zaréwno wczesne badania nad po-
jeciem leku przed matematyka, jak i najnowsze badania eksplorujace mechanizmy
przejawiania sie leku przed matematyka na przyktadzie badan aktywnos$ci mozgu
pod wplywem bodzcéw matematycznych. W prowadzonych analizach skupia sie
na czynnikach zwigzanych z rodzina, szkota, grupa rowiesnicza, ktore odgrywaja
wazng role w powstawaniu leku przed matematyka, omawia narzedzia stosowane
do pomiaru poziomu leku przed matematyka w ré6znych grupach wiekowych, a tak-
ze analizuje wyjasnienia relacji miedzy lekiem przed matematyka a osiggnieciami
matematycznymi uczniow.

Matgorzata Kaminska w artykule: Praca zespofowa nauczycieli — od kultury in-
dywidualizmu do kultury wspotdziatania podejmuje problematyke pracy zespolow
nauczycielskich w polskich szkotfach. Autorka przedstawia wyniki badan sondazo-
wych dotyczace opinii nauczycieli na temat wspétpracy zespotowej w szkole w ro-
zumieniu praktyk organizacyjnych podejmowanych przez grupe nauczycieli w celu
realizacji ustalonych wspoélnie zadan, ktérych skuteczne przeprowadzenie wigze
sie ze $wiadomoscia celu, okre§lonymi normami i synergicznym wykorzystaniem
potencjatu kompetencyjnego cztonkéw zespotu. Uzyskane wyniki pokazuja, ze na-
uczyciele i dyrektorzy szkoét doceniajg wartos$¢ pracy zespotowej, cho¢ cze$¢ z nich
ma dos$¢ krytyczny stosunek do realizacji lezacych u podstaw pracy zespotowej za-
tozen w praktyce szkolnej. Badani zauwazajg symptomy swiadczace o izolacyjnym
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charakterze pracy nauczyciela i o dominacji sposobow myslenia i dziatania, cha-
rakterystycznych dla kultury indywidualizmu i rywalizacji. Inni z kolei wyrazaja
sie bardzo pozytywnie na temat wspoétpracy zespofowej w macierzystych szkotach
lub traktujg ,prace za zamknietymi drzwiami” jako naturalne zjawisko, przejaw
autonomii nauczycielskiej sprzyjajacy nabieraniu pewnosci siebie i poczuciu bez-
pieczenstwa zawodowego. Badani przedstawili wlasne propozycje poprawy jakosci
pracy zespofowe;j.

Yedil Nurymbetov w artykule: Recruiting the high-achieving graduates to the
teaching profession — The case of Kazakhstan podejmuje niezwykle wazny problem
atrakcyjnos$ci zawodu nauczyciela. Autor analizujgc sytuacje nauczycieli w Ka-
zachstanie, ukazuje najnowsze reformy oswiatowe w Kazachstanie i ich wptyw na
edukacje nauczyciela oraz postrzeganie zawodu nauczyciela. Autor stawia teze,
ze jednym z gtéwnych wskaznikéw atrakcyjnosci zawodu nauczyciela moze by¢
wybieranie tego zawodu przez najzdolniejszych uczniéw szkét srednich. Przedsta-
wione wyniki badan ilosciowych dowodza, ze wdrozone reformy o$wiatowe maja-
ce na celu podniesienie prestizu zawodu nauczyciela przynosza pozytywny efekt:
zawdd ten jest wybierany przez absolwentow szkot srednich majacych wysokie
osiggniecia edukacyjne.

Urszula Dobrosielska w tekScie Pedagogiczne mozliwosci tekstu literackiego. In-
spiracje myslg Jana Bloriskiego podkresla konieczno$¢ uwzglednienia glosu krytyki
literackiej w dyskusji o wychowaniu i jednocze$nie przedstawia pedagogiczne
mozliwosci tekstu wydobyte z krytyki literackiej i filozofii hermeneutycznej. Swoja
uwage skupia na tekstach Jana Bionskiego. Autorka, inspirujac sie dzielem Gadame-
ra Prawda i metoda, poszukuje w pracach Blonskiego podejscia interpretacyjnego
dla jej rozwazan dotyczacych znaczenia literatury w wychowaniu. W poszukiwaniu
inspirujacego mysl pedagogiczng sposobu rozumienia dialogu miedzy czytelnikiem
a utworem literackim prowadzi refleksje nad pojeciami wrazliwosci oraz tradycji.

Marek Jurczyszyn w tekScie zatytutowanym: Johna Locke’a mysl wychowawcza
w kwestii nabywania cnot moralnych rekonstruuje zatozenia lezgce u podstaw propo-
zycji Locke’a w zakresie wychowania moralnego. Autor wskazuje na priorytetowe
zadania wychowania, a zwlaszcza na rozwijanie u wychowankéw cn6t moralnych.
W zdobywaniu cnét liczg sie zarowno wysitek wychowanka, jak i sita oddziatywania
rodziny, nauczyciele i wychowawcy, umiejetno$¢ rozpoznawania zagrozen swiata
oraz dogtebna znajomos$¢ prawd wiary i regut moralnych zawartych w Biblii.

Karolina Czerwiec w artykule Experiences of parents of an intersex child — A case
study podejmuje kwestie interpiciowosci, ktora jest rzadko poruszana na gruncie
pedagogiki. Tymczasem spoteczna sytuacja oséb interptciowych czesto jest szcze-
g6lnie trudna, co w duzej mierze wynika z niewiedzy i nieSwiadomosci spotecznej
w zakresie réznorodnosci biologicznej ludzi. Autorka prezentuje wlasne bada-
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nia poswiecone analizie doswiadczen rodzicéw dzieci interpiciowych w zakresie
ksztaltowania tozsamosci piciowej dzieci w konteks$cie uwarunkowan spotecznych
i edukacyjnych. Na potrzeby badan autorka wykorzystata paradygmat interpretacyj-
ny i metode studium przypadku. Badania pokazuja, ze rodzic w sytuacji posiadania
interplciowego dziecka potrzebuje wsparcia lekarzy, psychologéw, rodziny, jak
réwniez bezpiecznej przestrzeni spoteczne;j.

Ten numer czasopisma zamyka tekst Eweliny Franczyk-Sikorskiej pod tytulem:
Terapia z udziatem zwierzgt (animal assisted therapy) jako komplementarna metoda te-
rapii. Autorka odpowiadajac na pytanie dotyczace tego, czym jest animal assisted
therapy (AAT), prezentuje podstawowe zalozenia tej terapii, wytyczne dotyczace
jej stosowania oraz cele, jakie mozna osiggnac przy jej pomocy. Problematyczna
wydaje sie by¢ kwestia regulacji prawnych w Polsce, dotyczacych standardéw pracy
i wymogow, jakie nalezy spetnié, aby moc taka forme terapii prowadzi¢. Podstawg
efektywnej i bezpiecznej terapii zarébwno dla jej uczestnikow, jak i zwierzat jest
uwzglednienie wytycznych okre$lonych przez Miedzynarodowe Stowarzyszenie
Organizacji Zajmujacych sie Interakcjami Ludzi i Zwierzat (IAHAIO).
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Summary

Math anxiety as a mental and even physiological condition that occurs when confronted with
math problems may be associated with a negative attitude towards math and difficulties in
performing math activities. It manifests itself as an emotional response to a perceived threat
in the form of mathematical stimuli, resulting in a state comparable to that experienced in the
other forms of anxiety disorders. Over the last years, math anxiety as an issue in education
attracts increased attention from both educators and researchers, emphasizing the importance
of emotions in the learning process. This review article presents a literature study that aims to
provide an overview of the research of the field, ranging from the initial studies of the concept
of math anxiety to the latest research exploring the mechanisms of manifestation of math
anxiety in the example of studies of brain activity under mathematical stimuli. Moreover, the
review describes the most studied family, school, and social factors that have been claimed to
play an important role in the origin of math anxiety, also the tools used to measure the level of
math anxiety in different age groups. Finally, it examines the main proposed explanations of the
relations between math anxiety and students’ math achievement.

Keywords: math anxiety, emotions, working memory, gender stereotype, brain activity, math
achievement
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Introduction

Emotions play an important role in the learning process influencing students
and teachers (Pekrun et al., 2010); research pay more attention to negative
than positive emotions since they are implying a negative impact on academic
performance. Experiencing strong, upsetting emotions is often accompanied by
a feeling of being unable to think clearly. Therefore, when an individual experiences
constant emotional distress, this can lead to the “paralyzation” of learning abilities.
Not always is intellectual potential decisive for academic achievement; if the control
over emotions is impaired, it can lead to crucial problems for learning. One of the
most studied emotions in the context of education is anxiety (Pekrun et al., 2002).
Moreover, researchers have begun to describe anxiety associated with a variety of
subjects such as chemistry, foreign language, etc. (Horwitz, 2010; Kurbanoglu &
Akin, 2012). However, most of the research is devoted to math anxiety, since math
is often considered the most strenuous subject in the curriculum that can cause
strong emotions (Ashcraft & Ridley, 2005).

Math anxiety is a mental and even physiological condition that occurs when
confronted with mathematical stimuli, accompanied by a negative attitude towards
math (Dowker, Bennett & Smith, 2012; Kucian et al., 2018) and difficulties in
performing math activities (Hembree, 1990; Ma, 1999; Zhang, Zhao, & Kong, 2019).
Research claims that worrying during performing math tasks uses up the brain’s
energy for processing negative emotions, loading up working memory and leaving
little place for thinking about tasks regardless of math abilities (Ashcraft & Kirk,
2001; Ashcraft & Krause, 2007). Some studies suggest that inherently weak math
abilities such as abstract thinking, visuospatial processing, and “number sense” may
be the cause of the subsequent development of anxiety when interacting with math
(Eden, Heine, Jacobs, 2013; Ferguson et al., 2015; Maloney, Ansari, & Fugelsang,
2011). Conceivably, the weakness of these abilities can be a genetically determined
factor. Nevertheless, math anxiety as an affective factor can also be contributed to
or facilitated by external conditions.

Evidently, research indicates that math anxiety is negatively correlated with
academic outcomes (Hembree, 1990; Ma, 1999; Zhang et al., 2019). Moreover,
it is not only associated with immediate negative affective reactions influencing
math achievement but also has harmful long-term consequences for career
choice and professional success (Ashcraft, 2002; Eispino et al., 2017). However,
research indicates that math anxiety may differently impact math achievement
across individuals varying in their intrinsic math motivation (Wang et al., 2015).
For instance, lack of motivation coupled with math anxiety can cause avoidance
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behavior that is, avoiding any situations related to mathematics. Conversely, high
motivation can help overcome negative emotions associated with math.

The current literature study addresses the concept of math anxiety and discusses
the mechanisms of manifestation of math anxiety in the example of studies of brain
activity under mathematical stimuli. The article describes the most studied possible
causes of the development of math anxiety, also the measurement instruments
used for different age groups. Finally, it examines the main proposed explanations
of the relations between math anxiety and students’ math achievement.

The phenomenon of math anxiety

Research on math anxiety began in the 1950s when Gough (1954) first used
the concept of “mathemophobia” to describe conditions similar to a phobia but
related exclusively to mathematics (Gough, 1954). The first definition of math
anxiety dates back to 1957 — “the presence of a syndrome of emotional reactions
to arithmetic and mathematics” (Dreger & Aiken, 1957, p. 344). Currently, several
definitions of math anxiety can already be distinguished. For instance, “feelings
of tension and anxiety that interfere with the manipulation of numbers and the
solving of mathematical problems in a wide variety of ordinary life and academic
settings” (Richardson & Suinn, 1972, p. 512), “the panic, helplessness, paralysis and
mental disorganization that arises among some people when they are required to
solve a mathematical problem” (Tobias, 1978, p. 65), “a general fear of contact with
mathematics” (Hembree, 1990, p. 45), or “a feeling of tension, apprehension or fear
that interferes with math performance” (Ashcraft, 2002, p. 181).

In general, all these definitions can be divided into two types: (1) some
emphasize academic performance (feelings of tension, apprehension, or fear that
affect performance); (2) others focus on experienced feelings (a state of distress
that a person experiences when interacting with math) (Chinn, 2009). It is also
worth paying attention to the fact that some definitions indicate that math anxiety
is not a problem that manifests itself only in students during learning math at
school or university. Often people in adulthood may experience anxiety about
math or numbers in ordinary life, in situations when there is a need to perform
any arithmetic calculations, for instance, calculating a change in a store or a utility
bill, etc. As the study has shown, adults who had completed graduate school or
had a STEM (science, technology, engineering, and mathematics) career had
significantly lower levels of math anxiety than did those with less education, or
non-STEM careers (Hart & Ganley, 2018). It can be assumed that study participants
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suffering from math anxiety, initially, at the beginning of formal schooling, chose to
have less interaction with math.

Manifestation mechanisms

Nowadays, the math anxiety phenomenon has attracted the attention of not
only researchers but also of teachers and parents, sometimes students themselves
show an interest in understanding the causes of excessive anxiety or difficulties
in math classes. In this regard, the question often arises: how to distinguish math
anxiety from just a dislike toward math or a negative attitude toward math that can
arise, for instance, when math seems rather abstract. The main difference can be
explained in the specific type of response, since anxiety as an affective factor may
cause feeling restless and tense, sweating, having a rapid heartbeat, etc. As for the
attitude toward math, it is to a greater extent based on motivation and cognition
(Dowker, Sarkar, & Looi, 2016). However, these indicators have a strong correlation
(Hembree, 1990; Hoffman, 2010). Similarly, as with math performance, it is difficult
to establish a causal relationship: does anxiety lead to a negative attitude to math
or vice versa?

How do we understand if it is real anxiety? The measures for assessing math
anxiety include questionnaires and rating scales. Studies have shown that these
tools have good psychometric properties for determining math anxiety. However,
any survey in the form of self-reports may have its limitations, often respondents
are not entirely accurate in their self-perception and these tools are not the realtime
assessment of situational anxiety responses, this affects the overall assessment of
the presence of such a state as anxiety. Studies of the neurobiology of math anxiety
allowed us to understand better what exactly happens to a person suffering from
math anxiety.

One of the most discussed studies has shown that the expectation of a math
problem increased activation in the pain perception network, including the
bilateral dorso-posterior insula and mid-cingulate cortex, in adults with high levels
of math anxiety (Lyons & Beilock, 2012). The authors of this functional MRI study
point out that the reaction to the experience of pain was observed precisely during
the anticipation of the upcoming math task, but not during the execution of this
task. These results may indicate that the affective component, such as anticipating
a dreaded event, is a real manifestation of anxiety, in this case, caused by math.

Another functional MRI study, in which the participants were children aged from
7 to 9 years old, showed that high math anxious individuals showed hyperactivity
and abnormal effective connectivity in the right basolateral amygdala (Young, Wu, &
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Menon, 2012). The amygdala is a brain area related to processing negative
emotions and frightened or fearful inputs (Phelps & LeDoux, 2005). Moreover, it is
studied in the context of the pathological processes of anxiety disorders (Rauch,
Shin, & Wright, 2003). The authors also found that children with high math anxiety
showed reduced responses in cortical and subcortical areas that are associated
with mathematical and numerical reasoning. Notably, these results also point to
a parallel between math anxiety and other specific types of anxieties and also
emphasize that fear about math is a specific form of situational anxiety. A recent
study has shown that math anxiety is even linked to changes in brain structure and,
as the author points out, it is proof that math anxiety in children is real (Kucian
et al., 2018). The structural changes have been detected in the amygdala, which
is characterised as a key area in the brain for negative emotional processing such
as fear, stress, and anxiety. Directionality between reduced amygdala volume and
stress was shown in previous studies (Roozendaal, McEwen, & Chattarji, 2018).
However, the study has a limitation — lack of assessment of general anxiety or test
anxiety among children, since the reduced amygdala volume could be related to
anxiety in general, rather than math anxiety in particular.

Another research that involved children was the interventional study with
brain imaging that also demonstrated activation of brain circuits that are related
to negative emotional possessing in children experiencing math anxiety (Supekar
et al., 2015). The main idea of this study was to test how successful eight weeks
of cognitive tutoring could be in reducing high levels of math anxiety. The results
showed that children with high levels of math anxiety experienced significant
reductions in anxiety after tutoring. Besides, math tutoring normalized hyperactivity
and functional connectivity of the amygdala in highly anxious children to the level
of their less anxious peers.

The results of these studies give grounds to consider math anxiety as
a separate psychological feature that manifests itself directly when interacting with
math. Moreover, math can cause real anxiety, specifically the state when a person
experiences emotional discomfort associated with the expectation of some danger
that similarly to anxiety disorders most often occurs without the presence of real
threatening conditions.

Possible reasons for math anxiety

The question of the possible reasons for the development of math anxiety
remains open. Numerous studies are devoted to identifying the causes of its
occurrence. As for math ability, some researchers associate math anxiety with
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genetic conditioning. Wang and colleagues (2014) in their empirical research study
found that genetic factors account for about 40% of the variation in math anxiety,
and the remaining variation is explained by child-specific environmental factors
(Wang et al., 2014). Overall, the results of this study indicate that the development
of math anxiety may be associated with genetic risk factors for both general anxiety
and math cognition. A later twin study found similar results (Malanchini et al.,
2017). This suggests that hereditary factors, the so-called genetics, undoubtedly
have weight, but it is commensurate with environmental factors.

The study of environmental factors begins with the study of home experiences
around math. Some studies have shown that parental math anxiety influences the
development of their children’s math anxiety (Casad, Hale, & Wachs, 2015; Daches
& Rubinsten, 2017; Maloney et al., 2015). Maloney and colleagues (2015) found
that children whose parents have a high level of math anxiety learn significantly
less math during the school year and experience math anxiety, but only in case
their parents help them with their homework, compared with those children
whose parents do not experience math anxiety or do not often help children with
math homework. Daches and Rubinsten (2017) also found a significant correlation
— when levels of mothers’ math anxiety are higher, their children exhibit lower
intrinsic motivation, poorer arithmetic skills, and higher levels of implicitly
measured math anxiety. Another study found that increased levels of math anxiety
in fathers were moderately associated with math anxiety in first grade children, but
not significantly correlated with math achievement (Szczygiel, 2020). Moreover, the
author specified that the math anxiety of mothers and teachers directly predicts
the math achievement of children by the final grade of early school education but
is not associated with math anxiety.

Commonly, a child receives most of his or her mathematical knowledge in
the classroom, which means that the next external factor, presumably influencing
the development of math anxiety, is interaction with a math teacher. As it turned
out, the problem of anxiety about math is inherent not only to students but also
to teachers. For instance, some studies have shown that teachers experiencing
anxiety use teaching methods or techniques such as rote-type learning instead of
more conceptual methods (Vinson, 2001). Moreover, teachers with math anxiety do
not feel effective while teaching the subject (Gresham, 2008). All of these examples
can have an impact on how students feel during the class, and how well they
understand what they are simply memorizing. Therefore, when preparing teachers
for their work, it is very important to pay attention to the teaching methods, not
only to the subject content (Took & Lindstrom, 1998). The study of Ramirez and
colleagues showed that higher levels of math anxiety among teachers are associated
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with lower math achievements of their students (Ramirez et al., 2018). Another
study has even revealed a trend of intergenerational transmission of math anxiety
between female teachers and female students (Beilock et al., 2010).

Another factor related to the development of math anxiety, which has been
the subject of an impressive body of research, is gender. Studies show that female
students most often report higher levels of math anxiety (Else-Quest, Hyde &
Linn, 2010; Hembree, 1990; Hyde et al., 1990). The most common explanation
for gender differences is the so-called stereotype threat (Steele, 1997). A gender
stereotype in math is the belief that men are better at math than women (Cvencek,
Meltzoff, & Greenwald, 2011; Stoet et al., 2016). The reason for the emergence
of such a stereotype is that children of a different gender from birth focus their
attention on different aspects in different ways. For instance, it is believed that
boys pay more attention to objects and the mechanical connections between them,
while girls pay more attention to emotions and interactions with other people. We
also see men more often than women as pioneers in mathematical and technical
sciences. However, a recent study of gender differences between girls and boys
among Swedish students showed that boys prefer group work more than girls
(Samuelsson & Samuelsson, 2016). Also, boys indicated that they influence the
content of the lesson and are more involved in the lesson than girls. However, when
it comes to student attitudes towards math, it was found that boys consider math
as an important subject more often than girls.

Gender differences can be found in young children and have a tendency to
increase with age (Dowker et al.,, 2012). A negative stereotype affects learning
behavior as well as math anxiety through increased stress and decreased
performance. An interesting study reveals that female students performed worse if
they were told in advance that an upcoming test was expected to be more difficult
for women than for men (Spencer, Steele, & Quinn, 1999). Interestingly, however,
higher levels of math anxiety in women contrasted with the absence or insignificant
presence of gender differences in average math performance (Lindberg et al., 2010).

As some studies have shown, the culture and socio-economic conditions of
individuals and countries have an influence on academic success in math (Chiu &
Xihua, 2008). The relationship between math anxiety and math performance gives
us a reason to believe that cultural and socio-economic conditions also influence
math anxiety. The researchers concluded that there are certain differences between
Asian and Western European countries in this matter (Lee, 2009; Stankov, 2010).
Students from Asian countries (such as Japan and South Korea) report high math
anxiety and low math self-concept, while students from Western European countries
(such as Finland, the Netherlands, and Switzerland) report low levels of math
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anxiety and higher self-concept. These results demonstrate cultural differences — in
Asia, students have high expectations of themselves and strive for high academic
achievement, which can lead to high levels of anxiety; in Europe, students are often
less critical of their academic achievement and feel more confident. A meta-analysis
by Zhang and colleagues (2019), showed that the relationship between math anxiety
and math achievement was stronger among Asian students than among European
and American ones (Zhang, Zhao, & Kong, 2019). As mentioned above, in terms
of socio-economic development, the higher economically developed countries are
associated with better math ability and lower levels of anxiety (Stoet & Geary, 2016).

Measurement instruments

The measurement of math anxiety was first attempted by Dreger and Aiken
(1957) using the Taylor Manifest Anxiety Scale (Taylor, 1953) and by adding three
math-related items and calling this scale the Numerical Anxiety Scale. However,
only in 1972, the first complete diagnostic scale of math anxiety was created — the
Math Anxiety Rating Scale (MARS) which consists of 98 items (Richardson & Suinn,
1972). The MARS is a questionnaire of brief behavioral situations related to math
that can cause different levels of anxiety. A survey participant only needs to rate
the level of emotion by assigning a value from 1 to 5 according to the Likert scale,
where 1 is “not at all” anxious and 5 is “very much” anxious.

Since the appearance of the first scale that measures the level of math anxiety,
other, shorter, reliable versions of scales have appeared. For instance, the Math
Anxiety Questionnaire with 11 items (MAQ) (Wigfield & Meece, 1988), a brief
version of the Math Anxiety Rating Scale that includes 30 items (MARS 30-item)
(Suinn & Winston, 2003), the 9-item Abbreviated Math Anxiety Scale (AMAS)
(Hopko et al., 2003) and many others. Table 1 presents the psychometric properties
of some scales discussed in this article. Moreover, developed assessment scales go
through a process of pre-adaptation — translation, and exclusion of math-learning
situations atypical for the culture in which the research is conducted. For instance,
one of the studies evaluated the psychometric properties of the Polish adaptation
of AMAS using a large-scale Polish sample (Cipora et al., 2015).

Over time, interest in testing children of early age developed, and it became
necessary to create appropriate tests. For instance, the Math Anxiety Scale for Young
Children (MASYC) (Harari, Vukovic, & Bailey, 2013) or the Revised Child Math Anxiety
Questionnaire (CMAQ-R) (Ramirez et al., 2016). MASYC includes 12 statements of
both positive valence — “I like being called on in math”, and negative valence —
“I get nervous about making a mistake in math”. Children need to evaluate their
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feelings related to math using a 4-point Likert-type scale. CMAQ-R was specially
designed to be appropriate for first and second grade children and includes 16
questions about a variety of math-related situations. For instance, questions related
to general situations — “Being called on by a teacher to explain a math problem on
the board”, as well as questions related to nervousness in solving certain math
problems. For instance, “There are 13 ducks in the water, and there are 6 ducks on
land. How many ducks are there in all?” Children should evaluate their feelings by
pointing to one of the emoticons, from not nervous at all (1) to very nervous (5).

Relations between math anxiety and math achievement

The particular interest in the study of math anxiety is certainly related to the
fact that such a negative reaction to interaction with math can have consequences
for learning outcomes, as emotions play an important role in the learning process.
Emotional discomfort can lead to the avoidance of any activity related to math
(Ashcraft, 2002). Avoidance behavior is a natural behavioral anxiety reaction
accompanied by deficits in the attention control system of anxious individuals.
Therefore, subsequently, this can result in a lack of practice that leads to
a performance deficit and difficulty in understanding mathematical concepts,
regardless of actual math ability. It was also claimed that anxious thoughts that
arise during the solution of math problems overload working memory (Ashcraft
& Kirk, 2001). Thereby, anxious thoughts make it impossible to concentrate on
current mental activity, and of course, the student can be less productive during
math class than if he or she would not experience anxiety.

Generally, the working memory capacity correlates with learning outcomes
(Bergman Nutley, & S6derqvist, 2017). However, Ashcraft and Kirk (2001) in their study
indicated that in the case of math anxiety the effect of low working memory capacity
was not a stable characteristic since individuals with high math anxiety experienced
a temporary decrease in computational ability when they became anxious, and also
when the math task was more complex and heavily dependent on working memory.
Interestingly, another study involving elementary school students demonstrated
that the negative relation between math anxiety and math achievement was present
only for those children having high working memory capacity (Ramirez et al., 2013).
It turns out that children with a high working memory capacity, who have a greater
potential for high math achievement, suffer the most from the negative effects of
math anxiety. The researchers explained this by suggesting that perhaps children
with high working memory resources are more likely to use the very problem-
solving strategies that load working memory the most.
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However, anxiety about math can also arise against the background of initial
difficulties in understanding math due to an initial low level of math ability or any
other circumstances that result in a deterioration in math performance. In this
regard, one of the studies analyzing the causal relationship between math anxiety
and math achievement showed, through structural equation modeling, that prior
low math achievement appeared to cause later high math anxiety among students,
whereas prior high math anxiety rarely caused later low math achievement (Ma
& Xu, 2004). According to these results, it can be concluded that, nevertheless,
difficulties in math can have a significant impact on the development of math
anxiety, more specifically, such a sequence can have negative consequences.

Some research has debated the question of which math abilities may be
impaired in people who experience math anxiety. In this regard, studies suggested
two impaired abilities that can contribute to math anxiety development, such as
poor abstract thinking or visuospatial processing (Eden et al., 2013; Ferguson et al.,
2015). Other examples indicate that the presence of math anxiety may be associated
with a poorly developed “number sense”, which is expressed in the problem of
accurately representing a numerical value, in other words, with difficulties in using
mathematical symbols, in particular, numbers (Maloney et al., 2011).

Therefore, it is difficult to conclude about arising subsequence — first is math
anxiety, or first is math performance deficit. Moreover, patterns of the relation
between math anxiety and math performance may differ depending on intrinsic
math motivation (Wang et al., 2015). The study found that moderate levels of math
anxiety were associated with better performance compared to extremely low and
high levels of math anxiety for individuals with high levels of intrinsic motivation.
This means that individual differences and an individual approach to math-related
situations can encourage overcoming negative reactions through motivation; when
lack of motivation further reinforces the negative association between math anxiety
and math performance.

Overall, based on the widely known theories on the causality of math anxiety
and math performance, the most plausible seems the reciprocal theory (Carey et al.,
2015). Since such associations may not be unidirectional relationships, the effect
of a so-called “vicious circle” is often inevitable. Here only can be added that it
is certainly impossible to identify math anxiety with math performance deficit.
Moreover, high math anxious individuals tend to show worse performance when their
math achievement is precisely measured with standardised tests (Ashcraft & Krause,
2007). In addition, standardized tests are not capable of assessing a reliable level
of math ability, given that math ability is much more than just math achievements.
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Conclusions

This review emphasized several critical factors to consider while debating
the phenomena of math anxiety. Firstly, the neural mechanism underlying math
anxiety demonstrates anxiety-related differences in brain functioning. Moreover, it
has been shown that math anxiety can cause structural changes in the brain area
responsible for processing negative emotions. Secondly, studies indicate that the
causes of the development of math anxiety may be a genetic predisposition, home
and school environment including parent and teacher roles, gender differences in
the context of the so-called “gender stereotype”, age characteristics, and culture.
Thirdly, math anxiety interferes negatively with learning outcomes in math and is
often accompanied by a negative attitude towards math.

Neurophysiological research has given a better understanding of math anxiety
manifestation mechanisms and what exactly happens to a person suffering from it.
Negative thoughts seem to paralyze the ability to focus on the math content while
forcing thinking about how to avoid math-related situations. Perhaps the question is
only in the complexity level of the specific math task. However, neurophysiological
studies most often use arithmetic tasks that do not require having deep knowledge
of mathematics. Consequently, the activation of the brain areas associated with
emotion regulation during math activity may lead to limited capacities and less
efficient processing even in simple tasks.

Given that a recent study has found possible structural brain changes in
individuals with high math anxiety, another question arises: does math anxiety lead
to a volume decrease of the amygdala, or does an inherently smaller amygdala
volume predict having anxiety? Perhaps future research will be able to answer this
question. However, in general, studies have said a lot about the possible causes
of math anxiety. For instance, math anxiety can be explained, at least in part,
by genetic factors, but the environment can sometimes completely compensate or,
conversely, level out hereditary factors.

Overall, it must be mentioned that anxiety can be seen as a reaction to some
unfortunate event that requires an immediate way to deal with it. Therefore, the
task of anxiety is to work out in advance the optimal solution when faced with such
an event. But when anxiety turns on the emotional brain, it might be difficult to
focus on the problem that needs to be solved; instead, all attention is focused on
the perceived threat. What threats can arise when performing any mathematical
calculations? Probably, anxiety in math class can be associated with a time limit for
doing math tests or with the need to go to the board for solving a problem in front
of the class, etc. However, math anxiety represents a serious problem for many
people for a long time and limits future career choices and professional success.
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Is it only anxiousness that is to blame for all of this, or is it a result of a lack of
math abilities that has its own set of later consequences? Everyone will agree that the
development of math skills plays an important role, and difficulties in doing math can
cause a negative attitude towards math. Perhaps that is the reason why interaction
with math is comparable to anticipating physical pain? Such associations may not
be unidirectional relations, and the effect of a “vicious circle” is often inevitable:
negative thoughts about math, less practice — fewer math skills, worse results in
math. In addition, the role of intrinsic math motivation is worth considering, since it
may be important in how math anxiety affects math performance.

Summing up, reasonably arises a question: is it possible to prevent the
development of math anxiety or reduce its negative effect? Nowadays, this issue
has been one of the most important in the field that deserves separate attention.
In short, considering the relations between math anxiety and math achievement,
researchers generally propose either behavioral interventions focused on reducing
anxiety reactions or interventions focusing on improving math skills. In addition,
research has presented neuropsychological stimulation and even nutritional
(sedative tea) methods. Although some intervention studies show promising
results, it is too early to confirm that there is an effective treatment for math
anxiety. Extensive research is required.
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Wprowadzenie

Szkota jako organizacja jest: ,,systemem dziatania, w ktérym odpowiedni eks-
perci, zgodnie z wymogami rél, wykonuja w sposéb wspétzalezny specjalistyczne
zadania, warunkujace facznie osiagniecie finalnego celu. [...] O kohcowym sukcesie
szkoly decyduje nie tyle indywidualny nauczyciel, ani prosta agregacja (zbior) ta-
kich nauczycieli, ile zesp6t nauczycieli, zorganizowana grupa ekspertéw” (Schulz,
1992, s. 59). Myslenie systemowe o szkole jako organizacji ma — zdaniem Romana
Schulza — znaczenie podwajne:

Z jednej strony jest czynnikiem ksztaltujacym swiadomos$¢ zawodowa nauczycieli. Pozwala
zrozumie( istote szkoly jako «osrodka socjalizacji», pozna¢ jej calo$ciowy, zré6znicowany obraz
oraz jego poszczego6lne elementy i zwiazki miedzy nimi. Zmiana swiadomosci zawodowej moze
miec¢ z kolei istotny wplyw na dziatania nauczycieli. Drugi efekt przejawia sie w podejsciu nauko-
wo-badawczym dotyczacym szkoty. Poznawanie szkoly jako ztozonego ukiadu organizacyjnego
jest warunkiem zdobywania wiedzy o «pracy szkoly i pracy w szkole». Wizja szkoly jako organiza-
¢ji powinna stanowic teoretyczng podstawe badan rzeczywistosci szkolnej (Schulz, 1992, s. 69).

W niniejszym artykule przyjmuje, ze praca zespolowa stanowi niezbedny ele-
ment budowania kultury wspétpracy w szkole, a to z kolei w znacznym stopniu
przyczynia sie do rozwoju organizacyjnego i spoleczno-kulturowego szkoty w ujeciu
systemowym i osobowym. Specyfika pracy zawodowej nauczycieli wraz z przy-
pisywanym jej izolacyjnym charakterem nie zawsze jednak temu sprzyja. Celem
przeprowadzonych badan byto ukazanie problematyki pracy zespolowej w szkole
z punktu widzenia nauczycieli i dyrektorow szkét. W artykule prezentowane sg
wybrane wyniki badan odnoszace sie do trzech aspektéw: stosunku nauczycieli
do zjawiska ,kultury pracy za zamknietymi drzwiami”, opinii nauczycieli na temat
mocnych i stabych stron pracy zespotowej oraz ich propozycji dotyczacych po-
prawy jakosci pracy zespotowej nauczycieli w szkole. Omoéwienie wynikéw badan
zostalo poprzedzone charakterystyka pracy zespotowej, uznawanej za jedna z klu-
czowych kompetencji spofecznych. Zwrocono uwage zar6wno na pozytywne, jak
i negatywne zjawiska, ktore towarzysza pracy zespotowej i moga istotnie modelo-
wac uzyskiwane efekty. W dalszej cze$ci ukazano teoretyczny i praktyczny wymiar
budowania kultury wspétpracy w zespotach nauczycielskich, przywotujac wybrane
dane empiryczne uzyskane przez innych badaczy. Szczegétowe badania nad praca
zespotowa nauczycieli pozwolily na rozpoznanie praktyk organizacyjnych podej-
mowanych w §rodowisku szkolnym w celu realizacji ustalonych wspélnie zadan,
ktorych skuteczne przeprowadzenie wigze sie ze Swiadomoscig celu, okreslonymi
normami i synergicznym wykorzystaniem potencjatu kompetencyjnego cztonkéw
zespolu. Przedstawiane badania moga stuzy¢ poszerzeniu wiedzy z zakresu bu-
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dowy i rozwoju kultury organizacyjnej szkoly. Zgromadzony materiat badawczy
i wnioski, jakie wynikaja z jego analizy, moga — w dalszej perspektywie — postuzy¢
doskonaleniu praktyki edukacyjnej i podnoszeniu $wiadomosci zawodowej na-
uczycieli oraz dyrektoréow szkot.

Praca zespolowa jako kompetencja XXI wieku

W 2008 r. w Stanach Zjednoczonych opublikowano efekty badan, w ktorych
uczestniczyli przedstawiciele $wiata nauki, biznesu, organizacji pozarzadowych.
W raporcie przygotowanym przez Partnership for 21st Century Skills and the Natio-
nal Council for Social Studies opisano katalog umiejetnosci, ktére zostaly uznane
za niezbedne do petnego funkcjonowania w spoteczenstwach XXI w. Ujeto w nim
nastepujace kompetencje spoteczne:

e kreatywnos$¢ i innowacyjnos¢,

e krytyczne myslenie i rozwigzywanie problemoéw,

* komunikowanie sie,

* kooperacja — wspolpraca w ramach grupy/spotecznosci,

e alfabetyzm informacyjny (umiejetnos¢ wyszukiwania, analizowania i zarzadza-
nia informacja),

e alfabetyzm medialny (umiejetno$¢ korzystania z cyfrowych mediow),

e sprawno$¢ postugiwania sie narzedziami technologii informacyjno-komunika-
cyjnej (ICT),

* elastycznosc¢ i adaptacyjnos$¢ (umiejetno$¢ dostosowywania sie do zmieniaja-
cych sie warunkow),

* inicjatywa i samodzielnos¢,

* umiejetno$¢ funkcjonowania w zroéznicowanym i wielokulturowym $rodowi-
sku,

e efektywnosc,

* umiejetnosci przywodcze i odpowiedzialno$¢ (Nagel, 2008).

Wymienione kompetencje maja bardzo $cisty zwiazek z modelowaniem pracy
ludzi w zespotach, poniewaz kazda z umiejetnos$ci ma swoje odzwierciedlenie w in-
terpretacji, planowaniu, organizowaniu i realizacji pracy zespotowej. Kazda z nich
ujawnia sie w kolejnych etapach zycia zespotu, jego tworzeniu i p6zniejszym dzia-
taniu. Kazda z nich jest wrecz niezbedna, aby cztonkowie zespotu mieli poczucie
sensu wykonywanych czynnoSci zespotowych, aby mogli dziata¢ skutecznie i ela-
stycznie w atmosferze zaufania, tolerancji i wzajemnej pomocy, aby mozliwa byfa
sprawna wymiana informacji, wiedzy i umiejetnosci. Kompetencje informacyjne,
medialne i komputerowe pozwalaja na sprawniejsze poszukiwanie i analize danych
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w rozwigzywaniu probleméw, a umiejetnosci przywodcze aktualizujg sie w przyj-
mowanych rolach zespotowych. Inicjatywa i samodzielno$¢ w mysleniu i dziataniu,
kreowaniu pomystéw oraz poddawaniu ich krytycznej ocenie, wigze sie z przyjmo-
waniem odpowiedzialno$ci, zarowno w wymiarze jednostkowym, jak i zespotowym.

Moéwi sie, ze podr6zujac samotnie, mozna szybciej dotrze¢ do celu, ale jesli po-
drézuje sie w wiekszym gronie, mozna dotrze¢ dalej. Co$ w tym jest, jesli odwotamy
sie do pracy ludzi w zespole, poréwnujac jg do wspélnej podrézy. Pracujac indywi-
dualnie z reguty osiagamy cel szybciej, poniewaz nie musimy czeka¢ na innych, nie
musimy dyskutowac nad propozycjami i pomystami, nie musimy uzgadnia¢ decyzji,
interpretowac opinii i pogladéw, dostosowywac sie do innych. W pracy zespolowej
by¢ moze dziala sie wolniej, ale osigga sie wiecej (w znaczeniu podrézy dociera sie
dalej). Praca zespofowa sprzyja powstawaniu efektu synergii — lepszej skutecznosci
dziatan jednostek w grupie niz sumy wynikéw pojedynczych oséb pracujacych indy-
widualnie. Pozwala budowac zbiorowa madros¢, rozwijac¢ potencjal poznawczo-roz-
wojowy poszczegélnych cztonkéw, kompensowaé niedobory i trudnosci poprzez
wzajemng pomoc, uzgadnianie dzialan, dzielenie sie wiedzg i doswiadczeniami.
Praca zespotowa to praca podejmowana przez grupe ludzi, ,ktérzy sa $wiadomi
istotnego charakteru ich zaleznych rol i tego, jak umiejetnosci i talenty, jakie kazdy
z nich posiada, uzupetniajg ich wysitki i gwarantujg osiagniecie celéw” (Kezsbom,
Edward, 2001, s. 455). W pracy zespotowej przywiazuje sie duza wage do wymiany
mysli i ocen, do konstruktywnej debaty i przestrzegania ustalonych zasad. Swoboda
w wyrazaniu pogladow i otwarto$¢ na krytyczne opinie ida w parze z kompetencja-
mi cztonkéw zespotu i wspolnymi wartoSciami: indywidualng i zbiorowg odpowie-
dzialnoscig, oferowaniem wzajemnego wsparcia, podmiotowoscig, poszanowaniem
wspolnego wysitku oraz indywidualnych osiaggnie¢. Kompetencje kooperacyjne i ak-
tywne zaangazowanie wszystkich cztonkéw w dziafania zespolu warunkujg budo-
wanie atmosfery wspoéfpracy, wspélnotowosci, partnerstwa.

Wspolprace i partnerstwo uznaje sie za kluczowe cechy pracy ludzi w zespo-
tach (Piotrowski, 2015, s. 161). Wspotpraca to zorganizowane dzialanie zmierzaja-
ce do osiggania wspoélnego celu oraz pelnienie funkcji w zaleznosci od kwalifikacji,
umiejetnosci, zdolnosci i aktualnych mozliwosci. To wspolne podejmowanie de-
cyzji, ktére wymaga czasu, starannych negocjacji, zaufania i efektywnego porozu-
miewania sie. Dzialanie na zasadzie partnerstwa to mozliwosc¢ i che¢ udzielania
sobie pomocy oraz zbiorowa odpowiedzialno$¢ za rezultaty. Podstawg wspotpracy
jest podejmowanie wspolnego dziatania jako wspoéiuczestnictwa, wspoétudziatu
w jakim$ przedsiewzieciu. Samo wspotuczestniczenie nie pozwala jeszcze osia-
gnac¢ takich efektow, jakie stwarza wspotpraca. Wspoélne dziatanie ludzi w grupie
to dobry grunt, na ktérym moze sie rozwing¢ wspoétpraca i przynie$¢ wymierne
korzysci wszystkim zainteresowanym. Jolanta Szempruch podaje przyktad modelu
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wspélnego dziatania opracowanego przez Birte Ravn, w ktorym takze potwierdza
koncepcje wspotdziatania jako podtoza wspétpracy. Wspélne dziatanie to:

[...] proces, w ktérym zaangazowane osoby musza mie¢ mozliwo§¢ wyrazania i wymiany
pogladéw oraz podejmowania wspolnych dziatan, a nikt jednoosobowo nie decyduje o pogla-
dach, myslach, wyobrazeniach czy obrazie $wiata, ktore okres$laja granice rozmowy, partnerstwa
i podstawowych wartosci. Umozliwia ono zgodna wspoltprace, okazywanie wzajemnego szacun-
ku i dialektyczny charakter komunikagcji. Punktem wyjscia wspélnego dzialania sa potrzeby ludzi
zwigzane z ich doswiadczeniem (przezycia/doswiadczenia wiary w siebie, bezpieczenstwa, wol-
nosci, tozsamosci, bycia razem, solidarnosci, przynaleznosci) oraz odnoszace sie do wplywéw
(mie¢ okazje do dzialania, robienia tego, w czym jest sie dobrym, wykorzystywac to, czego sie
nauczylismy) (Szempruch, 2012, s. 215).

Praca zespotowa stanowi nieodlaczny element budowania kultury wspétpracy
w organizacji i wspélnego uczenia sie pracownikéw, a co za tym idzie dgzenia do
zwiekszania efektywnosci pracy. Akcentujg to zar6wno badacze procesu edukacji,
jak i eksperci w dziedzinie zarzadzania. W realiach XXI w., w spoleczenstwie wie-
dzy i informagji nie da sie juz wykonywa¢ wiekszosci zadan i projektéw w pojedyn-
ke. Wspotpraca ludzi w zespotach staje sie wymogiem trwania i rozwoju wspotcze-
snych organizacji, zarowno w wymiarze lokalnym, jak i globalnym.

Szanse i zagrozenia pracy zespolowej

Nalezy zwréci¢ uwage na fakt, iz praca zespotowa nie jest tatwym przedsie-
wzieciem. Moze dawac wiele satysfakgji i korzys$ci cztonkom catego zespolu, ale
moze tez skutkowac zniecheceniem, poczuciem straty czasu i energii. Wazng za-
tem sprawa jest, aby cztonkowie grupy byli §wiadomi, jakie zalety ma praca zespo-
towa i jakie wady. Wiedza o szansach i zagrozeniach, jakie niesie ze sobg praca
w zespole ufatwia rozpoznanie sygnaléw niepokojacych i wzmacnianie zdarzen,
ktore swiadcza o tym, ze wspotpraca ukiada sie dobrze i przynosi uczestnikom
korzysci, zarbwno w wymiarze personalnym, jak i rzeczowym. Nie zawsze przeciez
praca zespotowa jest opcjg prawdziwie optymalng. Czasami wykonanie zadania in-
dywidualnie moze okazac sie bardziej efektywne, pod katem skutecznosci (wyboru
wlasciwych celéw, czyli ,,czy robilismy wtasciwe rzeczy?”) oraz sprawnosci (podej-
mowania wiasciwych dziatan, czyli ,,czy te rzeczy, ktére zatozyliSmy, robiliSmy we
wlasciwy spos6b?”). Nie zawsze jesteSmy pewni, czy decyzja o powotaniu matego
lub wiekszego liczebnie zespotu bedzie wtasciwa albo czy lepszy bedzie zespét
jednorodny czy raczej r6znorodny? W typowym zespole projektowym duzo tatwiej
o stuszng decyzje, a jak jest w innych zespotach?
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Wiele zalet pracy zespotowej jest oczywistych z punktu widzenia organizacji
i samych pracownikéw. Niewatpliwg korzyscig jest uzyskiwanie efektu synergii,
warto$ciowego dla organizacji i samych cztonkéw zespotu. Zjawisko uzyskiwania
lepszych rezultatow w wyniku dziatalnos$ci zespotowej niz jednostkowej wiaze sie
z kolejnymi zaletami. Jest to efekt wzajemnego uczenia sie od siebie, wymiany
wiedzy i umiejetnosSci, nabywanego doswiadczenia. Zdaniem badaczy i ekspertow
dzieki temu zespo6t wie wiecej (Pawlak, 2006, s. 246). Jego poszczeg6lni czlon-
kowie wiedzg i umiejg wiecej, co umozliwia uzupelnienie luk w kompetencjach.
Zespo6t motywuje i stymuluje myslenie oraz dziatanie czlonkéw. Przekiada sie to
na wiekszg liczbe pomystéw i rozwigzan, ktore umacniajg efekt synergetyczny.
Praca w zespole sprzyja wzajemnemu komunikowaniu sie, uzgadnianiu pogladow
i wspolnemu podejmowaniu decyzji, co prowadzi do spogladania na dane zadanie
z r6znych stron. Wspélne wykonywanie zadan generuje zdolno$¢ lepszej koordy-
nacji i roztozenia wysitku na wszystkich cztonkéw. Zespot daje poczucie bezpie-
czenstwa i uznania, poczucie bliskoSci i wsparcia, uczy i skfania do kompromi-
sow, uaktywnia proces wzajemnej kontroli, samokontroli i samodyscypliny. Warto
jednak zaznaczy¢, ze zalety pracy zespolowej nie zawsze majg szanse ujawnienia
sie. Szczegolnie wowczas, gdy okreslone zadanie ma charakter odtworczy i nie
wymaga specjalnych kompetencji. Czasami lepiej zadba¢ o stworzenie dobrych
warunkow do pracy indywidualnej, by unikna¢ niepotrzebnych komplikacji i niepo-
wodzen w organizowaniu pracy zespotowej (Pawlak, 2006, s. 247).

Wsréd potencjalnych trudnosci w pracy zespotowej wymienia sie czesto ta-
kie zjawiska jak: wieksze nakfady (czasowe, finansowe, organizacyjne) zwigzane
z planowaniem i realizacja zadan w zespotach, staba ochrona indywidualnosci
i niebezpieczenstwo zachowan konformistycznych, myslenia stadnego. Niesie to
ze sobg ryzyko utraty czesci potencjatu kompetencyjnego czlonkéw. Zagrozeniem
jest rowniez ryzyko rywalizacyjnego podejscia czlonkéw do pracy w zespole i wal-
ki o przewage konkurencyjna. Kazdy w zespole jest inny, ma swoja osobowos¢,
swoje nawyki, przyzwyczajenia, sposoby myslenia i style zachowan. Nietatwo jest
pogodzic je ze soba, tym bardziej w przypadku zespoléw heterogenicznych, zroz-
nicowanych pod wzgledem wieku, ptci, stazu pracy i do$wiadczenia. Moze to sie
wigza¢ z niedostateczng odpornos$cia na krytyke i mozliwos$cia wycofywania sie
niektérych np. z procesu decyzyjnego. Istnieje takze niebezpieczenstwo skupie-
nia sie na negatywnych aspektach zadania, nie zauwazania szans i mocnych stron.
W wyniku tego czas pracy zespotu wydtuza sie, co z kolei wptywa na spadek moty-
wagcji jego cztonkéw. Z drugiej strony moze sie pojawic¢ syndrom nadmiernej skton-
nosci do zbyt odwaznych, ryzykownych posunie¢, nie uwzgledniajacy istniejacych
stabych stron. Co gorsza, cztonkowie o nizszym statusie np. pod wzgledem kompe-
tengji, stazu pracy, mogg unikac zabierania giosu krytycznego lub ostrzegajacego
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przed potencjalnymi zagrozeniami, nie chcac w ten sposéb narazic¢ sie osobom
0 wyzszym statusie. Warto tez wspomnie¢ o innych ograniczeniach dotyczacych
dyskutowania np. o niestuchaniu innych z powodu uporczywego trzymania sie wla-
snych mysli i pomystow, o ktorych chce sie powiedzie¢. W ten sposob dochodzi do
nieporozumien i konfliktéw, ktérych rozwiazywanie réwniez zabiera niepotrzeb-
nie czas i energie (Pawlak, 2006, s. 248 —249).

Kultura wspolpracy w zespotach nauczycielskich

Wiekszo$¢ z przedstawionych zjawisk, charakterystycznych dla pracy zespoto-
wej, ujawnia sie w rdwniez w srodowisku zawodowym nauczycieli. W zespotowe;j
pracy nauczyciele doskonalg sie pod wzgledem zawodowym i organizacyjnym,
rozwijaja sie indywidualnie i jako spolecznos$¢, zaspokajaja potrzebe przynalez-
nosci, uznania, akceptagcji, otwieraja sie na inne poglady i przekonania, nabieraja
odwagi w tworzeniu i ujawnianiu nowych pomystéw, zwieksza sie ich aktywnos$¢
i zaangazowanie w sprawy szkoly, staja sie bardziej skionni do pomagania sobie
nawzajem, uczg sie od siebie, modyfikujg metody i formy pracy z uczniami, wy-
korzystuja wiecej pomocy dydaktycznych, lepiej diagnozuja problemy $rodowiska
szkolnego, zmniejsza sie liczba sytuacji konfliktowych w gronie nauczycielskim,
a jesli juz wystapig, staja sie polem tworczego rozwoju zawodowego i osobistego.
Wedtug danych z raportu Eurydice ,kultura wspotpracy w szkole moze pozytyw-
nie wplywac na motywacje nauczycieli, efektywno$¢ nauczania oraz ich satysfakcje
z pracy” (Eurydice, 2015, s. 112). Wyniki badan miedzynarodowych przedstawione
w raporcie wskazuja, ze:

[...] r6zne praktyki wspotpracy w szkotach zwiekszaja przekonanie nauczycieli, ze ich za-
wad cieszy sie prestizem w spofeczenstwie. [...] Praktyka zbiorowego przywédztwa, obejmujaca
kulture wspoélodpowiedzialnosci i podejmowania decyzji wzajemnie wspierajacych sie nauczy-
cieli i dyrektorow szkol, moze miec¢ silny wplyw na zadowolenie nauczycieli z pracy i to, jak
postrzegaja oni wartos$¢ spoleczng zawodu. Taki punkt widzenia, zasadzajacy sie na wspolpracy,
moze réwniez zlagodzi¢ poczucie izolacji, wzmocni¢ przekonanie, ze nauczyciele sg cenionymi
cztonkami spofecznosci szkolnej i calego spoteczenstwa (Eurydice, 2015, s. 114).

Kultura oparta na petnej wspoipracy charakteryzuje sie tym, ze wspiera indy-
widualny rozw6j nauczycieli i ich uczestnictwo oraz stwarza sie warunki do podej-
mowania wiekszej odpowiedzialnosci za wlasne dzialanie. Przyczynia sie ona do
budowania spotecznosci nauczycieli, ktéra krytycznie reaguje na zmiany, wybierajac
i przyjmujac elementy pomocne w podniesieniu jakosci pracy w szkole oraz odrzu-
cajac te, ktére tego nie czynig (Bezzina, Madalifska-Michalak, 2014, s. 90). Znacze-
nie zespofowego dzialania nauczycieli w kulturze wspolpracy w szkole podkresla
Inetta Nowosad:
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Wzajemna nauka jako efekt wspolidziatania nauczycieli oznacza wspélng prace. Tylko w wy-
niku bezposredniej kooperacji i wymiany doswiadczen nauczyciele moga wzbogacac¢ oraz roz-
wija¢ niezbedne kompetencje. Praca zespofowa moze z powodzeniem wspiera¢ rozwdj osobowy
na zasadzie aktywnosci nauczycielskich grup samopomocy i doradztwa. W tym przypadku team
teaching staje sie kolejng mozliwoscig tworzenia kultury pracy, w ktorej nauczyciele uzyskujg
przestrzen do rozwoju swoich osobistych wizji, pokonujac stres i strach, czerpia energie i moty-
wacje do rozwoju wlasnego mistrzostwa (Nowosad, 2003, s. 89).

Budowanie kultury wspolpracy w zespotfach nauczycielskich moze by¢ utrud-
nione przez tzw. izolacyjny charakter pracy nauczyciela, ktéry przyczynia sie do
powstania zjawiska okreslonego w literaturze jako powszechny, og6lnoswiatowy,
wystepujacy w ré6znych zakresach i natezeniu syndrom nauczycielskiej przypadtosci
zwanej IFD (Isolation, Frustration, Demoralization) (Kubiczek, 2002, s. 155). Wydaje
sie, ze kultura indywidualizmu, dla ktérej ,izolacyjny” charakter pracy nauczyciela
stanowi podatny grunt, zostata wzmocniona, gdy pojawit sie m.in. system egza-
minéw zewnetrznych, model awansu zawodowego nastawiony na indywidualne
osiagniecia, czy doskonalenie zawodowe, stuzace giéwnie potwierdzaniu witasnych
kompetengji. Z danych raportu opracowanego przez zespo6t ekspertéw w Instytucie
Badan Edukacyjnych (Federowicz, Choinska-Mika, Walczak, 2014) wynika, ze efek-
tem upowszechniania sie kultury indywidualizmu okre$lanej mianem ,kultury pra-
cy za zamknietymi drzwiami”, stato sie poczucie osamotnienia nauczycieli w pracy,
ktore dotyka w praktyce najczesciej mtodych pedagogoéw. Kultura indywidualizmu
jako typ kultury o charakterze separacyjnym charakteryzuje sie zwlaszcza tym,
ze nauczyciele dziataja w osamotnieniu i izolacji, ale jednoczes$nie jest strategia
adaptacyjng — izolacja pomaga w adaptacji, zwlaszcza w procesie wprowadzania
zmian, zapewnia bezpieczng samodzielnos¢, chroni prywatno$¢ i wiarygodnos$¢ na-
uczycieli (Hargreaves, 1992, 1994). Podtrzymywanie takiej kultury moze stanowic
dla nauczycieli pewien bufor bezpieczenstwa i gwarancje zachowania niezbednej
autonomii, a co za tym idzie nie zawsze musi by¢ kulturg niekorzystng z punktu
widzenia Srodowiska nauczycieli. W tzw. szkole rozcztonkowanej (Fazlagi¢, 2007)
indywidualizm jest postrzegany przez nauczycieli jako atrybut, dzieki ktéremu czu-
ja sie ,,ekspertami” w swojej dziedzinie, a wiedza, ktora posiadaja zarezerwowana
jest wylacznie dla nich. Z reguly nie identyfikujq sie ze szkota jako miejscem wspot-
pracy i wymiany do$wiadczen, tylko z zawodem nauczyciela jako misja zyciowa.
Nie czuja potrzeby ,otwierania sie” na innych nauczycieli. Dotyczy to szczegélnie
nauczycieli w dtuzszym stazem pracy.

Ciekawym aspektem pracy zespolowej sg rowniez predyspozycje nauczycie-
li w obszarze kompetencji spotecznych przejawiajacych sie w tzw. orientacji na
zespo6t (obok wrazliwosci spotecznej, otwartosci na relacje, towarzyskosci i aser-
tywnosci). Jak pisze Stefan T. Kwiatkowski:
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[...] wysoki poziom tego komponentu kompetencji spotecznych zdaje sie odgrywac szcze-
go6lnie duza role z perspektywy relacji nauczycieli z ich wspétpracownikami, bowiem omawiany
czynnik warunkuje zdolno$¢ do angazowania sie we wspoltprace i prace zespolowa, a w jej ra-
mach — skfonno$¢ do poswiecania sie na rzecz grupy oraz podporzadkowywania sie kolektywnie
podejmowanym przez jej czlonkéw decyzjom. [...] Wysoka orientacja na zespo6l zwigzana jest
z przyjaznym nastawieniem do innych ludzi oraz z poszukiwaniem stymulacji spofecznej (Kwiat-
kowski, 2018, s. 138).

Z badan przeprowadzonych w 2016 r. wéréd nauczycieli warszawskich szkot
podstawowych wynika, ze wiekszo$¢ badanych uzyskata przecietne wyniki doty-
czace orientacji na zespot. Co wiecej, nie stwierdzono istotnych r6znic w wynikach
badanych os6b w odniesieniu do kryterium stopnia awansu zawodowego. Moze to
Swiadczy¢ o pewnym deficycie w obszarze rozwoju zawodowego badanych nauczy-
cieli oraz istniejacych blokadach w podwyzszaniu tego rodzaju kompetencji w trak-
cie pracy zawodowej (Kwiatkowski, 2018, s. 146). W Swietle powyzszych danych
przecietny poziom kompetencji w zakresie orientacji na zesp6t wéréd nauczycieli
moze stanowic istotng przeszkode w rozwijaniu kultury wspotpracy w zespole.

Z kolei badania Aleksandry Ttu$ciak-Deliowskiej i Urszuli Dernowskiej z 2013 r.
dotyczyly m.in nauczycielskiej percepcji szesciu wymiaréow kultury wspoéipracy
w szkotach gimnazjalnych. Wér6d diagnozowanych wymiaréw kultury wspotpracy
w szkole znalazly sie: przywédztwo wspdlne, wspolpraca nauczycieli, rozwoj zawo-
dowy, wzajemne/kolezenskie wsparcie, jednos$¢ celu, partnerstwo na rzecz uczenia
sie. W kwestii wspoipracy nauczycieli uzyskano w wiekszosci opinie pozytywne.
W ocenie badanych nauczycieli poswiecaja oni znaczng ilo§¢ czasu na wspélne pla-
nowanie pracy dydaktyczno-wychowawczej; wspotpracujg ze sobg w celu opracowy-
wania programow i projektow oraz ich ewaluacji; sa Swiadomi, jakich przedmiotéw
nauczaja ich koledzy i kolezanki. Jednak tylko ponad 40% znajduje czas, by obser-
wowac prace dydaktyczng innych nauczycieli. Okoto 35% badanych ma watpliwosci
co do mozliwosci otwartego komunikowania réznic zdan i poddawania ich pod dys-
kusje. W wymiarze rozwoju zawodowego wiekszos$¢ badanych potwierdza, ze na-
uczyciele regularnie poszukujg inspiracji na konferencjach, seminariach oraz wsréd
kolegow — nauczycieli, ale jednoczes$nie ponad 30% wyraza opinie ambiwalentne
lub negatywne. W wymiarze wzajemnych/kolezenskich relacji badani potwierdzaja
fakt wspotpracy nauczycieli w zespotach oraz che¢ wzajemnej pomocy. Jednak 35%
badanych dystansuje sie od stwierdzenia, ze nauczyciele darzg sie wzajemnym za-
ufaniem. Spora grupa badanych (okoto 26%) wyraza opinie ambiwalentne i negatyw-
ne w kwestii wzajemnego doceniania swoich pomystéw w gronie nauczycielskim.
Ogolnie biorac, najwyzej zostat oceniony wymiar rozwoju zawodowego. Kooperacja
nauczycieli i partnerstwo dla uczenia sie w kulturze wspotpracy w szkole osiagnety
najnizsze poziomy zgodnosci (Ttusciak-Deliowska, Dernowska, 2016).
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Poziom wspoéipracy miedzy nauczycielami w zespotach szkolnych diagnozowa-
no takze w badaniu TALLIS 2013. Wzieto pod uwage $rednig czestotliwo$¢ wyko-
nywania przez badanych nastepujacych czynnosci w szkole:

* nauczanie wspolne (zespotowe) w tej samej klasie,

* obserwowanie lekgcji innych nauczycieli i dzielenie sie uwagami na ich temat,

* angazowanie sie we wspdlne dziatania obejmujgce rézne klasy i grupy wieko-
we (np. projekty),

e wymiana materialow dydaktycznych z innymi nauczycielami,

* uczestnictwo w dyskusjach na temat przebiegu nauki konkretnych uczniow,

e wspolpraca z innymi nauczycielami w tej szkole w celu zapewnienia wspdlnych
standardow oceny postepdw uczniéw w nauce,

* uczestnictwo w spotkaniach zespotow,

* uczestnictwo w grupowych dziataniach zwigzanych z doskonaleniem zawo-
dowym.

Nauczyciele najczesciej deklarowali uczestnictwo w dyskusjach na temat prze-
biegu nauki konkretnych uczniéw, wspoiprace z innymi nauczycielami w celu za-
pewnienia wspoélnych standardow oceny postepéw uczniéw w nauce oraz wymiane
materialow dydaktycznych z innymi nauczycielami. Rzadko natomiast nauczyciele
angazuja sie we wspolne dziafania obejmujace r6zne klasy i grupy wiekowe, obser-
wuja lekcje innych nauczycieli i dzielg sie uwagami na ich temat, czy uczestnicza
w grupowych dziataniach zwigzanych z doskonaleniem zawodowym. Czesty udziat
w spotkaniach zespotowych lub nauczaniu zespotowym w klasie deklarowato 36% ba-
danych. W obserwacje lekgji innych nauczycieli zaangazowani byli przede wszystkim
poczatkujacy nauczyciele, a w nauczanie zespotowe w jednej klasie — nauczyciele
wychowania fizycznego. Zauwazono tez tendencje do czestszego udziatu nauczycieli
szkot podstawowych we wszystkich wymienionych formach wspétpracy niz uczacych
w szkotach ponadgimnazjalnych i gimnazjach (Federowicz i in., 2014, s. 106).

Zalozenia metodologiczne badan

Pogtebiona lektura literatury przedmiotowej oraz wlasne obserwacje i do-
Swiadczenia zawodowe staly sie inspiracjg do realizacji badan nad specyfika pracy
zespotowej nauczycieli. Prezentowane wyniki badan stanowig fragment szerszego
projektu badawczego, w ktérym podjeto probe przedstawienia problemu wspét-
pracy i uczenia sie w zespofach nauczycieli na tle koncepgji kultury szkoty jako
organizacji uczacej sie.

Badania zrealizowano w 2015 r. na terenie wojewodztwa mazowieckiego,
w czterech powiatach subregionu ptockiego. Zastosowano metode sondazu.
Na potrzeby badan skonstruowano kwestionariusz ankiety dla nauczycieli oraz
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kwestionariusz wywiadu dla dyrektoréw szkét. Proba badawcza liczyta 259 nauczy-
cieli i 10 dyrektoréw pracujacych w réznych typach szkét publicznych. Zostala ona
okreslona w oparciu o dobér warstwowy, proporcjonalny. W doborze szkét wzieto
pod uwage typ szkoly (szkofa podstawowa, gimnazjum, liceum ogo6lnoksztatcgce,
szkota zawodowa) oraz teren badan w podziale na cztery powiaty (miasto Plock —
na prawach powiatu, ptocki, gostyninski, sierpecki). Dla wyr6znionych warstw opra-
cowano operat losowania prostego — spis szkét wedtug okreslonych czterech ty-
péw. W kazdym powiecie zostato wylosowanych okoto 13% szkol, proporcjonalnie
do liczby szkét danego typu. W sumie byly to 32 szkoly, w tym: 8 szkoét w Plocku,
13 szkot w powiecie ptockim, 6 szkot w powiecie gostyninskim, 5 szkot w powie-
cie sierpeckim. Dobér nauczycieli miat charakter losowy. W kazdej z wylosowanych
szkol przekazano kwestionariusze nauczycielom, ktérzy wyrazili zgode na udzial
w badaniu. W sumie w badaniu wziefo udziat 331 nauczycieli, z czego 72 osoby (22%)
przekazaty kwestionariusze tylko cze$ciowo wypelnione. Do analizy zakwalifikowa-
tam kwestionariusze od 259 nauczycieli. Stanowito to 7,7% populacji generalne;j.
Ostatecznie poddano analizie i interpretacji opinie i wypowiedzi 138 nauczycieli
szkot podstawowych, 74 nauczycieli gimnazjow, 26 nauczycieli lice6w ogélnoksztal-
cacych oraz 21 nauczycieli ze szkét zawodowych. W badaniu wzieli udziat zarow-
no mezczyzni (11%), jak i kobiety (89%), o r6znym stopniu awansu zawodowego
(nauczyciele stazysci 11%, nauczyciele kontraktowi 20%, nauczyciele mianowani 27%,
nauczyciele dyplomowani 42%), pracujacy w réznych srodowiskach: wie$ 38%, mate
miasto 31%, Srednie miasto 27%, duze miasto 4%. Dobér 10 dyrektorow szkot do
badan za pomocg wywiadu mial charakter celowy. Kryteria doboru wynikaty z po-
trzeby reprezentacji oséb o okreslonych cechach statusu spoteczno-zawodowe-
go: pteé, miejsce pracy, Srodowisko miejsca pracy i stopien awansu zawodowego.
W opracowaniu statystycznym materialu empirycznego zastosowano test niepara-
metryczny y2 Pearsona oraz wspoiczynnik korelacji V Craméra. Dane uzyskane z wy-
powiedzi badanych nauczycieli w pytaniach otwartych kwestionariusza ankiety oraz
wypowiedzi dyrektorbw w wywiadach poddano kodowaniu. Zidentyfikowanym
kategoriom analitycznym nadano etykiety (kodowanie rzeczowe) poprzez kodowa-
nie otwarte i selektywne. W kodowaniu otwartym tres¢ wypowiedzi i komentarzy
podlegaly wielostronnej analizie ,w celu znalezienia mozliwie najwiekszej liczby
kategorii analitycznych” (Rubacha, 2008, s. 264). Nastepnie wybrano do dalszych
analiz (kodowania teoretycznego) kategorie najbardziej reprezentatywne dla sfor-
mutowanego problemu badan. W celu obiektywizagji interpretacji danych jakoscio-
wych postuzono sie metoda sedziow kompetentnych. Analize danych jako$ciowych
zakonczono etapem kodowania teoretycznego, czyli ,,formutowaniem hipotetycz-
nych wyjasnien dotyczacych zalezno$ci miedzy wyselekcjonowanymi kategoriami”
(Rubacha, 2008, s. 264).
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Wyniki badan

W tej czesci artykutu zostang omoéwione wybrane wyniki badan dotyczace opi-
nii nauczycieli na temat wspétpracy zespotowej w szkole w rozumieniu praktyk or-
ganizacyjnych podejmowanych przez grupe nauczycieli w celu realizacji ustalonych
wspolnie zadan, ktorych skuteczne przeprowadzenie wigze sie ze Swiadomoscia
celu, okres§lonymi normami i synergicznym wykorzystaniem potencjalu kompe-
tencyjnego cztonkéw zespotu. Poszukiwano m.in. odpowiedzi na pytania: Jaki jest
stosunek nauczycieli do zjawiska ,kultury pracy za zamknietymi drzwiami”? Jakie
pozytywne i negatywne aspekty pracy zespotowej dostrzegaja nauczyciele? Jakie
sg propozycje nauczycieli w kwestii poprawy jakoS$ci pracy zespotowej? Badania
miaty réwniez na celu sprawdzenie, czy opinie nauczycieli sa réznicowane przez
wybrane cechy statusu spoteczno-zawodowego (pte¢, miejsce i Srodowisko pracy,
stopien awansu zawodowego).

Zjawisko ,kultury pracy za zamknietymi drzwiami”
w opiniach nauczycieli i dyrektoréw szkot

We wspomnianym wczesniej raporcie Instytutu Badan Edukacyjnych o zjawi-
sku ,kultury pracy za zamknietymi drzwiami” znalazlo sie nastepujace stwierdze-
nie:

Inaczej niz w wielu innych krajach w Polsce jak dotad od pokolen dominuje kultura pracy za
zamknietymi drzwiami. Przejawia sie to w zamykaniu za sobag klasy i pozostawaniu sam na sam
z grupg uczniéw. Osamotnienie w pracy nauczycielskiej, nie tylko wewnatrz klasy, ale i w pokoju
nauczycielskim, odczuwaja czesciej mtodzi adepci zawodu, ale moze ono doskwierac takze wielu
doswiadczonym nauczycielom. Brak obycia z prowadzeniem zaje¢ przy otwartych drzwiach rodzi
tez odruch leku o ocene wiasnej pracy, co paradoksalnie nie sprzyja nabieraniu pewnosci siebie
(Federowicz i in., 2014, s. 9).

Badanych nauczycieli poproszono o ustosunkowanie sie do tej tezy. Opinie
nauczycieli byly podzielone. Prawie potowa badanych zgodzita sie z powyzszym
stwierdzeniem, ale zdanie 1/3 badanych bylo przeciwne. Blisko co piaty badany
nauczyciel nie mial sprecyzowanego zdania. Mozna zatem wnioskowa¢, ze na-
uczyciele maja rozne doswiadczenia praktyczne we wspélpracy zaréwno z innymi
nauczycielami, jak i ze swoimi przelozonymi. W uzasadnieniu swoich odpowiedzi
nauczyciele wskazywali, iz najczesciej zalezy to nie tylko od nauczyciela, ale takze
od srodowiska i atmosfery panujacej w gronie nauczycielskim. W wypowiedziach
akceptujacych stwierdzenie pojawily sie kwestie niedowarto$ciowania nauczycieli,
braku pewnosci siebie, obawy przed krytyka i ocenianiem, trudno$ci adaptacyjnych
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miodych nauczycieli w gronie pedagogicznym. Dla przyktadu jedna z nauczycielek
napisata:

Nie lubimy by¢ oceniani, gdyz ocena kojarzy nam sie z krytyka. Poddani krytyce, boimy sie,
ze nie dostrzegg w naszej pracy pozytywnych stron, tylko niedociggniecia. W obecnej sytuacji ro-
snacego bezrobocia wéréd nauczycieli boimy sie o utrate pracy. Czesto doswiadczony nauczyciel
nie chce dzieli¢ sie swoja wiedzg z obawy, ze mtody nauczyciel zajmie jego miejsce, lub z braku
czasu (SPP, wies).

Nauczyciele uzasadniali tres¢ swoich wypowiedzi hermetycznoscig i izolacyj-
nym charakterem $rodowiska nauczycielskiego, podziatami wewnetrznymi, lekiem
o utrate pracy, biernoscig nauczycieli z dluzszym stazem pracy. Zdaniem jednej
z respondentek:

[...] nauczyciele stanowig bardzo zamknieta grupe. Czesto nie szkola sie po zakonczeniu
studiow w swojej dziedzinie. To «zamkniecie» przektada sie na prace, zachowania czesto aspo-
teczne. Zauwaza sie takze niezdrowa rywalizacje, od kiedy pojawily sie w szkole egzaminy po
kolejnych etapach edukacyjnych. Miody nauczyciel musi radzi¢ sobie sam (SPP, wies).

Nauczyciele, ktorzy uznali stwierdzenie za niezgodne z ich przekonaniami po-
dawali argumenty o dobrej wspétpracy, otwartosci i zyczliwosci kolegéw i koleza-
nek w udzielaniu pomocy, dawaniu wskazoéwek, opiece merytorycznej i metodycz-
nej ze strony innych nauczycieli. Przyktadem moze by¢ wypowiedz nauczycielki ze
szkoty ponadpodstawowej w duzym miescie: ,W szkole, w ktorej pracuje, prym
wioda zespotly nauczycielskie, ktére wspomagaja nauczycieli w pracy. Programy
nauczania oraz obudowa dydaktyczna dla nich tworzona jest przez zespdt, a nie
pojedynczych nauczycieli. Organizowanych jest bardzo duzo lekcji otwartych i we-
wnatrzszkolnego doskonalenia”. Wskazywano takze na uwarunkowania $rodowi-
skowe, spoleczne lub indywidualne, osobowos$ciowe np. ,Wszystko zalezy od na-
stawienia nauczyciela, od jego osobowosci, a takze od tego, jakg grupa spoteczng
jest dana grupa nauczycieli w konkretnej placowce. W grupie otwartej na innych nie
ma takich probleméw. Wszyscy sie wspieraja i majg do siebie zaufanie” (SP, wies).
W wielu wypowiedziach mozna zauwazy¢ dostowne rozumienie pracy nauczyciela
»za zamknietymi drzwiami” jako codziennego prowadzenia zaje¢ w klasach sam
na sam z uczniami. Na przykiad nauczycielka pracujaca w szkole podstawowej
w matym miescie wyrazifa to tak: ,Prowadzenie zaje¢ przy otwartych drzwiach
rozproszy uwage uczniow, jak tez prowadzacego. Na korytarzach szkolnych w cza-
sie godzin lekcyjnych pojawiajg sie rodzice, sprzataczki i wiele innych os6b zata-
twiajacych sprawy szkolne. Dobry nauczyciel radzi sobie dobrze za zamknietymi
drzwiami i tam wlasnie nabiera pewnosci siebie, a nie odwrotnie”. Swiadczy to
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o dos¢ niskiej $Swiadomosci tej czesci nauczycieli w kwestii kultury wspétpracy i jej
przejawéw w szkolnej rzeczywistosci. Ma ona bowiem charakter przenikajacy catg
przestrzen instytucjonalng i osobowg szkoly, w sensie funkcjonalnym i struktural-
nym oraz organizacyjnym, jak tez relacyjnym, komunikacyjnym. Odizolowanie na-
uczyciela z uczniami w klasie jest odbierane przez cze$¢ badanych jako naturalne
zjawisko, ktore wpisuje sie w szkolng tradycje. Jeden z nauczycieli stwierdzil: ,Nie
odczuwam osamotnienia w zwigzku z pracg za zamknietymi drzwiami. Pomiesz-
czenie klasowe to przestrzen pojmowana jako sfera, drzwi stanowig element roz-
graniczajacy dwa swiaty szkoly: przerwe, korytarz (profanum) oraz lekcje, klase
(sacrum)” (SP, duze miasto). Zamkniecie drzwi klasy rozpoczyna niejako ,,spektakl”
edukacyjny, ktéry ma wyzsza warto$¢ duchowg niz spotkanie uczniow i nauczycieli
poza salg lekcyjna, podczas przerw czy zaje¢ pozalekcyjnych. By¢ moze takie opi-
nie sg przyktadem realizacji adaptacyjnej funkgji kultury indywidualizmu (Hargre-
aves, 1992, 1994), w celu zachowania niezbednej dawki autonomii i bezpiecznej
przestrzeni samodzielnosci.

Analiza statystyczna wykazatla istotne réznicowanie opinii badanych ze wzgle-
du na typ szkoly. Nauczyciele pracujacy w szkotach ponadpodstawowych czeSciej
niz nauczyciele ze szkoét podstawowych zgadzali sie z podanym stwierdzeniem
(ponad 58% skumulowanych wskazan zgodnosci). Wsréd nauczycieli ze szkot pod-
stawowych prawie co czwarty respondent nie potrafitl wyrazic¢ jednoznacznej opi-
nii, a ponad 37% negowalo te teze.

Dyrektorzy szkét podkreslali w wywiadach, ze pod tym wzgledem wiele sie
zmienifo. Dyrektor gimnazjum w matym mieS$cie stwierdzit, iz ,tak bylo przez wie-
le lat. Nauczyciele coraz chetniej wspétpracuja, wymieniajg sie doswiadczeniami,
prowadza obserwacje kolezenskie lekgcji. Chetnie prowadza wspolnie lekcje. Nie
uwazam, ze jest to reguta we wszystkich szkotach”. Dyrektorka matej wiejskiej szko-
ly podstawowej takze pozytywnie wypowiedziala sie o wspolpracy w zespotach:
-W mojej szkole nauczyciele czesto pracujg w parach, w r6znych konfiguracjach,
a mltodzi nauczyciele otrzymujg duze wsparcie. Podobng opinie wyrazita dyrektor-
ka szkoly podstawowej w matym miescie: Jestem doswiadczonym nauczycielem
z 25-letnim stazem pracy; w moich placéwkach (3 w karierze) zawsze odbywaly
sie zajecia otwarte, spotkania integracyjne. Przyjmujemy nieustannie praktykan-
tow. Bierzemy udzial w wielu projektach”. Watpliwosci miat doswiadczony dyrek-
tor szkoty zawodowej w malym miescie: ,Nie zawsze mozna prowadzi¢ zajecia
ogolnie dostepne przy otwartych drzwiach. Jednak jezeli jest sie profesjonalnie
przygotowanym, to fakt otwartych drzwi nie jest problemem”. Trudnosci w ,,otwie-
raniu sie” nauczycieli i poczucie osamotnienia jeden z dyrektoréw uzasadniat tak:
»,Chodzi tutaj o ocene wlasnej osoby, obawe o wykazanie braku kompetencji
w jakim$ obszarze, moze nawet o etykietke, czyli — ten nauczyciel jest staby, a ten



PRACA ZESPOLOWA NAUCZYCIELI — OD KULTURY INDYWIDUALIZMU DO KULTURY... 43

dobry”. Z kolei innych dwéch dyrektorow wskazywato na ,brak pewnosci siebie
i poczucia wtasnej wartosci” (SPP, duze miasto) oraz ,,brak doswiadczenia, lek przed
oceng doswiadczonego nauczyciela” (SPP, duze miasto). Takie opinie pojawialy sie
réwniez w grupie badanych nauczycieli.

Mocne i stabe strony pracy w zespole w opiniach badanych nauczycieli
i dyrektorow szkét

Respondenci wyrazali swoje opinie na temat mocnych i stabych stron pracy
w zespole w pytaniu otwartym. Z wypowiedzi badanych nauczycieli wynika, ze
dostrzegajg oni wiele pozytywnych aspektow pracy zespotowej w szkole. Widza
je przede wszystkim we wzajemnym uczeniu sie, pomocniczosci i integracyjnosci,
zespolowym mysleniu problemowym, otwartosci na problemy i nastawieniu na ich
rozwigzywanie, uzyskiwanym efekcie synergii oraz pobudzaniu innowacyjnosci
i kreatywnosci wsréd cztonkéw zespotu. Dyrektorzy szkot zwracali uwage na fakt,
iz praca zespotowa ,,daje mozliwo$¢ wypracowania nowej jakosci” (SP, wies), ,,po-
zwala na przes$wietlenie probleméw dydaktycznych i wychowawczych z réznych
punktéw widzenia” (SPP, srednie miasto). Mocng strong pracy w zespole jest ,,po-
szerzenie oferty edukacyjnej o innowacje i eksperymenty oraz rozwdj nauczycieli,
uczniow i szkoly” (SP, wies), ,stwarzanie mozliwosci otwartej komunikacji i ucze-
nie sie wspotodpowiedzialnosci za efekty pracy calej szkoty” (SPP, mate miasto). Na
dobre rezultaty wspélnego rozwiazywania problemoéw, integrowanie sie na rzecz
placowki oraz budowanie partnerstwa wskazywali dyrektorzy szko6t ponadgimna-
zjalnych (SPP, duze miasto). Zaletg wspotpracy nauczycieli w zespotach wedtug
badanych dyrektoréw jest przede wszystkim to, ze ludzie poznajg sie lepiej i ta-
twiej jest im dochodzi¢ do wspdlnych rozwiazan. Wszyscy przedstawiciele kadry
kierowniczej podkreslali w wywiadach, iz wspoéipraca zespotowa daje doskonatg
mozliwo$¢ wymiany doswiadczehn miedzy nauczycielami.

Wypowiedzi badanych nauczycieli na temat stabych stron wspétpracy sklasy-
fikowano w trzech kategoriach: negatywne postawy cztonkéow zespotu, bariery
organizacyjne, bariery komunikacyjne.

Wedtug respondentéw do negatywnych postaw cztonkéw zespotéw mozna
zaliczy¢: niechec i brak motywacji, dominowanie lidera zespotu lub jednego z czton-
kow, rywalizowanie ze soba i wzajemna zazdro$¢, stabg aktywnos$¢ cztonkow
zespolu, niewywigzywanie sie ze zobowiazan, brak zaufania. Co ciekawe, badani
wymieniali rowniez takie cechy negatywne, jak: odmienno$¢ pogladow, rozne
podejscia do probleméw, krytyke i ocenianie kompetencji cztonkéw zespotu.
W dobrze funkcjonujacym, zintegrowanym zespole réznice zdan lub poddawanie
krytyce pogladéw innych nie powinny by¢ negatywnym zjawiskiem. Wazne jest,
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w jaki sposob takie opinie sg komunikowane i czy nie towarzyszg temu pobudki
rywalizacyjne, brak zaufania. W kategorii barier komunikacyjnych, badani nauczy-
ciele wskazywali na takie wtasnie czynniki. Podawali przyktady ztej komunikacji,
braku mozliwos$ci osiagniecia porozumienia i pojawiajacych sie konfliktéw inter-
personalnych, ktére mogg by¢ niejako ich skutkiem. Z kolei wsroéd barier organi-
zacyjnych deklarowano: nierbwnomierny podziatl zadan, przerost biurokragji, zle
dobrany lider zespotu, zbyt intensywna ingerencja dyrektora w prace zespotu. Wy-
mieniano rowniez czasochfonno$c¢ i pracochfonnosc, ktore najczesciej sg skutkiem
zlej organizacji. Czasem sltabg strong jest rowniez, zdaniem badanych, duza liczba
cztonkéw w zespotach. Wydaje sie zatem, iz nieprawidfowa organizacja, potaczona
z negatywnymi postawami cztonkéw i zta komunikacja w zespole, nie pozwala
nauczycielom w petni rozwija¢ wspoltpracy i korzystac z jej efektow.

Opinie dyrektoréw szkét swiadcza o tym, ze bardzo zalezy im na dobrej wspo6i-
pracy nauczycieli w zespolach. Zauwazajg jednak negatywne jej aspekty np. zbyt
malg liczbe spotkan, zaangazowanie dodatkowego czasu pracy, nawyki i przyzwy-
czajenia ,starych nauczycieli”. Wedtug nich zdarza sie, ze wspotpraca w zespole ma
charakter wymuszony, a to zdecydowanie rzutuje na jej przebieg i efekty. W kon-
sekwencji pojawiaja sie konflikty miedzy nauczycielami i dyrekcja. W opinii jed-
nej z pan dyrektor, kierujagcych gimnazjum na wsi: ,wada wspétpracy zespotowej
w szkole jest to, ze przydziat zadan jest uwarunkowany tym, czy mozna na kogo$
liczy¢, czy nie. Przewaznie jest tak, ze ci nauczyciele, ktérzy sprawdzajg sie w pracy
zespolowej, sg bardziej obcigzani obowigzkami. I to nie jest sprawiedliwe”.

Propozycje poprawy jakosci pracy zespolowej

Badanie przekonan nauczycieli w kwestii czynnikéw oddziatujacych na wspoét-
prace w zespofach zmierzalo réwniez do ustalenia sposobow poprawy sytuagji
— wskazania propozycji zmian, ktére moglyby podnies¢ jakos¢ pracy zespotowej,
usprawnic ja i zacheci¢ do jej podejmowania. Wypowiedzi nauczycieli uzyskane
w pytaniu otwartym kwestionariusza ankiety zostaly poddane analizie i kodowa-
niu, co pozwolifo na okreslenie nastepujacych kategorii proponowanych zmian:

* zmiany organizacyjno-administracyjne,

* zmiany w sposobie motywowania nauczycieli,

e zmiany w doskonaleniu zawodowym i osobistym,
* zmiany programowo-realizacyjne.

Stosunkowo najwiekszy odsetek badanych (45%) sposrod wszystkich respon-
dentow, ktorzy udzielili odpowiedzi na to pytanie, wskazywal na zmiany w zakresie
organizacyjno-administracyjnym. Najcze$ciej proponowano: zwiekszenie czestotli-
wosci i regularnosci spotkan, skrécenie czasu ich trwania; rzetelng realizacje planu
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spotkan; odpowiedni dobér nauczycieli do zespotu pod wzgledem kompetencji;
zmniejszenie liczby cztonkéw zespotu, tak, aby jeden nauczyciel bral udziat w naj-
wyzej dwodch zespotach; rownomierne roztozenie obowigzkéw i odpowiedzialno-
$ci; stworzenie dobrych warunkéw pracy dla zespotu. Byly tez propozycje ograni-
czenia spotkan na rzecz innych form. Nauczyciele postulowali takze ograniczenie
biurokracji i wyeliminowanie zbednej dokumentacji.

W obszarze zmian o charakterze motywacyjnym badani wymieniali przede
wszystkim poprawe motywowania finansowego: dodatkowe wynagrodzenie za
prace w zespofach, zwiekszenie dodatkéw motywacyjnych, nagradzanie zespoléw
najbardziej efektywnych i kreatywnych. Pojawita sie takze propozycja obnizania
dodatkéw motywacyjnych za malo efektywna wspétprace. Oprocz tego zwracano
uwage na potrzebe nagradzania nauczycieli w postaci pochwaly, wyr6znienia ze
strony dyrekcji szkoty, a takze potrzebe docenienia ze strony kolegéw i kolezanek
z zespotu. Odsetek wypowiedzi respondentéw dotyczacych zmian w powyzszym
obszarze wynio6st 32%.

W obszarze rozwoju zawodowego sugerowane zmiany dotyczyly organizagji
szkolen dla nauczycieli na temat: wspoéipracy w grupie, komunikacji interperso-
nalnej, wzajemnych relacji, przeplywu informacji, asertywnosci, kreatywnosci.
Wskazywano na potrzebe prowadzenia wewnetrznych dzialan integrujacych w ze-
spolach, warsztatow w zakresie budowania zespotu. Byly takze propozycje zapra-
szania os6b z zewnatrz na spotkania zespoléw, czy uczestniczenia w szkoleniach
z danego obszaru zadaniowego. Odsetek wypowiedzi respondentéw dotyczacych
zmian w powyzszym obszarze wyniost 12%.

Propozycje zmian o charakterze programowo-realizacyjnym obejmowaly: sku-
pienie sie na konkretnych problemach podczas pracy w zespole; wprowadzanie
nowych rozwigzan, metod i form wspotpracy; prezentowanie wypracowanych roz-
wiazan na szerszym forum; praktyczna realizacje wspdlnych wnioskéw w codzien-
nej pracy; ograniczanie sztywnych regul dzialania; dazenie do wiekszej podmio-
towosci i samodzielnosci cztonkéw zespotu; minimalizowanie nadzoru i kontroli
ze strony dyrektora czy formalnego lidera. Odsetek wypowiedzi respondentéw
dotyczacych zmian w powyzszym obszarze wyniost 11%.

Z wywiadow z dyrektorami wynika, ze swoja role widzg oni przede wszystkim
w organizowaniu warunkéw sprzyjajacych prowadzeniu wspolnych zaje¢ lub in-
nych przedsiewzie¢ szkolnych np. projektéw. Czesto jednak nie wyobrazaja sobie,
ze moga miec ograniczone kompetencje w kontrolowaniu wspétpracy w zespo-
tach. Ttumacza to gtéwnie koniecznos$cig zbierania niezbednej dokumentacji, cho¢
z drugiej strony, tak jak nauczyciele, sa przeciwni rozbudowywaniu szkolnej biuro-
kracji. Zauwazaja potrzebe szkolenia nauczycieli, zwtaszcza w obszarze budowania
zespotu, nowoczesnych metod wspélpracy i uczenia sie od siebie. Jedna z dyrek-



46 MALGORZATA KAMINSKA

torek gimnazjum zaproponowata, aby , postawi¢ na jako$¢ rozwigzan, a nie ich
ilos¢”. Chodzi o wspélnie wypracowane rozwiazania przez zespoty nauczycielskie.
Zdaniem innej dyrektorki (szkola podstawowa) nalezy ,pozostawi¢ dowolnos¢
i swobode tworzenia i spotkan zespotow”. To do§¢ wazne stwierdzenia w kontek-
Scie jakosci wspoltpracy nauczycieli w zespotach. Ciekawa byta rowniez wypowiedz
dyrektora liceum w kwestii wizerunku nauczycieli kreowanego przez media: ,Moja
propozycja to zaprzestanie ciaglej «<nagonki» w mediach na temat krétkiego czasu
pracy nauczycieli, na rzecz pokazania, ile faktycznie pracuja nauczyciele, chociazby
wspotpracujac w zespotach”.

Podsumowanie i dyskusja wynikow

Prezentacja wynikow badan pokazuje, ze stosunek nauczycieli do pracy zespo-
towej, zwlaszcza w odniesieniu do zjawiska , kultury pracy za zamknietymi drzwia-
mi” nie byl jednorodny. Cze$¢ nauczycieli potwierdzata wystepowanie przejawow
kultury indywidualizmu, cze$¢ byla przeciwnego zdania. Jedni i drudzy podawali
wiasne argumenty na potwierdzenie braku wspoéipracy, osamotnienia, szczelnoSci
srodowiska nauczycielskiego i istniejacych podzialéw wewnetrznych lub — wrecz
odwrotnie — wypowiadali sie pozytywnie o praktykach wspétpracy w macierzystych
szkotach. Mozna zatem wnioskowac, ze nauczyciele majg ré6zne doswiadczenia za-
wodowe, zwigzane z praca w zespotach nauczycielskich. Zalezy to nie tylko od
indywidualnego nauczyciela i jego preferencji, ale takze od srodowiska i atmosfery
panujacej w gronie nauczycielskim. Cze$¢ nauczycieli interpretowata dostownie
sens pracy nauczyciela ,za zamknietymi drzwiami”, uznajac to za czynnik sprzyjaja-
cy skupieniu, swobodzie i nabieraniu pewnosci siebie. Mozna uznac to za przejaw
adaptacyjnej funkgji kultury indywidualizmu (Hargreaves, 1992, 1994), stuzacej za-
chowaniu przez nauczycieli niezbednej dawki autonomii i bezpiecznej przestrzeni
samodzielnosci. O dominagcji tego typu kultury czesSciej byli przekonani nauczy-
ciele pracujacy w szkotach ponadpodstawowych niz w szkotach podstawowych.
Mozna przypuszczaé, ze nauczyciele ze szkol podstawowych sa bardziej otwarci
na wspotprace zespotowq i dzielenie sie doswiadczeniami, zwtaszcza z mtodszymi
wspoétpracownikami. Czestsze identyfikowanie zjawiska kultury indywidualizmu
wsrod nauczycieli szk6t ponadpodstawowych by¢ moze jest tez zwigzane z wiek-
szg rywalizacja, na co wskazuje David Tuohy (Tuohy, 2002). Dyrektorzy podkreslali
w wywiadach, ze sytuacja zmienia sie i nauczyciele coraz chetniej wspétpracuja.
Zwlaszcza w szkotach podstawowych. Niekt6rzy wyrazali przekonanie, ze zalezy to
w duzej mierze od tego, na ile nauczyciel jest pewien swoich kompetencji i czuje
sie profesjonalista w zawodzie. Z badan praktyk przywddczych dyrektoréw szkét
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polskich i brytyjskich wynika, ze z reguty zalezy im na promowaniu pracy zespoto-
wej wsrod nauczycieli oraz budowaniu kultury opartej na pefnej wspotpracy, cho¢
czasami jest to utrudnione z powodu utrwalonych przekonan zwigzanych:

[...] z silnym poczuciem niezaleznos$ci i odrebnosci nauczycieli, z brakiem wspoétpracy mie-
dzy nauczycielami, z samodzielnym i w izolacji od innych rozstrzyganiem waznych dla zycia klasy
spraw przez kazdego nauczyciela, z brakiem kierowanej do nauczycieli informacji zwrotnej doty-
czacej efektywnosci ich pracy |...], albo z funkcjonowaniem w szkole odseparowanych i wspétza-
wodniczacych ze soba grup nauczycieli, z istnieniem niespdjnych oczekiwan nauczycieli wobec
uczniéw, z brakiem uzgodnien miedzy nauczycielami, co do celéw, ktére stojg przed szkola i spo-
sobow ich realizacji. [...] Nierzadko musza mierzy¢ sie z kultura separacji, przyjmujaca postac
indywidualizmu lub ulegajaca procesom «batkanizacji» (Madalinska-Michalak, 2012, s. 405-406).

Rozbieznos$ci w opiniach badanych nauczycieli i dyrektoréw szkét o zjawisku
Lkultury pracy za zamknietymi drzwiami” wydaje sie potwierdza¢ wniosek z rapor-
tu Instytutu Badan Edukacyjnych, iz ,w wielu polskich szkotach praca zespotowa
jest raczej wyzwaniem niz przyjetym stylem pracy grona pedagogicznego” (Federo-
wicz i in., 2014, s. 105). R6znice w opiniach nauczycieli wynikajg nie tylko z ich in-
dywidualnych doswiadczen zawodowych czy panujacej w zespotach atmosfery, ale
takze z tego, iz prawdopodobnie cze$¢ nauczycieli zauwaza niedomagania w pracy
zespotowej spowodowane nadmiernym formalizmem i rozbudowang biurokracja
(na uzytek sprawozdawczosci i tworzenia dokumentéw), koniecznoscig spetnienia
wymagan zawartych w prawie o$wiatowym. Czes$¢ negatywnych opinii wigze sie
z identyfikowanym przez badanych niskim poziomem kompetencji spolecznych
nauczycieli, brakiem zaufania i otwarto$ci, niedostateczng znajomoscig siebie
nawzajem. Moga one wynika¢ z checi unikniecia takich zjawisk, jak: prézniactwo
spoteczne, polaryzacja grupowa czy myslenie grupowe (Federowicz i in., 2014).
Nauczyciele moga sie obawia¢ rywalizacji nie tylko wewnatrz zespotu, ale takze
miedzy zespotami, o czym $wiadczg wypowiedzi o stabych stronach wspétpracy.
Wydaje sie zatem, iz istotnym problemem, a jednoczes$nie wyzwaniem jest dazenie
do zmiany postaw nauczycieli wobec wspotpracy i budowanie atmosfery sprzyjaja-
cej wykorzystaniu potencjatu spotecznego nauczycieli oraz ich kompetencji. Waz-
ne jest przy tym, aby docenia¢ zaré6wno prace zespotowa, jak i prace indywidualng
nauczycieli. Obie formy majg swoje mocne i stabe strony, a ich identyfikacja oraz
zastosowanie w kulturze organizacyjnej szkoty nierzadko przypisywane sg dyrekto-
rom i ich kompetencjom przywddczym (Dorczak, Kotodziejczyk, 2015). Szczegoblne
znaczenie przypisuje sie w tym kontekscie kompetencjom przywédczym w wymia-
rze interpersonalnym takim jak: komunikacja, zarzadzanie konfliktem, charyzma,
delegowanie, coaching i praca zespotowa (Madalinska-Michalak, 2016).
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Opinie badanych nauczycieli i dyrektoréw szkét na temat pozytywnych i ne-
gatywnych przejawéw pracy zespotowej nie odbiegajg w duzym stopniu od do-
tychczasowych wynikéw badan o podobnej tematyce (Kwiatkowska, 2005; Wlazto,
2012; Dobrowolska, 2015; Kaminska, 2013, 2015; Flores, 2014; Dorczak, Kotodziej-
czyk, 2015; Ttusciak-Deliowska, Dernowska, 2016). Stosunek nauczycieli do pracy
w zespole jako wartosciowego elementu kultury szkoly jest na ogot pozytywny.
Deklarujg oni potrzebe i che¢ rozwijania wspolpracy i zespotowego podejscia do
wykonywanych zadan. Jednoczesnie majg swiadomos$¢ ucigzliwos$ci i mankamen-
tow wspolpracy zespotowej, ktore w istotny spos6b mogq wptywac na jej przebieg
i efekty. Przyczyniajg sie one do ksztattowania typu kultury organizacyjnej, kto-
ra moze oddala¢ nauczycieli od wizji szkoty nastawionej na wspétprace, uczenie
sie i rozwoj (Schulz, 1992; Hargreaves, 1992, 1994; Handy, 1997; Fazlagi¢, 2007).
Badani zwracali uwage na zjawiska towarzyszace pracy zespolowej opisywane
w literaturze przedmiotu: wzajemne uczenie sie, udzielanie pomocy i integro-
wanie, myslenie problemowe, pobudzanie innowacyjnosci i kreatywnosci, efekt
synergii (Nowosad, 2003; Biedron, 2012; Osinska, 2012; Elsner, Tarkota, 2013;
Madalinska-Michalak, 2015).

W interpretacji wynikéw dotyczacych postulatéw na rzecz poprawy jakosci
pracy zespolowej warto odwota¢ sie do opracowan, w ktérych formutowane sg
podobne postulaty zmian. W badaniach Irmeli Halinen nad efektywnoscig szkét
w Finlandii nauczyciele takze deklarowali potrzebe zmian w codziennej pracy, po-
zbycia sie rutyny, zmniejszenia przymusu dziatania (Halinen, 1997, s. 175). Szczegol-
ng role w tej sferze przypisuje sie dyrektorowi szkoty jako liderowi, ktoéry ,,odpo-
wiada za stworzenie, zachowanie i upowszechnianie atmosfery pracy w szkole”
(Day, 2008, s. 174). Rolg dyrektora jest stworzenie bezpiecznego $rodowiska do
uczenia sie, gdzie ludzie nie pozostajg sami ze swoim lekiem przed popelnieniem
biedow, a ich sukcesy w nabywaniu nowych umiejetnosci s nagradzane. Codzien-
ny pospiech nie sprzyja zainteresowaniu sprawami innych ludzi, dlatego wazne jest
wzbudzanie tego zainteresowania, integrowanie ludzi woko6t wspolnych spraw, by
przeciwdziatac ich izolacji wobec siebie. To zadanie nie powinno by¢ atrybutem je-
dynie dyrektoréw, réwniez nauczyciele musza by¢ zainteresowani zmiang szkolnej
kultury, zmiang norm, nawykow i przekonan. Otwarte, autentyczne relacje powinny
stanowi¢ dla nich warto$¢, wynikac z ich potrzeb i zwieksza¢ poczucie satysfakgji.
Jednakze dyrektorzy z racji swojej pozycji powinni propagowac te wartosci, ktore
pozwalaja na tworzenie spolecznosci, w ktorej nauczyciele sa wobec siebie otwar-
ci, dyskutujg o problemach i udzielajg wzajemnego wsparcia w rozwoju zawodo-
wym, dzielg sie tez radoscig z osiagnie¢ (Mastyk-Musial, 2001; Totwinska, 2011;
Madalinska-Michalak, 2012). Badania nad przywodztwem edukacyjnym dowodza,
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ze dziafania dyrektora nowoczesnej szkoty powinny koncentrowac sie na tworze-
niu ,wspélnoty ukierunkowanej na rozwdj”, dawaniu przez lidera dobrego przykta-
du ,,bycia w roli uczacego sie”, wyznaczaniu standardéw wspotpracy i wzajemnego
uczenia sie, ktore pozwalaja nauczycielom na zachowanie niezbednej swobody
i autonomii, a co za tym idzie, umozliwianie kolektywnego podejmowania decyzji
i unikania roli najwazniejszego arbitra (Day, 2008). Postulaty nauczycieli i dyrekto-
réw ujawnione w badaniach wydaja sie zmierza¢ w tym kierunku, pokazujg wysoki
poziom $wiadomosci dziatan kolektywnych wsrod badanych oraz dazenie do ulep-
szania pracy zespolowej w kontekscie budowania kultury wspétdziatania w szkole.

Analiza i interpretacja opinii nauczycieli ukazata szereg ciekawych watkéw
w konteks$cie sposob6éw myslenia o znaczeniu wspotpracy zespotowej w przetamy-
waniu stereotypu kultury indywidualizmu w pracy zawodowej nauczycieli. Wydaje
sie, iz pomimo uptywu kilku lat od realizacji badan, wnioski i rekomendacje z nich
plynace pozostaja nadal aktualne. Moga one stanowi¢ dobrg podstawe do plano-
wania zmian rozwojowych w szkotfach nie tylko na poziomie lokalnym, ale takze
systemowym. Wykorzystanie wynikéw przeprowadzonych badah moze mie¢ row-
niez znaczenie w identyfikowaniu potrzeb i projektowaniu modelowych rozwia-
zah w rozwoju zawodowym nauczycieli i dyrektoréw szkoét. Badania nad praca ze-
spofowa nauczycieli mozna rowniez traktowac jako przyczynek do dyskusji i refleksji
pedeutologicznej nad aktywnos$cia zawodowa pedagogdw oraz poszukiwania sposo-
béw skutecznego rozwijania potencjatu organizacyjnego i kulturowego szkoty.

References

Bezzina, Ch., Madalinska-Michalak, J. (2014). Przywo6dztwo stuzebne. Spojrzenie w przyszios¢.
W: S. M. Kwiatkowski, ]. Madalinska-Michalak (red.), Przywodztwo edukacyjne. Wspdtczesne
wyzwania (s. 81-93). Warszawa: Wydawnictwo Wolters Kluwer.

Biedron, K. (2012). Potencjat wspoipracy. W: G. Mazurkiewicz (red.), Jakosc edukacji. Roznorodne
perspektywy (s. 288—296). Krakow: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Day, Ch. (2008). Rozwdj zawodowy nauczyciela. Od teorii do praktyki. Ttum. J. Michalak. Gdansk:
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Dobrowolska, B. (2015). Postawy nauczycieli wobec edukacji miedzykulturowej a kultura szkoly. Stu-
dium spofeczno-pedagogiczne. Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls.

Dorczak, R., Kotodziejczyk, J. (2015). Kompetencje przywddcze kadry kierowniczej szkot i placowek
oswiatowych w Polsce. Raport z badan. Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Elsner, D., Tarkota, J. (2013). Tworzenie organizacyjnych warunkéw do wspéipracy i zespolo-
wego uczenia sie. W: D. Elsner (red.), Sieci wspdtpracy i samoksztaicenia. Teoria i praktyka
(s. 110-121). Warszawa: Wydawnictwo Wolters Kluwer.

Eurydice (2015). The Teaching Profession in Europe: Practices, Perceptions, and Policies. Luksemburg:
Urzad Publikacji Unii Europejskiej.



50 MALGORZATA KAMINSKA

Fazlagi¢, J. A. (2007). Zarzqdzanie wiedzg w szkole. Warszawa: Wydawnictwo CODN.

Federowicz, M., Choinska-Mika, J., Walczak, D. (red.). (2014). Raport o stanie edukacji 2013. Liczq
sie nauczyciele. Warszawa: Instytut Badan Edukacyjnych.

Flores, M. A. (2014). Przywo6dztwo nauczycieli w czasach petnych wyzwan. W: S. M. Kwiatkowski,
J. Madalinska-Michalak (red.), Przywodztwo edukacyjne. Wspoltczesne wyzwania (s. 167—186).
Warszawa: Wydawnictwo Wolters Kluwer.

Halinen, 1. (1997). Efektywna szkota — wyniki badan i doswiadczenia praktyczne. W: D. Elsner
(red.), Wspdtczesne trendy i koncepcje w zarzgdzaniu oswiatq. Antologia (s. 165-180). Radom:
Instytut Technologii Eksploatacji.

Handy, Ch. (1997). Kultura szkoly i jej znaczenie. W: D. Elsner (red.), Wspdfczesne trendy i koncepcje
w zarzqgdzaniu oswiatq. Warszawa: Wspdlczesne trendy i koncepcje w zarzgdzaniu oswiatq. Antolo-
gia (s. 69-82). Radom: Instytut Technologii Eksploatacji.

Hargreaves, A. (1992). Cultures of teaching: A focus for change. W: A. Hargreaves, M. G. Fullan
(red.), Understanding Teacher Development (pp. 216-240). New York: Teachers College Press.

Hargreaves, A. (1994). Changing Teachers, Changing Times: Teachers’ Work and Culture in the Postmo-
dern Age. New York: Teachers College Press.

Kezsbom, D., Edward K. (2001). The New Dynamic Project Management. New York: John Wiley &
Sons Inc.

Kaminska, M. (2013). Wspomaganie kompleksowe nauczyciela i szkoly — zmiana systemowa. W:
E.Jagielto, R. Matysiuk, U. Tylus (red.), Edukacja — wczoraj, dzis i jutro. Tom VI. Nauczyciel wobec
wyzwan wspotczesnosci (s. 23—42). Siedlce: Wydawnictwo Uniwersytetu Przyrodniczo-Huma-
nistycznego.

Kaminska, M. (2015). Wspoélpraca nauczycieli w Swietle raportow ewaluacji wewnetrznej szkot.
W: M. Sitek, T. Graca (red.), Nowe wyzwania dla Europy XXI wieku w dziedzinie zarzqdzania
i edukacji (s. 387-399). Jozefow: Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Gospodarki Euroregionalnej
im. Alcide De Gaspieri.

Kubiczek, B. (2002). Autonomia szkofy. Opole: Wydawnictwo Nowik.

Kwiatkowska, H. (2005). Tozsamosc nauczycieli. Miedzy anomiq a autonomig. Gdansk: Gdanskie Wy-
dawnictwo Psychologiczne.

Kwiatkowski, S. T. (2018). Stopien awansu zawodowego nauczycieli szkét podstawowych a po-
ziom ich inteligencji emocjonalnej i kompetencji spotecznych. Studia z Teorii Wychowania,
tom IX, 3(24), 105-154.

Madalinska-Michalak, J. (2012). Skuteczne przywodztwo w szkofach na obszarach zaniedbanych spo-
fecznie. Studium porownawcze. £L.6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego.

Madalinska-Michalak, J. (2015). Dyrektor szkoty liderem — inspiracje i perspektywy. Warszawa: Wolters
Kluwer Polska.

Madalinska-Michalak, J. (2016). Kompetencje przywddcze dyrektora szkoly — wyzwania wobec
teorii i praktyki edukacyjnej. Kwartalnik Pedagogiczny, 4 (242), 9-28.

Mastyk-Musiat, E. (2001). Spofeczeristwo i organizacje. Socjologia organizacji i zarzqdzania. Lublin:
Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskie;j.

Nagel, D., Partnership for 21st Century Skills Debuts 21st Century Skills and Social Studies Map’.
Pobrane z: https:/thejournal.com/articles/2008/07/17/partnership-for-21st-century-skills-
debuts-21st- (otwarty 20.08.2021)

Nowosad, 1. (2003). Perspektywy rozwoju szkoly. Szkice z teorii szkoly. Warszawa: Instytut Badan
Edukacyjnych.



PRACA ZESPOtOWA NAUCZYCIELI — OD KULTURY INDYWIDUALIZMU DO KULTURY... 51

Osinska, M. (2012). Praca zespotowa w szkole. Warszawa: Osrodek Rozwoju Edukagji.

Pawlak, M. (2006). Zarzgdzanie projektem. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Piotrowski, B. (2015). Praca zespotowa w aspekcie psychologiczno-ekonomicznym. W: K. Ciuta-
-Urbanek, M. Jabtonski, B. Koperski, B. Piotrowski (red.), Cztowiek i relacyjnosc. Ujecie socjolo-
giczno-filozoficzne. Krosno: Wydawnictwo Novum.

Rubacha, K. (2008). Metodologia badari nad edukacjg. Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Pro-
fesjonalne.

Schulz, R. (1992). Szkofa — instytucja — system — rozwdj. Torun: Wydawnictwo Edytor.

Szempruch, J. (2012). Nauczyciel w warunkach zmiany spotecznej i edukacyjnej. Krakow: Oficyna Wy-
dawnicza Impuls.

Ttusciak-Deliowska, A., Dernowska, U. (2016). Kultura wspotpracy w szkole w percepcji nauczy-
cieli szkot gimnazjalnych. Studia Edukacyjne, 40, 127-148.

Totwinska, B. (2011). Relacje miedzyludzkie w kulturze szkoly sprzyjajacej uczeniu sie. W:
A. Cudowska (red.), Kierunki rozwoju edukacji w zmieniajqcej sie przestrzeni spofecznej. Ksie-
ga Jubileuszowa dedykowana profesorowi doktorowi habilitowanemu Michatowi Balickiemu
(s. 536—543). Bialystok: Wydawnictwo Uniwersyteckie Trans Humana.

Tuohy, D. (2002). Dusza szkoty. O tym, co sprzyja zmianie i rozwojowi. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN.

Wilazto, S. (2012). Dziatanie zespotowe nauczycieli i ksztaftowanie kompetencji uczniow w dziataniu
zespofowym. W: G. Mazurkiewicz (red.), Jakos¢ edukacji. Roznorodne perspektywy (s. 250-262).
Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego.






KWARTALNIK PEDACOGICZNY

2022 NUMER 2(264)

ISSN 0023-5938; £-ISSN 2657-6007

COPYRIGHT @ BY YEDIL NURYMBETOV, 2022

Creanve Commons: Uznanie autorstwa 2.0 Potska (CC BY 2.0 PL)
hrrp://creativecommons. org/licenses/by/3.0/pl/
hrrps://doi.org/10.31538/2697-6007 kp.2022-2.10

Yedil Nurymbetov

Al-Farabi Kazakh National University*
Email: yedilnurymbetov@gmail.com
ORCID:0000-0003-0933-9425

Recruiting the high-achieving graduates
to the teaching profession. The case of Kazakhstan™

Summary

This article examines the attractiveness of the teaching profession in Kazakhstan. The educational
reforms adopted in Kazakhstan in recent years affect various aspects of education and teacher
training, at the same time they have had an impact on the atmosphere associated with education
and the perception of the teaching profession. In the paper, attention is paid to the academic
performance of school graduates who have chosen teaching as a profession, which can be
considered as one of the main indicators of the attractiveness of this profession. The present
study aims to determine the attractiveness of pedagogical specialties among school graduates
against the backdrop of new state educational reforms. The analysis shows that there is a positive
correlation between the average Unified National Testing (UNT) score and the average score of
the high school diploma, that is, graduates with high UNT scores had good academic performance
at the school. Attracting graduates with high UNT scores to teaching shows the attractiveness of
this specialty. Comparative analysis reveals that teaching is one of the first choices for successful
graduates. It is possible to state that the measures taken to increase the prestige of the teaching
profession have positive results. The profession is chosen by applicants with fairly high UNT
scores. The problem of the attractiveness of the profession should be studied both for candidates
and for current teachers, so the next step in this direction should be to study the attractiveness
of the profession among current teachers who enter the profession and stay in it.

Keywords: teaching profession, profession choice, Unified National Testing (UNT), average grade
of diploma, attractiveness of teaching, reforms of education in Kazakhstan

* Address: Toraigyrov Str. 19, 050043 Almaty, Kazakhstan
supported by Soros Foundation-Kazakhstan in the framework of the “Big Data in Education-2021"
project. The views expressed therein are those of the author(s) and do not necessarily reflect the
official position of the Soros Foundation-Kazakhstan.



54 YEDIL NURYMBETOV

Introduction

One of the important driving forces of education is the quality (Ferguson, 1991)
and qualifications (Lee & Lee, 2020) of teachers. Student achievements and grades
are taken as a general measurement tool for teacher qualification and quality (Antony
& Elangkumaran, 2020; Zuzovsky, 2009). The difference in the level of education
between the students of an effective teacher and a low-performing teacher can vary
up to one school year (Hanushek, 1992; Rivkin, Hanushek, & Kain, 2005; Rockoff,
2004). Students who are taught by a competent teacher are not only likely to do
well in school, but are more likely to get a better job and have high income later in
life (Chetty, Friedman, & Rockoff, 2014). Finally, a competent teacher is one of the
factors that directly contribute to the welfare and development of a state (Zuzovsky
& Donitsa-Schmidt, 2014). For these reasons, the involvement of the best graduates
in the teaching profession and their retention in the profession for many years is
a key priority of strategic development for any country (Guerriero, 2017).

Alatalo, Hansson and Johansson (2021) state that the Swedish Higher Education
Authority estimates that students who are admitted to the teaching profession in
Sweden have lower grades than those who enroll in other professions. Between
1996 and 2016, the grade point average of those who chose to work as a teacher
in Sweden decreased significantly, leading to a decline in the quality of teachers in
general. Even after a few years, the gap between the qualifications of teachers with
low and high average grades will continue to widen (Alatalo et al., 2021). According
to the Minister of Education and Science of the Republic of Kazakhstan, it can
be assumed that a similar situation exists in Kazakhstan (Akhmetbekov, 2020).
The reason for the low level of competence of novice teachers is not only the
quality of the educational process in universities, but also the low attractiveness
of the profession itself. But in recent years the educational reforms and other
motivational programs brought a lot of positive changes in the attractiveness of
teaching professions (Kazinform, 2020). Various state programs on a national scale
(increase of passing score and amount of stipend) are being developed in this
direction, but the adequacy and rationality of the measures taken are not subject to
any measures, therefore this attempt to measure the attractiveness of pedagogical
specialties among graduates can display the actual status of teachers among the
younger generation.

Research has shown that attracting academically gifted students to teaching
is a priority in educational development for many countries (Park & Byun, 2015),
but successfully attracting students with higher grades is different for each
country, for example in Germany, Poland and Switzerland, graduates with average
or below average academic performance become teachers (Tatto et al., 2012).
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Incentive programs offered vary based on many different factors, and the results of
interventions also vary (Park & Byun, 2015).

The main aim of this paper is to determine the attractiveness of pedagogical
specialties among school graduates against the backdrop of new state educational
reforms being developed aimed at increasing the attractiveness of teaching. Joanna
Madalinska-Michalak (2021) identified two factors that are directly connected
with the attractiveness of the teaching profession, both for graduates and for
existing teachers. The first one is connected with attracting candidates with
relevant knowledge and skills to this profession that would be in demand in other
professions. And the second factor is the retention of highly qualified and talented
staff in this profession.

This paper focuses on the level of attractiveness of teaching profession in
comparison with the other jobs. For a more in-depth analysis, another question
was posed: “Which specialisations are chosen by graduates with higher average
grades?” Graduates’ average grades were used as a tool to measure the level of
attractiveness.

The analysis showed a positive relationship between the average grades of
the diploma and the UNT scores, thus it can be assumed that graduates with high
grades at school score higher on the UNT. That is, if students with high UNT scores
choose pedagogical specialties, graduates with high grades at school come to these
areas. Alatalo and others (2021) have shown that the qualification gap between low-
grade and high-grade applicants for teaching increases with each successive year
of teaching. The attraction of graduates with high academic performance confirms
the high attractiveness of teaching professions (Goss, Sonnemann, & Nolan, 2019),
as well as high performance in terms of educational attainment (Tatto et. al., 2012).

Theoretical framework

Motivation of school graduates to choose teaching as a life profession is
motivated by the following reasons: altruistic-intrinsic, extrinsic and influences of
others (Balyer & Ozcan, 2014) as well as roles, responsibilities and opportunities
(Onyefulu, Madalinska-Michalak, & Bavli, 2022). According to Noor and others,
when choosing the profession of a teacher, external motives, such as wages and the
social status of the profession, play a special role (Noor, Akram, & Kamran, 2021;
Yuce, Sahin, Kocer, & Kana, 2013). Making their career choice under the influence
of others means choosing the profession as a result of their peers, teachers,
relatives and parents’ effect (Kniveton, 2004; Ubuz, & Sari, 2008). The altruistic-
intrinsic motives are the basis for teachers to educate the younger generation and
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contribute to their lives. Although the first career plan for most teachers under the
age of 34 in Kazakhstan is teaching, a quarter of young teachers say they want to
leave the profession in the next five years (Irsaliyev et al., 2019). However, even
if school graduates choose to become teachers, their academic performance will
have an important place in their future careers to become effective teachers.

Based on the results of the PISA-2015 survey, it can be said that the teaching
profession is less attractive among 15-year-old children. Only 5.4% of them want
to connect their lives with teaching (OECD, 2018). According to the international
study PISA-2015, in addition to the unattractiveness of the teaching profession,
the academic performance of 5.4% of students who choose to teach is significantly
lower (Irsaliyev et al., 2019). Students who chose teaching got 25, 24, 26 points
less in mathematics, reading literacy and science scores, respectively, than those
who chose other professions. Researchers estimate that the difference of about
30 points differs an academic year. In other words, children who want to become
teachers are about a year behind their peers in terms of academic performance
(OECD, 2018). Berliner (2001) argues that talent or basic knowledge at the entrance
is one of the prerequisites for a teacher to become socially defined in the future
and to become an expert teacher.

Teaching profession in Kazakhstan

According to the Bureau of National Statistics (2021a), since 2000, the population
of Kazakhstan has been growing. Along with the increase in the population, the
number of teachers in schools is increasing every year. In 2000, the number of
teachers was 276,343; in the next 21 years, the number of teachers in general has
been growing. And in the 2021/22 academic year, 369,696 teachers worked in schools
(Figure 1). In individual years, for various reasons, even if there was no increase, in
general, over this period, the number of teachers increased by a third (34%).

The reforms in education carried out after gaining independence are aimed
at raising the level of education in general, and especially the teaching staff is
considered as a subject of study. The law adopted in 2019 on the “Status of a teacher”
emphasises the importance of teachers (Laws of the Republic of Kazakhstan, 2019).
A special law protecting the rights and dignity of teachers is also designed to
enhance the prestige of the profession; it focuses on the basic duties of teachers.

Due to the lack of teachers in Kazakhstan in the current times and, as it is
seen, in the future, the issue of attracting and retaining teachers in the profession
is critical. Although teachers as a professional collective are the largest, due to
the outflow of personnel, various measures are being taken to close this gap.
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Every year the number of grants for pedagogical specialties increases (Bureau of
National Statistics, 2021), but at the same time, the requirements for candidates
also increase.
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Figure 1. Number of teachers in Kazakhstan from 2000 to 2021
Source: Bureau of National Statistics (2021a, pp. 96—97)

Initial teacher education in Kazakhstan

According to the Bureau of National Statistics, each year, all universities
collectively accept more than 40,000 students for teaching professions. In 2020,
the total number of students who started higher education in all professions
overall decreased for more than 10,000 in comparison with 2019. There were
45,384 students enrolled as teachers in 2020, which is 30% of the total number of
all applicants in that year (Figure 2).
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Figure 2. The total number of students who entered universities and the number of teaching
profession candidates

Source: Bureau of National Statistics (2021b, pp. 147—166)
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The topic of initial education of teachers is very broad. Therefore, only the
requirements for admission to pedagogical specialties and motivational programs
for the choice of teaching are considered, which are related to the research topic.
The following sections describe the entry conditions into the teaching profession for
school graduates. Apart from other state programs to increase the attractiveness of
the teaching profession among current teachers and candidates for the profession,
here will be indicated only a few that relate to the research topic. Several points
aimed at recruiting the best school graduates will be touched upon.

Increase of passing score

Many education experts unanimously agree that the quality of graduates with
high performance, as high school diploma grade and university exam, at the en-
trance to the specialty will directly affect the quality of education in the future
(Alatalo et al., 2021; Guerriero, 2017). In Kazakhstan a number of specific steps
have been taken to solve the problem of low attractiveness of teaching profession.
One of the solution is connected with raising the passing score for entering univer-
sities. In 2018, the approved passing score for admission to pedagogical specialties
was 50 points, in subsequent years this score has increased annually to 60 points in
2019, and in 2020 to 70 points out of a possible maximum of 140 points. Graduates
with less than 50% of average grade have been not allowed to enter teaching (Table
1). In 2021, despite the decrease in the average UNT score among the country, the
passing score for graduates to enter the pedagogical specialties increased again
and was set at 75 points.

Table 1. Changes in the passing scores of pedagogical and other specialties

Years Passing score for any specialty” Passing scs(;reecii'"glrt izﬁdagogical
Until 2018 50 50

2019 50 60

2020 50 70

2021 50 75

Source: own elaboration

* Except the specialties of health care from 2020.
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Increase of the amount of stipend

Starting from 2020, the amount of stipend received by students of pedagogical
specialties is increasing. While the state increased the amount of scholarships from
26,000 to 31,423 for all educational programs, future teachers received 42,000
monthly. The continued increase in the scholarship in 2021 has resulted in an im-
pressive amount of 50,400 tenge per month. Only students of pedagogical faculties
and health care have such an opportunity (Resolution of the Government of the
Republic of Kazakhstan, 2008).

The measures taken to some extent serve as a solution to increase the attrac-
tiveness of the profession, but no study has been conducted that would show the
real results of attracting candidates with high academic performance in teaching
specialties. Since the available data are the average grade of the certificate and the
results of the UNT received for the grant, a statistical and correlation analysis of
these indicators was carried out.

Special pedagogical test

In addition to passing an increased passing score, candidates must pass a spe-
cial pedagogical test, which takes place within the walls of pedagogical universities
before submitting documents for a grant competition (Order of the Minister, 2018).
The purpose of the special exam is to determine the personal qualities and commu-
nicative competence of the applicant, his motivation and readiness for conscious
pedagogical activity.

When solving the pedagogical situation, the applicant is offered a fact, a life
situation that requires a pedagogical approach. When evaluating the results, the
constructiveness and validity of the proposed method for resolving the current
situation are taken into account; the ability to quickly orient in the situation and
the reasons for its occurrence; the ability to anticipate the impact. A special exam
is evaluated in the form of “admitted” or “non-admitted”.

Qualifying exam for young teachers

It will not be enough for future teachers to show good academic results at
school, in addition, teacher candidates must do well at the university. University
graduates, upon receiving a teacher’s diploma, must pass a qualifying exam, there-
by proving their knowledge and skills necessary to work in educational institutions.
The national qualification testing consists of two blocks, a total of 100 test tasks:
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the first block, “Content of the subject” consists of 70 tasks, the second block,
“Pedagogy, teaching methods” consists of 30 tasks. At first glance, this exam looks
like a qualifying exam that will decide whether candidates are allowed to teach or
not. But on the other hand, young teachers have a chance to show their high qu-
alifications and start teaching immediately from the higher categories (NTC, 2021).

Unified National Testing (UNT)

The Unified National Testing was first launched in Kazakhstan in 1999 with
a maximum score of 120 and was conducted to distribute grants from the Repu-
blic of Kazakhstan Higher Education Institutions (HEIs) to school graduates. Since
then, many changes and innovations have been made in the format, questions and
assessments, and 2022 will be held in a changed format for applicants. From 2019,
Literacy, Mathematical Literacy and History of Kazakhstan will form the 1st block
and the chosen disciplines corresponding to the specialty will be included in the
2nd block (see Table 2). For the last 4 years after the switching to this format, the
winners of the state grant will be awarded by a competitive system based on the
sum of the scores of these two blocks.

Table 2. Schedule of UNT assessment in 2022

Blocks Subject name Maximum points
Block 1 Reading literacy 20
Mathematical literacy 15
History of Kazakhstan 15
Block 2 1st profile subject 45
2nd profile subject 45
Total 140

Source: National Testing Center (2021)

Methodology

In this study the results of grants for 2019 and 2020" years are used from the
website of the National Testing Center (http:/www.testcenter.kz/ru/) which is open
source. Due to the lack of data on open resources for 2021 year, the analysis was
conducted for two years (2019 and 2020). In order to understand which of the
available parameters correlate with the results of the UNT, as well as whether the
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average grade of the diploma affects the results of the UNT, there were conducted
various types of statistical analyses, including regression analysis.

At the time of this research, results for 2019 and 2020 were available, so the
analysis was limited to the available data. Designated data was exported to the IBM
SPSS Statistics program. For further statistical processing, the data were adapted
by coding, except for the UNT scores and the average grade of the diploma — these
two variables are scale measures, respectively, were left unchanged.

The data were analysed using frequency, correlation, regression analyses, and
also arithmetic means were compared in the context of the 10 categories (table
3). After the regression analysis showed the relationship between the UNT scores
and the average grade of the diploma, the priority choice of the applicants with
relatively high UNT scores was revealed. The ranking of educational programs of
pedagogical and other areas was carried out.

Sample

In general, the UNT results database consists of the applicant’s data, such as:
last name, first name, patronymic, individual testing code (ICT), UNT scores, ave-
rage grade of the diploma, admitted university and specialty. In 2019 and 2020,
more than 120,000 graduates entered the UNT each year in Kazakhstan, but 22979
and 26572 of them, respectively, were analysed with the results of the compe-
tition. There are several reasons for choosing fewer applicants. In 2019, more than
54,000 grants were distributed in 78 specialties, and in 2020, more than 56,000
grants were distributed among graduates through a competitive system. It should
be noted that individual quotas and other state special programs were excluded
from the analysis, as they do not show a real picture of the distribution of grants
on a competitive basis. For example, in 2019, in the specialty “B003 — Pedagogy
and Methods of Primary Education”, on the basis of a general competition, grants
were allocated to applicants who scored at least 111 in the general competition
and 108 in the rural quota, while according to the pedagogical quota of the Arkalyk
State Pedagogical Institute, candidate could apply for a grant by scoring 69 and
60 points, respectively. In 2020, in the specialty “B001 — Pedagogy and Psycholo-
gy”, the minimum score for a grant in the general competition and the rural quota
was 97 and 91 points. However, one could enter the East Kazakhstan University on
a special pedagogical quota with 74 points, and in order to receive a state grant on
a rural quota, one had to score a minimum passing score (70 points). The analysis
did not take into account the pedagogical quotas mentioned above and other spe-
cial programs, such as Serpin, which are also considered when distributing grants,
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but according to a different system (Informburo, 2018). According to the project
“Young people of the eternal country — to the industry”, several thousand educa-
tional grants are allocated every year without a general competition, in order to
attract young people to the industrial regions of the country (Order of the Minister
of Education and Science, 2018).

All 78 specialties are divided into 15 different categories, but 10 of which are
shown in the table 3 will be used in analysis. In other categories, the results of cre-
ative specialties, such as directing, acting and national musical instruments, were
not taken into account, since their evaluation is carried out by the selection com-
mittee at each university according to its own system (Sinzhereckyi, 2021).

Table 3. Categories analysed

1 Pedagogical sciences
2 Humanitarian sciences
3 Social sciences
4 Business, management and law
5 Natural sciences, mathematics and statistics
6 Information and communication technologies
7 Engineering, manufacturing and construction industries
8 Agriculture and bioresources
9 Health care
10 Services

Results

Frequency analysis

As the first stage of the descriptive analysis, the conducted frequency analysis
showed that in our sample of 49,951 participants, programs of the engineering,
manufacturing and construction industries account for a significant proportion — in
our database this category is at the level of 43.7% of the total. Next in prevalence
are: natural sciences, mathematics and statistics (14.3%); information and commu-
nication technologies (11.3%). Pedagogical sciences are in fourth place and account
for 8.9% of the total number of educational categories. The social sciences make up
a very small share, only 0.9% of the total (Table 4).
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Table 4. Frequencies of categories

. Cumulative
Categories Frequency Percent
percent
Pedagogical sciences 4,468 8.9 8.9
Humanitarian sciences 1,952 3.9 129
Social sciences 473 0.9 13.8
Business, management and law 1,127 2.3 16.1
Natural sciences, mathematics 7,150 14.3 30.4
and statistics
Information and communication 5,819 11.6 42.0
technologies
Engineering, manufacturing and 21,826 43.7 85.7
construction industries
Agriculture and bioresources 1,628 3.3 89.0
Health care 3,392 6.8 95.8
Services 2,116 4.2 100.0
Total 49,951 100.0

Correlation and regression analysis

The average value of the UNT scores correlates with the average grade of the
diploma: between the indicated variables there is a direct positive correlation, as
evidenced by the correlation analysis, the results of which are shown in Figure 3.
The presence of a correlation is evidenced by the significance, the value of which
is significantly less than 0.05 (p = 0 .004); the positive direction is indicated by the
positive sign of the Pearson correlation coefficient; however, the value of the Pear-
son correlation coefficient, which is 0.61, indicates a moderately high correlation
between these two variables (r = 0.61, p < 0.01).

In order to determine how the average grade of the diploma affects the ave-
rage UNT score, regression analysis was used, namely linear regression, where the
dependent variable is the average UNT score, and the independent variable is the
average grade of the diploma.

The summary table for the model shows that the R-square, which shows the
proportion of the variance of the dependent variable this model explains, is 0.145,
so the dependent variable UNT mean score is explained by this regression analysis
model about by 15%, also F = 8481,863 and df is 1. The ANOVA table demonstra-



64 YEDIL NURYMBETOV

tes that the significance is less than the value of 0.005, which indicates that it is
possible to reject the null hypothesis and accept the alternative hypothesis about
the influence of the independent variable “Average grade of the diploma” on the
dependent variable “average UNT score”.

Correlations
Average of
Average grade  UNT point
Average grade  Pearson Correlation 1 6107
Sig. (2-tailed) ,004
N 20 20
Average of Pearson Correlation 6107 1
UNT point
Sig. (2-tailed) 004
N 20 20

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Figure 3. Result of correlation analysis between two variables

The table “Coefficients” shows that the constant of the regression equation is
23.581, and an increase in the average grade of the diploma by 1 value increases
the UNT score by 15.465 points.

In general, the results of the regression analysis allow us to conclude that the
average grade of the diploma to a certain extent predicts the average score of UNT
results — with an increase in the first, the second indicator increases, this is eviden-
ced by statistical significance (p<0.005). Thus, the analysis of linear regression to
a certain extent allows predicting UNT scores based on the average grade of the
certificate, namely, an increase in the average grade of the certificate by 1 value
increases the UNT score by 15.465 points.

Analysis of arithmetic means of UNT scores

Among the grant winners, those who scored the minimum and maximum UNT
scores can be seen in the NTC reports. However, the candidates with maximum
score among the grant recipients is very low and can cause a lot of deviations.
Or even the analysis of the minimum score leads to errors. Also, according to the
results of the frequency analysis (Table 4), it is clear that the number of cases is
very large and therefore, when analysing the average UNT scores, relying on the
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arithmetic mean is the most correct option. Therefore, the analysis was performed
with an arithmetic mean, as the arithmetic mean of the grant recipients is the most
plausible measure of this indicator (Table 5).

Table 5. Results of arithmetic means of UNT points by 2019 and 2020 years

Categories Arithmetic mean of Arithmetic mean of
§ UNT points for 2019 UNT points for 2020
1 | Pedagogical sciences 109.71 101.94
2 | Humanitarian sciences 113.21 103.85
3 | Social sciences 122.62 100.87
4 | Business, management and law 126.16 114.44
5 | Natural sciences, mathematics and 98.10 82.13
statistics
6 | Information and communication 109.26 95.37
technologies
7 | Engineering, manufacturing and 87.59 72.49
construction industries
8 | Agriculture and bioresources 73.82 61.46
9 | Health care 126.92 109.21
10 | Services 115.51 103.81
Total 98.50 85.40

In 2020, the UNT score for the grant in selected categories decreased by 13.1
points. This decrease can be explained by the transition to an online learning for-
mat in the last quarter of the same academic year (Minister of Education and Scien-
ce, 2020) and tighter control during the Unified National Testing (NTC, 2021). That
is, we see that the score for admission to the grant has decreased for all graduates.
However, in general, the average for all categories decreased, and the direction of
pedagogical and human sciences decreased relatively slightly. The direction of pe-
dagogical sciences decreased by only 7.77 points, and the decrease in the average
score in the humanities is 9.36, while the direction of social sciences regressed by
21.75 points (Figure 4).

Based on the results of two years, it can be seen that in 2020, the average UNT
scores decreased sharply compared to 2019. However, against the background of
a sharp deterioration in results, there are positive aspects for pedagogical special-
ties, since the regression in this category is minimal.
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Differences in average UNT score
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Figure 4. Differences in UNT average score between 2019 and 2020 by categories

Analysis of the arithmetic mean of an average grade of the diploma

As the second indicator of academic performance, we consider the average

academic performance of students in the last school year. It is analysed how
attractive the teaching profession is among the high-achieving graduates.

Table 6. Average grades of the diploma for 2019 and 2020 years by categories

Categories M | Mo

1 | Pedagogical sciences 4.49 4.79
2 | Humanitarian sciences 4.43 4.81
3 | Social sciences 4.62 4.75
4 | Business, management and law 4.78 491
5 | Natural sciences, mathematics and statistics 4.43 4.58
6 | Information and communication technologies 4.55 4.56
7 | Engineering, manufacturing and construction industries 4.19 4.23
8 | Agriculture and bioresources 4.1 4.09
9 | Health care 4.31 4.59
10 | Services 4.68 4.35
Total 4.33 4.44

Source: own elaboration
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The average grade of the diploma, which is the second indicator of academic
performance in this study, was calculated as the arithmetic mean of the grades of
all about 50,000 graduates and analysed by category. The maximum average grade
of the diploma is 5.0. The highest average grade of the diploma is observed in
the category “Business, Management and Law”. In the humanitarian, pedagogical
sciences and health care, the increase was 0.38, 0.3 and 0.28, respectively (Table 6).

Discussion

The problem of the attractiveness of pedagogical specialties among graduates
attracts a lot of attention and diligence of stakeholders. Measures taken in recent
years to increase the attractiveness of teaching are beginning to reap their rewards.
Based on the results of this work, it can be stated that successful graduates
consciously choose teaching for their future career. Consciousness of choice follows
from the results of grants, when an applicant can enter the teaching profession when
he has the opportunity to enter other specialties. A high UNT score for admission
to pedagogical specialties once again proves that, in comparison with the previous
year, the attractiveness of the specialty is increasing among all categories.

When comparing the results of the analysis, an improvement in the input
academic parameters of graduates for admission to pedagogical specialties is
expressed. Analysis showed that the average value of the UNT scores correlates
with the average grade of the diploma, a direct positive moderately high correlation
is observed between the indicated variables. At the same time, the presented
linear regression analysis demonstrated the ability to predict UNT scores based
on indicator, the average grade of the diploma, namely, an increase in the average
grade by 1 value increases the UNT score by 15.465 points, further study of the
indicators will reveal other correlations and predictors. That is, graduates with
a high average score receive higher UNT scores, thereby showing that applicants
entering pedagogical specialties had higher grades in high school. Some authors
work on the importance of attracting the best candidates for teaching professions.
Several of them agree that attracting the best candidates at the initial stage of
teacher education will result as high student academic performance in the long run
(Barber & Mourshed, 2007; Ballou & Podgursky, 1995; Tatto et. al., 2012). To obtain
qualified teaching staff, it is necessary to select candidates with high academic
performance when entering the university (Kim & Han, 2002). This will create
a kind of virtuous circle where successful applicants will be better prepared for
subject knowledge upon graduation from the university and also the requirements
of these teachers will be high, as a result, well-prepared students in those subjects
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can be obtained (Carnoy, 2007). In accordance with the confirmations of the above
authors, it can be assumed that in the case of Kazakhstan, the entrance parameters
for entering the teaching profession are increasing, thereby leading to successful
graduates in pedagogical specialties, which in the long term will lead to an increase
in the level of students and education in general.

Dale Ballou and Michael Podgursky (1995) point out, citing a report by the
Committee for Economic Development and other authors, that in the United
States, weak candidates enter teaching professions and this cycle of weak
“candidate-faculty-curriculum-teacher” has been going on for 20 years. According
to the Minister of Education in Kazakhstan, a similar situation is observed when
graduates enter pedagogical specialties on a residual basis, when those weak
candidates who could not enter other specialties, they hopelessly enter teaching
(Akhmetbekov, 2020). Contrary to the supposed association that weak candidates
enter teaching, the results of the analysis show a rapid change for the better.
Despite this situation, in recent years, candidates with high UNT scores have been
entering pedagogical specialties. The comparative analysis performed shows that
in 2020 the average UNT score for those enrolled in teaching was 101.94 points
and this category ranks 5th among all specialties. That is, graduates who entered
teaching on average scored higher than those who entered the “Social sciences”,
“Natural sciences, mathematics and statistics”, “Information and communication
technologies”, “Engineering, manufacturing and construction industries” and
“Agriculture and bioresources”. In turn, observing the results, we can state that
they consciously chose teaching, although they had the opportunity to enroll in
other specialties. Thus, we can conclude that the graduates of 2020 did not choose
teaching on a residual basis.

As a strategically important system, the education system depends on attracting
highly qualified candidates and retaining personnel in this specialty, Guerriero (2017)
believes. The strategic decisions taken by the state to increase the attractiveness
of the profession are beginning to yield results. The global negative trend in the
attractiveness of the teaching profession (Alatalo et al., 2021) is also observed in
Kazakhstan, so it was necessary to conduct specific motivational programs, such
as increasing the amount of the stipend and gradually increasing the passing score.
The gradual increase in the passing score for pedagogical specialties from 50 to 75
over four years led to weeding out weak candidates, thereby increasing the average
admission score. The average score for admission to other specialties, in which
the passing score has not been increased, remains the same low. These results
show the effectiveness of a gradual increase in the passing score, as a good result
of the measures taken in relation to pedagogical specialties. In the works of some
scientists, there is a claim that the input prerequisites act as a very good filter for
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the admission of a candidate to teaching professions (Campos & Solano, 2017).
A gradual increase in the passing score for admission increases the attractiveness
of the specialty and is the first barrier for weak candidates not to apply (Table 1).
In 2020, the passing score was raised to 70 points for pedagogical specialties,
while the average UNT score of all applicants for a grant in the agriculture and
bioresources category was 61.46 points (Table 5). Byron, Kihn and Miller (2010)
have shown that if there is a high selection of teacher candidates, student academic
performance also improves. For example, in Finland only the top 20% of graduates
are allowed to apply for teaching, in South Korea 5% and Singapore 30%, which are
world leaders in academic performance in secondary and primary education.

As Hargreaves and others (2007) have found, with the development and
implementation of new government reforms to raise the prestige of the teaching
profession, some gains can be made. In particular, with the increase in scholarships
amount and the increase in the UNT passing score, in Kazakhstan, graduates with
high academic performance choose teaching more than in previous years. Thus,
among the ten educational categories analysed, pedagogical sciences ranked sixth
in terms of the average UNT score among all categories of educational programs in
2019 with an average score of 109.71 and in fifth place in 2020 with 101.94 points.
That is, the best graduates choose Business, management and law (114.44 points),
followed by Health care (109.21) Humanitarian sciences (103.85) and Services
(103.81), and the fifth most popular category is Pedagogical science with an average
score of 101.94 (Table 5). If according to the average UNT scores, teaching is the
fifth choice, then among graduates with a high average mark of 4.79 out of 5.0, it
is the third most attractive category after Business, management and law (4.91) and
Humanitarian sciences (4.81) (Table 6).

Limitations

Due to the lack of some data, some results may be generalised. Despite a written
request to provide the data of each graduate from two government agencies, such
as the National Testing Center and the Ministry of Education and Science, the data
was not provided. We were asked to provide the average scores of each graduate
with individual codes, without providing the last name and first names, in order to
conduct a correlation analysis between the UNT scores and the average mark for
each candidate separately. Since individual results were not achieved, an analysis
was carried out on those who entered one specialty in general. Nevertheless, by
analysing the available data, it was possible to obtain the expected results, which
was shown in this paper.
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Although this work was carried out in the 2021-2022 academic year, data
analysis for only two years was also limited by the availability of grant results.
Although some measures to increase the attractiveness of teaching were taken as
early as 2018, data for 2018 was also not available. Conducting a long-term analysis
with the results of several years would show more accurate results and a long-term
picture of the attractiveness of the specialty.

Conclusion

This study was aimed at determining the attractiveness of teaching specialties
among school graduates. Based on comparative, correlation and regression
analyses of UNT scores and average grades of graduates, it can be concluded that
the attractiveness of teaching increases with the measures taken in this regard. The
results show that in 2020, teaching was among the top three scoring categories in
terms of average graduation marks. The average grade of the diploma is positively
correlated with the UNT score, which shows that the higher the UNT score, the
higher the average grade. Thus, we can conclude that graduates who chose teaching
with high UNT scores also showed good results in school. In other words, in the last
analysed year, teaching was attractive among successful graduates.

Based on these conclusions, practitioners should consider a long-term study
of this issue with results in 2021 and 2022. A qualitative study conducted among
teacher students would show which of the measures taken influenced their choice
of teaching specialties more. In this way, it will be possible to determine how
effective each of the measures taken and how to further increase the attractiveness
and prestige of teaching to stakeholders.
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Wstep

Inspiracjg dla powstania tego artykutu jest literatura piekna, a wtasciwie jej
brak w programach ksztatcenia przysztych nauczycieli i wychowawcéw. Studenci
pedagogiki czytaja artykuty z zakresu psychologii, socjologii, filozofii, a nie czytaja
ani poezji, ani prozy. W prowadzonych tu rozwazaniach pytam o wartos¢ troche juz
spowszednialego w oczach filozoféw edukacji fenomenu tekstu (Marshall, 2008;
McGinley, Kamberelis, Wesley White, 2021). Przedstawiam stosowany przez Jana
Blonskiego' sposob interpretacji tekstu, zblizony w swych gtéwnych zatozeniach
do teorii hermeneutyki filozoficznej Hansa-Georga Gadamera.

Przez pryzmat tejze koncepgji czytam eseje krytycznoliterackie Blonskiego,
ktore ukazujg mozliwy do osiaggniecia poziom bliskos$ci z utworem literackim.
W twérczosci krakowskiego krytyka literatury odnajduje szereg przynaleznych
tekstowi mozliwosci, komentujac je pod katem pedagogicznym. W stosunku do
praktyki edukacyjnej prezentuje poglady, wynikajace z bardzo konkretnych przy-
ktadow refleksji z pogranicza estetyki i filozofii, zawartych w pracach Blonskiego.

Blonski jest wyjatkowym krytykiem literatury, co staje sie szczeg6lnie wyrazne
w zestawieniu jego koncepcji lektury tekstu z Gadamerowska filozofig rozumienia.
Dialog z tekstem, my$l podzielana przez tych dwdéch teoretykéw, jest pojeciem
wciaz aktualnym i, niezaleznie od mody oraz panujacych w nauce tendencji me-
todologicznych, otwierajgcym nowe perspektywy odczytan literatury. W dalszych
rozwazaniach pokazuje, w jaki sposéb Bionski zacheca do przekraczania stereo-
typowych spojrzen na tekst literacki i jak jego mysl krytycznoliteracka zachowuje
aktualnos$¢, niezaleznie od zmieniajgcych sie nastrojow intelektualnych w teorii
tekstu i interpretacji.

Tekst jest centralnym pojeciem tego artykutu. W ramach rozwazan dotyczacych
tego pojecia, przeprowadzam analize zagadnienia wrazliwosci w procesie wycho-
wania. Staram sie ukazac pedagogiczng warto$c¢ rozmowy z tekstem?, podkreslajac jej
egzystencjalny charakter. Jednoczesnie pokazuje, w jaki sposéb przeszto$¢ ma swoj
udziatl w ksztatceniu, ktére prowadzone jest w terazniejszosci. W sposob krytyczny
przygladam sie takze doswiadczeniu rozmowy miedzy czytelnikiem a tekstem.

W pierwszej kolejnosci analizuje wybrane eseje Jana Btonskiego w celu ziden-
tyfikowania mozliwosci tekstu. Nastepnie zastanawiam sie nad ksztalcagcym wymia-

! Jan Btonski (1931-2009) — krytyk i historyk literatury, autor prac na temat twdrczosci
Krzysztofa Kamila Baczynskiego, Tadeusza R6zewicza, Stawomira Mrozka i innych. Jeden z przed-
stawicieli krakowskiej szkoly krytyki literackiej.

2 Przez rozmowe z tekstem rozumiem taki sposob czytania literatury, ktory pozwala czytelni-
kowi przenosi¢ znaczenia zawarte w dziele literackim na rozumienie jego wiasnej egzystengji.
Znaczenie tego terminu bedzie rozwijane w dalszej czesci artykutu.
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rem obcowania z tekstem. Dalej analizuje pojecie wrazliwosci, kluczowa kategorie
dla opisu procesu wychowania. W kolejnej czesci artykutu rozwazam wychowaw-
cze oddzialywanie przesziosci. Przyktadem, na ktérego podstawie prowadze re-
fleksje jest szkic o poezji Krzysztofa Kamila Baczynskiego autorstwa Btonskiego,
w ktérym dostrzegam ,hermeneutyczny” sposob interpretacji tekstu. Na koniec
podejmuje probe odpowiedzi na sformutowane na wstepie pytania. Ukazuje peda-
gogiczne znaczenie rozmowy czytelnika z tekstem. Wskazuje na istotne dla prakty-
ki wychowawczej konsekwencje, wyplywajace z czytania literatury.

Literatura piekna jest najczesciej przedmiotem poszukiwan w naukach humani-
stycznych. Moze jednak stanowi¢ inspiracje dla nauk spotecznych, w szczego6lnosci
dla pedagogiki. Celowe czerpanie ze zrédet z literatury pieknej i wykorzystanie
jej w dyskusji na temat wychowania tamie przyjete przez naukowcéw podziaty
i rozgraniczenia miedzy dyscyplinami. Nie oznacza to, ze podzialy taksonomiczne
nauk sa niepotrzebne. Moja intencja jest jedynie wpisanie sie w nurt rozwazan nad
edukacjg i ksztalceniem, ktory pojmuje pedagogike humanistycznie, a edukacje
w sposob catosciowy. Z tego tez wzgledu odwoluje sie do filozofii oraz krytyki lite-
rackiej, w celu poszerzenia horyzontéw rozumienia podstawowych poje¢ w zakre-
sie wychowania. Praca ma charakter wstepnych rozwazan i skupia sie na ogélnych,
filozoficznie ujetych mozliwos$ciach tekstu.

Funkcje tekstu literackiego

Jednym ze sposobéw rozumienia dzieta sztuki jest traktowanie go jako me-
dium miedzy twércg a odbiorcg. Oznacza to, ze miedzy tymi dwoma podmiotami
zachodzi komunikacja, zaposredniczona przez wytwor artystyczny. W trakcie ko-
munikacji ma szanse zrodzi¢ sie, czasami gtebsza, a czasami nie, szczeg6lna rela-
cja miedzy tworca a odbiorcg. W przypadku dziet literackich nawigzanie jej jest
prostsze ze wzgledu na materie, jakg eksploruje pisarstwo, a mianowicie — jezyk.
Niemniej jednak, jak to czesto sie zdarza w relacji musi by¢ kto$, kto dazy do na-
wigzania kontaktu oraz ktos, kto jest gotow powstata wiez przyjac i podtrzymac.
Odbior dzieta literackiego nie jest jedynie kwestig upodoban czytelnika i jego moz-
liwosci interpretacyjnych. Réwniez autor w duzej mierze ma wplyw na to, jak jego
dzieto zostanie odebrane. W nawigzaniu do tego Blonski stawia autorowi zadania
pisarskie, ktore opisze w tej czeSci artykutu. Mam nadzieje, ze analiza ich pozwoli
dostrzec znaczenie, jakie majg dla odbioru dzieta literackiego przez czytelnika.

Czytelnik jest w pewnym sensie zdany na autora utworu literackiego. To po-
eta, pisarz decyduje o tym, co pisac i jak pisac. Pierwsze wiaze sie z szukaniem
nowosci, drugie z ksztalttowaniem u czytelnika drogi recepcji dzieta. Btonski méwi
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o tym w nastepujacy sposob: ,,poezja jest odkrywaniem i ksztaltowaniem wzruszen
ludzkich” (Btonski, 1956, s. 19). Jest to pierwsze zadanie, ktore krytyk stawia przed
autorem. Jest ono o tyle trudne, ze wykonanie go odbywa sie jakby na dwoch
poziomach. Odkrywanie ,wzruszen ludzkich”, zdaniem Blonskiego, jest ,realizacja
mozliwosci” (Btonski, 1956, s. 19). Nasuwa sie pytanie o to, jakich mozliwosci? Po
pierwsze tych, ktére pisarz czerpie z codziennych obserwacji spoleczenstwa, zycia
i zachowania ludzi. Po drugie Bionski wskazuje na tworcze mozliwosci samego
pisarza. Wigze sie to bezposrednio z druga czes$cig cytowanego zdania. ,Ksztatto-
wanie wzruszen ludzkich”, zdaniem krytyka, tak jak myslenie, nie dzieje sie bez-
stownie. Blonski zwraca tu uwage na materie pracy pisarza, a mianowicie na jezyk.
Spos6b ujecia mysli, utozenia stéw kieruje rozumieniem przekazu, komunikatu
zawartego w utworze literackim.

Kolejnym zadaniem autora dzieta literackiego jest ,wyksztalcenie w sobie przez
tworce mozliwie pelnego swiata odczuc i wzruszen” (Btonski, 1956, s. 25). Jest to
wazne, poniewaz umozliwia poecie zachowanie integralnosci dzieta literackiego
(tamze, s. 33), ktorg Blonski okresla jako dialektyczng jedno$¢ formy i treéci (tamze,
s. 34). Co wiecej, utrzymanie jedno$ci wewnetrznej samego twoércy pozwala mu
dojrzale podchodzi¢ do wlasnej twérczosci, a nie traktowac¢ swoich wierszy jak
wypadek przy pracy. Dzieki sprostaniu tymze zadaniom artysta ma szanse zyskac
autentyczno$¢, ktora pozwala na bardziej bezposredni kontakt z odbiorcg. Ozna-
cza to, ze jego utwory by¢ moze beda bardziej zrozumiate dla czytelnika, a przekaz
ukryty w wierszu bardziej klarowny.

Podsumowujac te czes¢ rozwazan, postuze sie stowami Blonskiego: ,poezji sie
nie tworzy, ale ona jest — i calym zadaniem jest wydobycie jej z rzeczywistos$ci”
(Btonski, 1956, s. 43). Przywotana mysl Bfonskiego zmierza w kierunku utatwienia
komunikacji miedzy czytelnikiem a tworca, lokujgc jednak odpowiedzialno$¢ za to
porozumienie po stronie pisarza.

Po stronie odbiorcy natomiast mozna, wedtug Btonskiego, wyrézni¢ pie¢ po-
wodéw czytania ksigzek. Pierwszy z nich to, ,aby cieszy¢ sie pieknem” (Btonski,
1981, s. 307). Odniesienie do estetyki dziel sztuki wydaje sie tu oczywiste. Jednak
w przypadku dziet literackich musi chodzi¢ o co$ wiecej. Jednym z wazniejszych
poje¢ w relacji miedzy pisarzem a czytelnikiem jest odpowiedzialno$¢. Skoro
mamy z nig do czynienia na etapie tworzenia dziela literackiego, nalezaloby ten
fakt powigza¢ z wartoSciami moralnymi, ktére artysta probuje przekazaé. Dzieki
temu piekno tkwi nie tylko w formie i tresci utworu, ale takze w jego moralnym
przekazie. W konsekwencji tego staje sie mozliwe ,rozpoznanie wtasnego losu”
(Btonski, 1981, s. 307). Blonski ma zapewne na mysli rozpoznanie wiasnej histo-
rii, odczu¢, przezy¢ w historiach bohateréw powiesci. Ostatnim i najwazniejszym
powodem lektury z punktu widzenia odbiorcy jest wspoltworzenie, uzupelnienie
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dzieta literackiego o wtasng interpretacje, ktére umozliwia ,,zrozumienie i niemal
wyrazenie” siebie (tamze). Zdaniem Blonskiego ,,przyswajajac sobie poemat, pisze-
my go niejako na nowo, wypetniajac swoim doswiadczeniem, naginajgc do wlasnej
wyobrazni” (Btonski, 1978, s. 148—156). Przez odtworzenie go we wlasnej Swia-
domosci, czytelnik interpretuje przekaz zawarty w dziele. Interpretacja staje sie
drogg wspdlnego poszukiwania sensu, odszyfrowania gléwnej mysli utworu. W ten
sposob dzielo literackie jakby ,,0zywa” i zyskuje prawo do gtosu. Z kolei to prawo,
stojace teraz po stronie utworu wymusza na czytelniku, cierpliwe stuchanie, otwar-
cie sie na przekaz zawarty w dziele. Wszystkie wspomniane tu powody lektury
ksiazek, stajg sie jednoczesnie warunkami prowadzenia rozmowy z tekstem.

Gloéwny wniosek, jaki sie nasuwa w tym miejscu to ten, Ze wymienione przez
Blonskiego funkcje tekstu literackiego zaréwno w odniesieniu do czytelnika, jak
i autora utworu petnia role drogowskazu. Pomagajg one w podejmowaniu decyzji
o tym, co z tego, co tekst przedstawia albo ma dopiero zadanie przekazad¢, jest dla
tworcy oraz odbiorcy utworu wazne. Innymi stowy, analizowane w tym fragmencie
»funkcje” tekstu zachecajg do traktowania literatury egzystencjalnie. W opisywa-
nych propozycjach Btonskiego mozemy dopatrze¢ sie zaproszenia do rozumienia
literatury pieknej jako rownoprawnego w stosunku do teorii i praktyki zrodia re-
fleksji nad wiasnym zyciem.

Ksztalcacy charakter obcowania z tekstem

W odpowiedzi na zarysowany w poprzednim fragmencie sposéb prowadzenia
rozmowy z tekstem przejde do ukazania pedagogicznego znaczenia przeprowa-
dzonej analizy pogladow Jana Blonskiego. Patrzac z perspektywy jego tworczosci
mozna stwierdzi¢, ze zaréwno czytanie, jak i tworzenie tekstu literackiego wymaga
zaangazowania. Jest ono réznie rozumiane, w odniesieniu do tego, czy dotyczy ono
pisarza, czy czytelnika. W przypadku pisarza wigze sie ono z odpowiedzialnoscia.
Jezeli chodzi za$ o czytelnika mamy do czynienia z umiejetnoscia stuchania. Te dwie
kwestie kieruja nas w strone hermeneutyki filozoficznej Hansa-Georga Gadamera,
gdzie tekst staje sie przestrzenig rozmowy wokot pytania, ktére nadaje sens utwo-
rowi. Jak bedziemy mogli sie dalej przekona¢, mysl Blonskiego, dotyczaca interpre-
tacji tekstu jest dosc¢ bliska gtownym zatozeniom koncepcji niemieckiego filozofa.

Tekst, jak zauwaza Btonski, z momentem wydruku staje sie czyms$ niezaleznym,
tj. zyskuje autonomie semantyczng. Nie bez znaczenia jest wiec to, czego on do-
tyczy i po co zostal stworzony. Znamienne jest takze to, ze jako warunek dojrzatej
tworczosci literackiej, krytyk wskazuje wewnetrzng jedno$¢ samego tworcy. Nalezy
w tym miejscu zapytaé, dlaczego u Blonskiego pojawiaja sie takie stowa jak: jed-
nos¢, integralnos$¢, wzruszenie, odczucie, ksztattowanie? Pojmowanie tekstu jako
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dzieta sztuki w esejach Blonskiego jest silnie powigzane z osobg pisarza. | cho¢
mozna by sie obawia¢ swego rodzaju psychologizmu, to Btonski jest daleki od tego
sposobu podejscia do literatury. Nacisk polozony na autora tekstu wynika raczej
z zainteresowania jego zdolnos$cig do obserwacji $wiata oraz poszukiwania, od-
najdowania i poddawania sie inspiracji. Blonski ma $wiadomos$¢ tego, ze aby trafi¢
do czytelnika, tekst musi by¢ ,autentyczny”. Owa autentycznos¢ dotyka zaréwno
pisarza, jak i jego dzieta. Jej Zrodtem jest ,Swiat odczuc i wzruszen” (Blonski, 1956,
s. 25) przedstawiony w tekscie.

Stowo ,wzruszy¢” swoim wydzwiekiem kieruje nas ku zagadnieniu ruchu, a w
szczegolnosSci ruchu pytania i odpowiedzi wokoét problemu, ktéry stat sie przyczy-
ng powstania tekstu. Blonski pisat: ,Pisarz, aby sie posuna¢ naprzod, musi rozplaty-
wac problem, ktory go zrodzit, a nie — goni¢ za nowym problemem” (Btonski, 1987,
s. 68). Przytoczone stowa zachecaja do poszukiwania poprzez wlasng tworczosé
literacka rozwigzania owej problematycznosci. W zwiazku z tym, stowo ,,problem”,
ktore wyraza pewnag watpliwos¢ domagajgca sie rozwiania, staje sie elementem
wspoélnym koncepcji Gadamera i mysli Blonskiego. Nieoczywisto$¢ problemu po-
lega na tym, ze w swojej istocie jest on czyms$, co stawia nam opo6r. Nie mozemy
wobec niego przejs¢ obojetnie. Bardzo czesto pojawienie sie problemu w naszej
rzeczywisto$ci uniemozliwia jakikolwiek ruch. Jedynym sposobem na rozprawie-
nie sie z nim jest jego rozwigzanie. To z kolei wymaga od nas zrozumienia miej-
sca, w ktérym ten problem tkwi, a takze tego, z jakiej przyczyny on sie pojawil
i wreszcie odnalezienia sposobu, aby przej$¢ ponad nim bez poniesienia szkéd.
Problem jest czyms, co stawia nas w sytuacji zagrozenia, podobnie jak pytanie, na
ktore nie mozemy nie odpowiedzie¢. Stowo ,problem”, bardziej niz pojecie py-
tania, uSwiadamia pewng ostatecznos$¢, skonczonos¢, ograniczenie bycia w danej
rzeczywistosci. Zarysowane w ten sposob pojmowanie pytania, obecne réwniez
w filozofii Gadamera, ktore lezy u podstaw tekstu literackiego, pozwala dostrzec
ciezar odpowiedzialnosci, jaki spada na pisarza.

Piekno utworu literackiego nie stuzy jedynie temu, aby przyciagna¢ uwage czy-
telnikow. Pomimo swojej kruchosci i delikatnosci jest ono w rzeczywistos$ci polem
walki o odpowiedz, ktora pozwoli zrozumiec sens pytania, pozwoli rozwigzac¢ pro-
blem, pozwoli w koncu zachowac tworcy jego zycie. Uzyte tu sformutowanie brzmi
gornolotnie, ale wcale nie jest przesadzone. Pod wyrazeniem ,,zachowanie swoje-
go zycia”, kryje sie bowiem potwierdzenie wiary w to, ze nasze bycie w Swiecie nie
jest bez znaczenia, a rzeczywisto$¢, ktora stawia opor, mozna oswoic przez jej zro-
zumienie. Odpowiedzialnos$¢ pisarza wigze sie wlasnie z tym, ze swoim tekstem,
swoim dzielem zacheca czytelnika do tego, aby postawit sie w sytuacji rozchwiania
i niepewnosci. Namawia do poddania w watpliwo$¢ tego, co juz wie i rozpoczecia
poszukiwania sensu od nowa.
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Zaangazowanie czytelnika zalezy, jak juz wczesniej wspomnialam, od umie-
jetnosci stuchania, ktore rowniez opisywal Gadamer. Ta umiejetnos$¢ posiada dwie
skladowe. Pierwsza to zawieszenie swoich mnieman i bycie otwartym na to, co
tekst ma do powiedzenia. Druga wigze sie z pokonaniem, czy raczej z niepod-
dawaniem sie problematycznosci tekstu, lecz z dazeniem do jej rozwigzania na
swoj wlasny sposob, niekoniecznie blizniaczy do propozycji autora tekstu. To do
czytelnika nalezy przywilej interpretacji dzieta.

Podsumowujac, proces tworzenia, czytania oraz interpretacji tekstu w pogla-
dach Blonskiego, okazuje sie blizniaczo podobny w sposobie ujecia do koncepgji
hermeneutyki Gadamera. Obcowanie z tekstem jawi sie jako wprawianie w ruch
procesu rozumienia, a odpowiedzialnos$¢ stojaca po stronie pisarza i zaangazowa-
ne stuchanie przez czytelnika jako warunki rozmowy z dzietem literackim. Tym
samym literatura piekna staje sie przestrzenig ksztatcenia i wychowania. Proces
rozumienia, do ktérego ona zaprasza, pozwala odkrywac znaczenia, majace war-
tos$¢ egzystencjalng.

Wrazliwos¢ jako centrum ksztalcenia

W poprzednim fragmencie analizowatam dzielo literackie od strony jego moz-
liwosci prowadzenia dialogu z czytelnikiem. W tej cze$ci analizuje zagadnienie
wrazliwosci, aby odnalez¢ punkty wspélne dla pedagogiki i krytyki literackiej.

Elementem wspdlnym dla wychowania i krytycznego czytania literatury piek-
nej, ktéry mozna wskaza¢ na podstawie analizy tekstow Blonskiego, jest wrazli-
wos¢. Btonski pisze, ze ludzie czytaja po to, ,aby cieszy¢ sie pieknem” (Btonski,
1981, s. 307). Z kolei pisarze powinni by¢ swiadomi tego, ze ,poezja jest odkry-
waniem i ksztattowaniem wzruszen ludzkich” (Btonski, 1956, s. 19). Oba te zdania
wskazuja, cho¢ niebezposrednio, na rzeczywisto$¢, ktora jest wspélna zaréwno dla
tychze zdan, jak i dla os6b doswiadczajacych sztuki. Piekno jest tym, co prowoku-
je lub tez zachwyca cztowieka. Wzruszenie odnosi sie za§ do pewnego przezycia
spowodowanego kontaktem ze sztuka. Za tym wszystkim za$ stoi wrazliwosc¢ czlo-
wieka. To ona staje sie kanwa procesu ksztalcenia.

Pojecie wrazliwosci nalezy szczegétowo omoéwic z kilku powodow. Po pierwsze
wiaze ono mysl pedagogiczna z estetyka. Po drugie wydaje mi sie ono niedocenia-
ne, czesciowo ze wzgledu na obecnie panujgcy model uprawiania nauki, cze$ciowo
za$ z powodu niedostrzegania potencjatu pedagogicznego wrazliwosci, zwtaszcza
w kontekscie wychowania.

Wrazliwos¢ jest czym$ nad wyraz indywidualnym i subiektywnym, w zwigzku
z tym, z samej swej natury jest bezuzyteczna, gdy do glosu dochodzi argument
powtarzalno$ci, empirycznej sprawdzalnosci. W sytuacji gdy dominuje podejscie
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metodologii badan ilosciowych lub jakosciowych istnieje mata szansa na dostrze-
zenie jej warto$ci w edukacji. Aby to bylo mozliwe, nalezy przej$¢ ponad tym pa-
radygmatem. To natomiast, co wiemy o wrazliwosci to to, ze jej ksztalt podlega
wielu r6znym czynnikom, zaleznym od indywidualnych biografii ludzkich oraz to,
Ze jest czyms$ niezmiernie delikatnym i stanowi jedng z podstaw okreslenia przez
czlowieka swojego miejsca w Swiecie.

Na czym zatem polega fenomen wrazliwos$ci w kontekscie ksztatcenia? W po-
przednim fragmencie analizowatam warunki rozmowy z tekstem. Zaangazowanie
w 6w dialog zaréwno po stronie pisarza, jak i czytelnika wigzato sie gtownie z tym,
ze tekst literacki w swojej istocie jest tworem autonomicznym, niezaleznym od
swojego autora. W tym miejscu warto powigzac¢ zagadnienia autonomii seman-
tycznej tekstu i wrazliwosci jako formy doswiadczenia pedagogicznego. Nasuwa
sie wiec pytanie: co autonomia znaczeniowa tekstu ma wspdélnego z wrazliwoscig?

W Prawdzie i metodzie Gadamer pisal: ,Rozumie¢ tekst oznacza rozumiec to
pytanie [postawione przez tekst — przyp. U.D.]” (2013, s. 503). Ten cytat delikat-
nie nakierowuje nas na to, co lezy u podstaw omawianego fenomenu literatury.
Tym, co pobudza pisarza do napisania dziela literackiego jest nurtujgce go pytanie.
To pytanie, jak juz wczesniej wspomniatam, wprawia takze czytelnika w stan roz-
chwiania w sferze jego mnieman i ocen na temat rzeczywistos$ci. Zanim jednak doj-
dzie do uruchomienia procesu rozumienia, narastajgce w nas watpliwosci musza
gdzie$ powstac i sie o cos rozbié. | jak oswiecenie przyzwyczaito nas do myslenia
o tym, ze wszelkiego rodzaju wiedza nalezy do dziedziny ludzkiego umystu, tak nie
wyjasnito, dlaczego jej zdobycie wigze sie z tak ogromnym wysitkiem.

Nie chcac teraz wchodzi¢ w dyskusje natury psychologicznej o procesach ucze-
nia sie, ogranicze prowadzong tu refleksje do spraw zwiazanych z pojeciem wrazli-
wosci. Doswiadczenie sztuki, ktére wymaga uwzglednienia wtasnych personalnych
przezyc¢ i ktore zaprasza nas do spojrzenia na wlasng biografie z innej perspekty-
wy udowadnia, ze wiedza nie jest czym$ zewnetrznym wobec cztowieka. Dzieki
przedstawionemu przez Gadamera zarysowi doswiadczenia hermeneutycznego
oraz ujeciu zdobywania wiedzy w kategoriach procesu rozumienia, nauka staje sie
kategorig egzystencjalng. W tym kontekscie wrazliwo$¢ nabiera coraz wiekszego
znaczenia. To wlasnie ona wyznacza przestrzen, w ktorej nasze dotychczasowe
rozumienie rzeczywisto$ci napotyka opor. Staje sie ona miejscem, w ktérym na-
sze niezadowolenie i poczucie zagrozenia domaga sie odpowiedzi na postawione
przez tekst lub przez nas samych pytanie. Tak jak umyst kieruje racjonalng analiza
mozliwych odpowiedzi, tak wrazliwos¢ stoi na strazy naszych poszukiwan, przypo-
minajagc nam o wadze pytania.

Podsumowujac, literatura piekna moze by¢ traktowana jako zrédlo pozyski-
wania wiedzy, gdyz nauka w niej zawarta wyplywa z pytan, lezacych u jej podstaw
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oraz wiaze sie bezposrednio z motywacja zrozumienia otaczajacej nas rzeczywi-
stosci. Wrazliwo$¢ w tak pojmowanym ksztalceniu jest elementem kluczowym.
Stanowi ona o horyzoncie poszukiwan odbiorcy sztuki. Jawi sie jako przestrzen dla
edukacji wyposazona w zdolno$¢ do ciggtego rozrastania sie. Wrazliwos¢ jest tym
czynnikiem, ktory wyrywa z mechanizmu rutyny dnia codziennego i zaprasza do
ciggtego rozwoju.

Pedagogiczne znaczenie tradycji

W tej czesSci artykulu przygladam sie pedagogicznym mozliwo$ciom oddzia-
tywania przesztosci. Z racji tego, ze Jan Blonski byt historykiem i krytykiem lite-
ratury, nawigzywanie do przesztoSci, historii czy konkretnych tradygji literackich
jest dla rozumienia jego tekstow kluczowe. Szczegélnie w kwestii interpretacji
i zarysowywania nowego sposobu rozumienia utworéw réznych autoréw. Zanim
jednak przejde do analizy konkretnych przyktadow pedagogicznego oddziatywania
przesztosci w literaturze pieknej, przedstawie najpierw ztozono$¢ pojecia tradycji.

Rézne sposoby rozumienia tradycji

Jerzy Szacki (2011) wyr6znia dwa spojrzenia na fenomen tradycji. Pierwsze
z nich ujmuje tradycje przedmiotowo. Autor zwraca uwage na to, ze czesto, kiedy
moéwimy o tradycji, nie mamy na mysli tylko jej transmisji, ale to, co jest przeka-
zywane z pokolenia na pokolenie, tzn. przedmiot tradycji (Szacki, 2011, s. 167).
Stowo ,przedmiot” jest tutaj niewystarczajace. Dlatego tez autor postuguje sie
sformutowaniem ,,dziedzictwo spoleczne”, dzieki ktéremu mozliwe jest objecie
zakresem znaczeniowym szerszej grupy artefaktow przesztosci anizeli jedynie mu-
zealne eksponaty. Nalezy rowniez zaznaczy¢, ze pojecie to nie jest tozsame z kul-
turag. W przeciwnym razie kulturg okreslalibysmy jedynie to, co niezmienne i state
oraz nie bralibySmy pod uwage dynamiki zjawisk w niej wystepujacych. Miedzy
innymi z tego powodu, jak réwniez z checi pozostania wiernym gtéwnemu zagad-
nieniu swojej ksigzki, jakim jest tradycja (jest to pojecie szersze, w zakres ktorego
wchodzi okreSlenie ,,dziedzictwa spotecznego”), Szacki przedstawia trzy sposoby
rozumienia dziedzictwa spotecznego, aby w miare mozliwos$ci w jak najpelniejszy
spos6b oddac charakter tego pojecia i jego zwiazek z tradycja.

Pierwszym z nich jest rozumienie dziedzictwa spotecznego podtug , koncepcji
podtoza historycznego”. Koncentruje ona swoja uwage na ,caloksztalcie faktow
zastanych przez pokolenie wspotczesne i okreslajacych warunki jego wiasnej dzia-
talnosci” (Szacki, 2011 s. 132). Innymi stowy sa to czynniki rozwoju dziejowego.
Warty uwagi jest fakt, iz po raz pierwszy spotykamy sie z pojmowaniem przeszto-
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$ci jako czego$ warunkujgcego lub raczej majacego wplyw na terazniejszo$c i for-
mowanie sie przysziosci. Jednak Ludwik Krzywicki traktuje podioze historyczne
w swojej koncepcji jako fenomen ,ograniczajacy swobode dziatania i mozliwos¢
zmiany” (Krzywicki, 1951 za Szacki, 2011 s. 133), tradycje zas jako site zachowaw-
cza. Szacki wymienia takze koncepcje Kazimierza Dobrowolskiego oraz Stanistawa
Ossowskiego. Pierwszy z autoré6w zwraca sie ku szerszemu, bardziej otwartemu
sposobowi rozumienia podfoza historycznego. W przypadku drugiego, omawiane
tutaj pojecie zyskuje odniesienie do grupy spoteczne;j.

Drugim sposobem patrzenia na pojecie spotecznego dziedzictwa jest ujmo-
wanie go jako zespo6t wzoréw. ,Mowiac o nim [dziedzictwie — przyp. U.D.] jako
zespole wzoréw, mamy na mysli po prostu to, ze zachowania czlonkéw jakiej$
zbiorowosci sg pod pewnymi wzgledami takie same, jak zachowania czionkow tej
zbiorowosci we wczesniejszych okresach jej istnienia” (Szacki, 2011, s. 139). De-
finicja ta obejmuje zar6wno reguly postepowania, jak i sfere zachowan realnych
(Szacki, 2011, s. 137 i 140).

Trzecim i juz ostatnim sposobem rozumienia dziedzictwa spolecznego jest
ujmowanie go jako faktu i warto$ci. Szacki pisze: ,Pewne elementy kultury dzie-
dziczymy niejako machinalnie, podczas gdy inne przejmujemy poprzez akt emo-
cjonalnej identyfikacji ze swymi poprzednikami” (Szacki, 2011, s. 141). Cytat ten
wskazuje po pierwsze na fragmentarycznosc¢ dziedzictwa. Mam na mysli to, iz skfa-
da sie ono z wielu réznych, jak pisze autor, faktéw. Po drugie na wyposazenie tych
faktéow w pewna wartos¢, ktére dokonuje sie przez ,akt emocjonalnej identyfika-
cji”. Stowo ,warto$¢” bedzie mialo szczegélne znaczenie przy omawianiu tradycji
W ujeciu podmiotowym.

Teraz chciatabym sie przyjrze¢ temu, co autor okresla jako emocjonalng identy-
fikacje z przesziosScia. Sadze, ze nalezy w tej kwestii pozostac wierng gtéwnemu za-
fozeniu przedmiotowego podejscia do przesziosci i nazwac to zjawisko jako wypo-
sazanie ,faktow” w afirmatywny badzZ negacyjny stosunek do nich. Jak pisze autor:
sIradycja moze byc¢ zaakceptowana lub odrzucona, w kazdym razie wyposazona jest
w jaka$ warto$¢” (Szacki, 2011, s. 142). Widzimy wiec, ze chodzi tu o zajecie pew-
nego stanowiska wzgledem okreslonego fragmentu przesztosci. Przy czym nalezy
zaznaczy¢, ze wartoSciowaniu podlegaja jedynie te fakty, ktére przykuwaja nasza
uwage i wobec ktérych odczuwamy taka potrzebe, czy tez z ktérymi chcemy dys-
kutowac. W przeciwienstwie do tych, ktére po prostu ,wysysamy z mlekiem matki”.

Drugi sposo6b pojmowania przeszto$ci wyraza sie w podmiotowym traktowa-
niu tradycji i zaklada czynno$¢ wartosciowania poszczegolnych, wybranych linii
zdarzen, skojarzen, artefaktow, historycznych odniesien. Mozna zauwazy¢, ze
pojecie tradycji w tutaj omawianym przypadku jest bardzo ograniczane. Jest to
termin o znacznie mniejszym zasiegu znaczeniowym niz kategoria ,,dziedzictwa
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spotecznego”. Tradycja nie jest zatem ogélem faktéw spotecznych, obyczajéw,
wzoréw zachowan, wiasciwym szeroko pojmowanej grupie. Nie jest ona czyms$
bezosobowym. Mamy tu bowiem do czynienia z ,warto$ciowaniem szczegélnego
rodzaju” (Szacki, 2011, s. 150). Wyraza sie ono w ,,afirmujgcym przywiazaniu do
przesztosci” (Szacki, 2011, s. 152). W podmiotowym ujeciu tradycji, nie chodzi juz
jedynie o akceptacje lub odrzucenie faktow, autor sugeruje raczej trwatg postawe
wzgledem wybranej linii przesziosci. Jako uczestnicy kultury jesteSmy zwréceni ku
tradycji, przywiazani do niej. Nasze reakcje emocjonalne wobec niej wyrazajq sie
w szacunku do wartosci, ktére reprezentuje. Dzieki tak szczeg6lnemu rodzajowi
dialogu miedzy przeszioscia a terazniejszoscig uczestniczymy w do$wiadczaniu
tradycji. W zwiazku z czym zyskuje ona wymiar indywidualny. Jak pisat Szacki: ,,na-
zwiemy tradycjq [...] idee wyrazajaca sad wartosciujacy” (2011, s. 144). A zatem
bedzie ona osobiscie przez nas wybrang ideg wyposazong w nadang przez nas
warto$¢ i wywodzaca sie z przesztosci.

Warte uwagi jest réwniez to, ze pomimo pozornego zawezenia w pojmowaniu
tradycji, mamy nieograniczony wybér linii przesztosci. Mozemy méwic o ,wyspach
tradycji na rzece dziedzictwa” (Zimand, 1967 za: Szacki, 2011, s. 145). W takim
ujeciu tradycja jawi sie jako czesc¢ dziedzictwa spotecznego. Natomiast czynnikiem
wyr6zniajacym staje sie fakt nadania wartosci dodatniej, wybranej przez cztowie-
ka czesci przesziosci. W zwiazku z mozliwoscia wyboru, relacje wiadzy miedzy
przeszioscig a terazniejszoscig zostajg odwrocone. W przedmiotowym podejsciu
tradycja ,,cigzyta, wywierata presje” na pokolenia jg przyjmujace. W podmiotowym
podejsciu to ,,zywi maja wiadze nad umartymi” (Szacki, 2011, s. 145). Przesztos¢
przestaje by¢ jedynie dana. Nie traktuje sie jej wylacznie jako co$, co mozna przy-
jac lub odrzuci¢. Rola odbiorcy nabiera coraz wiekszej wagi.

Jak wida¢ na przyktadzie prowadzonej analizy, socjologiczny sposéb rozumie-
nia tradycji jest odpowiedzig na pytanie o to, czym tradycja jest i jaka role odgrywa
w spoleczenstwie. Warto w tym miejscu zastanowi¢ sie chwile nad tym, jakie ona
ma znaczenie w procesie ksztalcenia. W przedstawionej kolekcji sposobow rozu-
mienia tradycji pojawial sie watek jej wyboru i nadania znaczenia. Stwierdzenie
tego faktu jest jednak niewystarczajace w odniesieniu do giéwnego watku tego
artykutu, tj. mozliwosci tekstu literackiego, przejawiajacych sie w ponadczasowo-
$ci sensu w nim zawartego. Tym, co odpowiada za wciaz na nowo rozpoczynajacy
sie proces interpretacji dziet literackich jest pytanie, ktére lezy u podstaw danego
utworu. Skoro pytanie wymaga ponownego zadania, oznacza to, ze poprzednie
odpowiedzi nie byly wystarczajace. Proces rozumienia, ujmujac to za Gadamerem,
zaczyna sie wiec od naszej dotychczasowej wiedzy, ktéra domaga sie dostoso-
wania do obecnego stanu rzeczy, przez zadanie pytania, by doprowadzic¢ nas do
nowej wiedzy. Rozumienie zawsze zaczyna sie w tym, co juz byto i prowadzi nas
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ku temu, co bedzie. ,Horyzont przesztosci, w ktorym zyje wszelkie ludzkie zycie
i ktory istnieje w postaci przekazu, jest ciagle w ruchu” (Gadamer, 2013, s. 417).
A zatem do natury nauki nalezy jej ciagly dialog z przesztoscia. I cho¢ podziat na
przedmiotowe i podmiotowe traktowanie tradycji jest tu w pelni zasadny, tak to,
co ma w tym momencie o wiele wieksze znaczenie to ciggtos¢ dziejowa, czy jakby
powiedzial Gadamer — ,,proces efektywnodziejowy”.

Literatura piekna, ktéra jest jednym z nos$nikéw przesziosci, bierze udziat
w transmisji tradycji. Umozliwia ona aktywne uczestnictwo w procesie rozumienia
minionych wydarzen i ich tworczym przeksztatcaniu. Tekst literacki jest dowodem
ciggtosci dziejéw, w ktérej uczestniczymy, gdy wlaczamy sie w proces rozumienia,
przez interpretacje oraz przez zadawanie pytan. Wciaz obecna ,,gra ruchu tradycji
i ruchu interpretatora” (Gadamer, 2013, s. 403) zacheca czytelnika, by podazac za
sensem pytania, ktérego aktualno$ci nie ima sie czas.

Szkic o poezji Baczynskiego jako przykiad ,hermeneutycznej”
interpretacji tekstu

Dalsze rozwazania maja na celu ukazanie koncepcji interpretacji w dziafaniu,
tj. maja zilustrowa¢ mysl o dialogicznym charakterze podejscia krytycznoliterac-
kiego Blonskiego. Za przyktad hermeneutycznego sposobu interpretacji postuzy
analiza jego eseju Pamieci aniofa (Btonski, 1981, s. 27-56). Sama two6rczo$¢ Krzysz-
tofa Kamila Baczynskiego nie jest zatem giéwnym przedmiotem moich rozwazan.
Tekst ten opowiada w szczegolnosSci o poezji Baczynskiego, ale takze odnosi sie
do sytuacji historycznej, w ktorej przyszto poecie zy¢. Nie przestania to jednak
refleksji nad tym, jak mozna poezje Baczynskiego rozumiec. Ponizszy fragment jest
prowadzong pod katem pedagogicznym interpretacja mysli Blonskiego.

Utwory Baczynskiego mozna okres$li¢ mianem nowoczesnych, mimo ze sam
autor raczej stronit od awangardy. Bfonski wspomina o jego upodobaniu do roman-
tykow, o czym Swiadczy¢é moze wybor Norwida przez Baczynskiego na swojego
patrona. ,Czytal [go — przyp. U.D.|] powaznie, jak czyta sie nauczyciela i mistrza”
(Btonski, 1981, s. 35). Twérczo$¢ Baczynskiego wyrosta zatem z tradycji roman-
tycznej. Wybér ten, zdaniem Blonskiego, okazat sie sluszny z tego powodu, ze
Baczynski dodatkowo ja przeksztalcit i nagial do wyzwan, jakie postawila historia.

Baczynski obroést legenda. Mowi sie o nim poeta—zotnierz, co brzmi jak oksy-
moron. Zwrdcil na to uwage Blonski, gdy pisat o powstalym w Janie Bugaju sporze
miedzy poezja dla siebie a poezja obowiazku (Btonski, 1981, s. 32-33). Wspomnia-
ny tutaj dysonans jest wyraznym przyktadem pedagogicznego oddzialywania sztu-
ki. Jednak odnosze wrazenie, ze w perspektywie wychowania, poezja dla siebie
i poezja obowiazku to dwa wzajemnie uzupetniajace sie poziomy. Bloniski ma racje
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gdy mowi, ze ,nie pogodzi sie z opinig [...] Ze okupacja, meczenstwo, bohaterstwo
pokonaly w Baczynskim wrodzone talenty” (Btoniski, 1981, s. 34). Poezja dla siebie
byta wstepem do poezji obowigzku. Baczynski musial najpierw stworzy¢ swoj wias-
ny $wiat, aby méc do niego z rzeczywistos$ci okupacji ucieka¢, spojrze¢ stamtad
z dystansu — bynajmniej nie lekcewazaco, lecz, wrecz przeciwnie, dojrzale. W ten
sam sposob usitowal dokona¢ moralnej oceny siebie, wspoéiczesnego mu $wiata
i najblizszej przysztosci. Baczynski moze by¢ idealnym wzorem podmiotowego
ujecia tradycji. Na przyktadzie jego tworczosci mozemy obserwowac, jak linia tra-
dygji stata sie jednoczesnie linig rozwoju i dojrzewania jego poezji, ale réwniez
jego samego. Baczynski ,troszczyt sie tylko o petnie osobistego doswiadczenia,
o pokonanie $mierci” (Btonski, 1981, s. 55). Wcze$niej wspomniane pedagogiczne
oddzialywanie sztuki znajduje tutaj swoje pelne zastosowanie. Baczynski potrakto-
watl przestrzen poezji i literatury jako droge poznania gtéwnie siebie samego, ale
réwniez otaczajacej go rzeczywistosci. Pisarstwo bylto dla niego takze samowycho-
waniem, samoksztatceniem: ,,Oto$ maly, a taki/ sam sobie jeste$ rodzic” (Baczyn-
ski, 1942 za: Btonski, 1981, s. 54). Cele, jakie stawiajg sobie na ogét pedagodzy,
wychowujac i ksztattujac dzieci, to wprowadzic¢ je w $wiat oraz przygotowac do
obecnie panujgcych warunkéw w spoteczenstwie. Nauczy¢ je szukania odpowiedzi
na pytanie, jak przygotowac sie do zycia? Cel wychowawczy, ktéry postawit sobie
Baczynski, byt zgota inny — jak przygotowac sie na Smier¢? (Btonski, 1981, s. 50).
Wszystkie przytoczone tu pytania dotycza kwestii egzystencjalnych i moralnych.
Argumenty te jedynie na pozor wciaz kojarza sie z poezja dla siebie. Jest to jed-
nak moment, w ktérym Baczynski wchodzi na drugi poziom poezji obowiazku,
tzn. stawia pytania z dziedziny moralnosci. Jak zauwaza Btonski, Baczynski nawet
w ostatniej fazie swojej tworczos$ci nie przestaje poszukiwac siebie. Jest to, moim
zdaniem, najwiekszy walor jego poezji. Wskazany przez Blonskiego spor dwoch
koncepcji poezji okazal sie pojednaniem, rodzajem rozejmu miedzy wtasnymi po-
szukiwaniami a wyzwaniami stawianymi przez historie.

Na podstawie dokonanej analizy mozna zauwazy¢, jak Btonski usifowal w swo-
ich interpretacjach dotrze¢ do pytan, ktore nurtowaty mtodego poete. W centrum
swoich rozwazan stawiatl poezje, a nie warunki historyczne, otaczajace Baczynskie-
go. Pedagogiczny aspekt tworczosSci Blonskiego tkwi w jego rozmowie z tekstem.
Za wszelka cene stara sie zrozumie¢ zrédifa powstania wierszy Baczynskiego. Co
niezmiernie wazne, odpowiedzi na to pytanie nie szuka w osobie samego poety,
ale w tym, co reprezentuje jego poezja.

Reasumujac, twoérczos¢ Baczynskiego przedstawiana przez Blonskiego ma
szanse okazac sie znaczgaca dla praktyki wychowawczej. Przede wszystkim dlate-
go, ze ukazuje on literature piekna jako zrédto refleksji nad tym, jak sie odnalez¢
w otaczajacej nas rzeczywistosci. Pod tym wzgledem fenomen Baczynskiego moze
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by¢ szczegolnie istotny na etapie wchodzenia w dorostos¢. Jednak Btonski nieza-
leznie od tego, czyja tworczos$cig w danym czasie zajmowat sie i czyja literature
poddawat krytyce, docierat do informacji na temat tego, jaki swiat wynika z wizji
przedstawionej przez danego pisarza. Na przykfadzie analizy twérczosci Baczyn-
skiego wida¢, w jaki sposob Btonski starat sie dojs¢ do prawdy, ktora wyrazaty wier-
sze tego mtodego poety. Staral sie bra¢ pod uwage wszelkie mozliwe czynniki, kté-
re mogly wplyna¢ na ksztatt omawianego wiersza. Zawsze jednak wracat do stow
danego utworu i skupiat sie na ich sensie. W twoérczosci Blonskiego odnajdujemy
pytanie: Dlaczego dany utwor literacki powstat, co bylo jego przyczyna? Ttumaczac
to na jezyk filozofii Gadamera, mysl obecna w esejach Btonskiego drazyta problem:
W czym konkretnego pisarza-poete zawiodly dotychczasowe odpowiedzi, ze po-
stanowil zada¢ pytanie ponownie i jaka uzyskal odpowiedz. Blonski poszukiwal
w utworach literackich prawdy, zabiegal o nalezyte zrozumienie jej piekna.

Whioski

Odpowiadajac na postawione we wstepie pytania o literackie inspiracje dla
mysli pedagogicznej, staratam sie wykazac, ze krytyka literacka nie stoi daleko od
pedagogiki. Miejscem spotkania pedagogiki i krytyki literackiej jest tekst. W per-
spektywie metodologii badan humanistycznych, inspirowanych hermeneutyka Ga-
damera, eseje bedace komentarzem do literatury pieknej autorstwa Btonskiego,
ukazujg mozliwy do osiaggniecia poziom bliskosci z tekstem. Przedstawiana w ten
sposo6b literatura unaocznia to, czym jest dosSwiadczenie hermeneutyczne.

W odniesieniu do mozliwosci tekstu Btonski wskazuje dwa zasadnicze warunki
prowadzenia rozmowy z utworem literackim. Sa to: odpowiedzialno§¢ — pisarza
oraz zaangazowane stuchanie — odbiorcy literatury. Jako zZe u podstaw dziet literac-
kich stoi pytanie, twérca odpowiada za to, czego ono dotyczy i jak na owo pytanie
proébuje on swoja twoérczoscia odpowiedzie¢. Odpowiedzialno$¢ pisarza wigze sie
z tym, ze wraz z momentem oddania swojego dziefa do rak czytelnika, stawia go
ona w sytuacji zawieszenia swoich mnieman oraz przyjecia postawy poszukujacej
odpowiedzi. Odbiorca literatury jest zachecany do tego, aby pytanie stawiane przez
tekst odnaleZ¢, tym samym zrozumie¢ sens utworu i samemu na nie odpowiedziec.
Na tak przygotowanym gruncie mozliwe jest czerpanie z literatury pieknej doswiad-
czenia, ktére moze przynie$¢ realne korzysci w postaci bardziej adekwatnego, czy
tez odpowiadajacego na nasze potrzeby rozumienia rzeczywistosci.

Obcowanie z tekstem, zaangazowane sfuchanie dokonuje sie dzieki wrazliwo-
$ci. To ona jest przestrzenia, w ktorej ksztaltuje sie doswiadczenie poszukiwania
sensu utworu literackiego przez odbiorce. Ten odnaleziony przez czytelnika sens
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rzuca nowe $wiatto na rozumienie jego sytuacji w $wiecie. Przeprowadzona tu ana-
liza domaga sie docenienia i traktowania wrazliwosci jako instancji popychajacej
do nieustannego odkrywania znaczen.

W pierwszej czeSci artykutu staralam sie pokazac, ze praca z tekstem przyjmu-
je forme rozmowy. Dzieje sie tak w przypadku zaréwno pisarza, jak i czytelnika.
Ksztatcacy, czy wrecz wychowujacy charakter spotkania z tekstem wyraza sie we
wprawionym w ruch procesie rozumienia. Dialog miedzy tekstem literackim a czy-
telnikiem dotyczy spraw najwazniejszych. Dzieje sie tak ze wzgledu na wage pyta-
nia, ktore domaga sie odpowiedzi. Blonski pokazuje, w jaki sposob tekst uczy pro-
wadzenia rozmowy. Wskazuje na to, ze utwor literacki w swej skonczonej formie
prowokuje czytelnika do nadawania mu senséw oraz ciggtego poszukiwania odpo-
wiedzi na pytania, ktére tekst stawia, ale rowniez na te, ktére powstajag w procesie
czytania. Ma to znaczenie pedagogiczne, giownie ze wzgledu na egzystencjalny
wymiar prowadzonej rozmowy. Zawiera sie ono réwniez w poszukiwaniu prawdy,
o ktorej tekst opowiada i w odnoszeniu jej do wiasnego zycia.

Druga czes¢ artykulu koncentruje sie na pedagogicznym potencjale przeszto-
$ci. Tekst literacki ze wzgledu na swoje zakorzenienie w pytaniu staje sie ,,no$ni-
kiem przesztosci”, dzieki czemu uczestniczy w dialogu miedzy tym, co byto a tym,
co jest. Jak pisat Gadamer: ,Dzieki nowej aktualizacji rozumienia teksty wchodza
w rzeczywisty proces dziejowy — |[...] efektywnodziejowy moment w doswiadcze-
niu hermeneutycznym” (2013, s. 508). Czas pojmowany jako kategoria pedago-
giczna wskazuje na ciggto$¢ dziejow, ktora podlug Gadamera jest tozsama z nie-
ustajgcym ruchem procesu rozumienia. Analiza przedstawiona w omawianym tutaj
fragmencie dowodzi, ze przeszto$¢ domaga sie okreslenia wiasnej postawy wzgle-
dem niej, gdyz bez tego nie bedzie mozliwe (podobnie jak w literaturze) dojrzate
obranie celu, ktére bedzie nami kierowato zaréwno w naszej terazniejszosci, jak
i planowaniu przysziosci. Pokazuje ona takze, ze tekst literacki, ktory jest artefak-
tem przeszlosci, staje sie przestrzenig ksztalcenia i wychowania, gdyz przez jego
interpretacje, zacheca do rozmowy i poszukiwania odpowiedzi na pytanie o sens.

Obcowanie ze szczegblnym rodzajem dziela sztuki — jakim jest utwor literac-
ki, niesie ze soba szereg konsekwencji istotnych dla praktyki wychowawczej. Po
pierwsze uczy rozmowy, ktéra w ostatecznym rozrachunku staje sie polem poszu-
kiwania sensu i nadawania znaczen wtasnej biografii. Po drugie umozliwia pozna-
wanie samego siebie. Po trzecie wskazuje jak wazne jest poczucie zakorzenienia
w przesziosci. Przez wybor konkretnej tradycji literackiej, a w zyciu codziennym
np. przez znajomo$¢ wtasnej historii rodowej, staje sie mozliwe budowanie wtasnej
tozsamosci. Po czwarte i najwazniejsze uczy nieustawania w poszukiwaniu prawdy.

Wszystkie wymienione tu racje ukazuja literature piekna jako miejsce wie-
lowymiarowego doswiadczenia. Pomimo ograniczenia w jej odbiorze do jedne-
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go zmystu, umozliwia ona indywidualne przezycie na wielu ptaszczyznach. Ten
szczegolny rodzaj ksztalcenia, ktory oferuje literatura, testuje umiejetnos¢ stu-
chania, pokazuje horyzont wrazliwosci, dopuszcza do glosu przeszios¢. Utwor
literacki, ktéry zaczynamy interpretowac zaprasza do wiaczenia w ruch pytania
i odpowiedzi, odwiecznie toczacej sie rozmowy miedzy nami a Swiatem.

Proces rozumienia, ktérego doswiadczamy czytajac literature piekng ma wy-
miar egzystencjalny. Wiedza, zdobywana w procesie interpretagcji jest indywidual-
nym przezyciem, zdolnym do kierowania naszego spojrzenia na otaczajacg nas
rzeczywisto$¢, pozwala rowniez dostrzegac sens minionych i obecnych wydarzen.
Nade wszystko 6w egzystencjalny charakter literatury wynika z poszukiwania
prawdy, majacej zapewnic nas o stusznos$ci obranego celu.

Proces interpretacji, rozumienia przestaje odnosic sie jedynie do tekstu. Przed-
stawiona w niniejszym artykule analiza pogladéw Btonskiego zestawiona z filozo-
fig Gadamera pokazuje proces odczytywania znaczen jako spos6b bycia w $wiecie.
Doswiadczanie cigglosci dziejowej, ruchu pytania i odpowiedzi, rozmowy wokoét
problemu, wiasnej wrazliwosci i wreszcie procesu rozumienia, przenosi sie z ze-
wnetrznego wzgledem nas tekstu na wewnetrzne zycie czytelnika. Utwor literacki,
ktory do tej pory byt niezaleznym, indywidualnym, chciatoby sie rzec dzikim two-
rem, powoli w procesie interpretacji jest przez interpretatora oswajany. Z pozycji
bycia czym$ obcym, staje sie nam bliski. Dystans miedzy czytelnikiem a tekstem
zaciera sie do tego stopnia, ze sens utworu przenika, dialoguje z osobistymi, in-
dywidualnymi fragmentami biografii odbiorcy literatury.

Pojmowana w ten spos6b edukacja skupia sie na poszukiwaniu i nadawaniu
sensu, znaczenia temu, co otacza cztowieka. Niezaleznie od tego, po ktoérej stronie
barykady sie znajdujemy: czy sa to nauki humanistyczne, czy $ciste, zdobywanie
wiedzy jest oswajaniem rzeczywistosci.
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Summary
JOHN LOCKE’S EDUCATIONAL THOUGHT ON GAINING MORAL VIRTUES™

John Locke’s (1632—1704) concept of moral education is aimed at enabling young people to
acquire moral virtues, which are very important in school, family and social life. His reflections are
still valid and worth acknowledging and adapting to modern times, even though he puts religious
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educators. He points out that the ability to recognise the threats of this world can be done
through knowledge of the world but one must be guided by the principles of life, which require
morality. In the first place, he sets the task of shaping and deepening the pupil’s moral virtues:
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This paper argues that Locke’s considerations are within the scope of the philosophical problems
of contemporary education, which are still analysed today and give rise to disputes that should
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zglebi¢ — najdawniejsze, bosSmy mieli juz czas o nich zapomnie¢” (Twardowski,
1992, s. 412). Oswojenie ich powoduje spadek zainteresowania nimi. Tymczasem
nadal wymagajg one od nas czujnosci po to, aby dziatania wychowawcze nie staty
sie bezmyslng rutyna. Do takich zagadnien nalezy pojecie cnoty. Dowodem na to,
ze problematyka cnét ludzkich jest nadal obecna w dociekaniach pedagogicznych
i prezentowana jako jeden z aspektow wspolczesnych wyzwan edukacyjnych, sa
m.in. prace Wolfganga Brezinki. Ten uczony i pedagog podsumowal swoje roz-
wazania o cnotach, twierdzac, ze w naszym zsekularyzowanym, indywidualistycz-
nym spoleczenstwie potrzebne sg ,kolektywne przekonania, ktére pokazuja, jakie
idealy sg dla nas bezwarunkowo wiazace”, ze nie mozna wyj$¢ poza ,minimum
cnoét nieodzownych do powstania zyciowej dzielnosci osoby, jak rowniez fadu spo-
tecznego” (Brezinka, 2005, s. 101—102). Do tych bezspornych cnét ,.zwyczajnej
obyczajowosci” zalecanych przez autora jako ustawowe cele wychowania, wynika-
jacych m.in. z celéw szkoty, zaliczal: pilnos¢, postuszenstwo, punktualnosé, schlud-
nos¢, zgodliwo$¢ oraz uprzejmosc. Wobec kwestii spornych, takich jak: (a) sprawy
religijne, istnienie Boga, obowigzki wobec Niego i wspélnoty wierzacych, (b) r6zne
problemy zwiazane z picia, (c) stuzba wojskowa, (d) problemy ochrony srodowiska,
zalecal nauczycielowi powsciagliwos¢ i szacunek do odmiennych przekonan moral-
nych uczniéw i ich rodzicéw (tenze, 2007, s. 258).

W pismiennictwie obcojezycznym, zwlaszcza z kregu anglosaskiego, interesujgce
wydaja sie prace nawigzujace do mysli Locke’a, np. publikacje Nathana Tarcova (1984)
i Johna W. Yoltona (1993). Pierwszy z nich wyraznie stwierdzit, ze dzieto zatytutowa-
ne Some Thoughts Concerning Education (Locke, 1963a) nalezy potraktowa¢ powaznie,
gdyz jest czyms$ wiecej niz praktycznym podrecznikiem dla rodzicéw. Autor staratf sie
analizowac ten tekst, jak sam przyznaje, jako najbogatsze zrédto wizji Locke’a o ludz-
kiej naturze i cnocie moralnej (Tarcov, 1984, s. 129—183). Drugi z autoréw poswiecil
swojg uwage analizie pojecia cnoty u Locke’a (Yolton, 1993). W polskim pi$miennic-
twie krotkie wzmianki o koncepcji cnoty w tekstach Locke’a w konteksScie jego wizji
wychowania moralnego znajdujemy w r6znych opracowaniach (np. Kot, 1934, 1936;
Mrozowska, 1959). O fundamencie, jakim jest spoteczna cnota, i o Locke’a definicji zy-
cia cnotliwego nadmienia Katarzyna Wronska (2012). Zauwaza ona, ze cnota zaliczana
jest w poczet gtownych idei mysli pedagogiczne]j angielskiego mysliciela (Wronska,
2012, s. 81, s. 89). Krotka analize wychowania moralnego, w tym cn6t moralnych
u Locke’a, zaprezentowata takze Agnieszka Raniszewska-Wyrwa (2014).

Celem niniejszego artykutu jest glebsze doprecyzowanie zagadnienia eduka-
¢ji' moralnej w ujeciu Johna Locke’a, ktére wigze sie z jego rozumieniem pojecia

' Termin education u Locke’a obejmuje, w zaleznosci od kontekstu: wychowanie, oglade,
madros¢, a takze ksztalcenie oraz wyksztatcenie (Wronska, 2015).
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cnoty, a takze odniesienie obu tych poje¢ do wspoéiczesnych dyskusji o warto$ciach
w wychowaniu. Nalezaloby zatem udzieli¢ odpowiedzi na nastepujace pytania:
(1) Jakie uwarunkowania edukacji moralnej dzieci dostrzegat Locke? (2) Jak peda-
gog ten rozumial pojecie cnoty? (3) Jakie przestanki dla wspétczesnego wychowa-
nia wnosza jego teksty, zwlaszcza dzieto podstawowe dla naszych rozwazan, czyli
Mysli o wychowaniu®?

Edukacja moralna dziecka w ujeciu Locke’a

Angielski pedagog uwazat, ze ,zdrowy duch” moze by¢ tylko w zdrowym cie-
le. Twierdzil, ze sa ludzie, ktérzy w sposéb naturalny majg dobrze uksztattowane
»cialo i dusze” i z fatwoscia, przy niewielkim wsparciu, osiagajg niezwykte sukcesy
w réznych dziedzinach, ale jest ich niewielu, okoto jednej dziesiatej populagji.
Zdecydowana wiekszo$¢ ludzi, tj. pozostate dziewie¢ dziesiatych, potrzebuje od-
powiedniego wychowania, ktére czyni ich dobrymi i pozytecznymi lub pozostawia
zlymi i niepozytecznymi dla spoleczenstwa. To jako$¢ wychowania zatem, jego
stnienie lub brak sprawiaja, ze wystepuja tak znaczne réznice miedzy ludzmi. Locke
pisal: ,Nieznaczne i ledwie dostrzegalne wrazenia z naszego wczesnego dziecin-
stwa maja donioste i trwate nastepstwa” (Locke, 1959, s. 6). Porownal on umyst
dziecka do rzeki, ktorej wody nieznacznie pokierowane u samego zrodta plyng dalej
w nadanych im kierunkach. Dlatego racjonalna edukacja dziecka, zwtaszcza eduka-
cja moralna, wymaga, by nie uczyto sie ono na pamie¢ wielu r6znych regut zachowa-
nia i postepowania. Powinno sie je raczej wdraza¢ do wykonywania i powtarzania
czestych ¢wiczen postaw i zachowan, wskazanych przez opiekuna. Te ¢wiczenia
z kolei powinny by¢ dostosowane do zdolnosci dziecka oraz odpowiadac jego
naturalnym wtasciwo$ciom i usposobieniu. Jest rzecza niemozliwa, zeby zupetnie
zmieni¢ wrodzony charakter tych wtasciwosci i uzdolnien, nie deformujac ich.
Locke pisat:

Bog wycisnal na duszach ludzi pewne znamiona, ktore, jak ich ksztalt zewnetrzny, da sie
moze nieco poprawi¢, ale ktére z trudnoscia datoby sie zmienic i przeksztalci¢ na przeciwne
(Locke, 1959, s. 48).

Dlatego nalezy, jego zdaniem, doktadnie pozna¢ nature i zdolno$ci dzieci,
ktoérymi sie zajmujemy oraz sprawdzi¢ doswiadczalnie, odkry¢ ich skfonnosci

2 Oryginal zaczerpniety z londynskiego wydania dziel pedagoga: J. Locke (1823). Works
of John Locke, t. 1—10. London: Printed for T. Tegg (repr. (1963). Aalen: Scientia Verlag) i ze
skroconego wydania Some Thoughts Concerning Education (1964) ze wstepem i komentarzem
F. W. Garfortha.
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i upodobania. Powinno sie zbadad¢, jakie sg ich naturalne zasoby (native stock), w jaki
sposob je rozwinac i do czego sa przydatne. Z jednej strony nalezy rozwijac to,
co dala natura oraz zapobiega¢ wadom i btedom, do ktérych dane usposobienie
sktania, a z drugiej strony powinno sie dazy¢ do zapewnienia naturalnemu usposo-
bieniu wszystkich tych korzysci, ktére mieszcza sie w granicach mozliwosci dziecka.
Innymi stowy naturalne zdolnosci cziowieka trzeba, na ile to mozliwe, rozwija¢, na-
tomiast ,,zaszczepianie” innych (nienaturalnych) zdolnosci jest zupelnie bezcelowe,
gdyz beda nosity one szpetne znamiona przymuszania i afektacji. Kazdego rodzaju
sztuczna przymuszona emocjonalnosc¢ jest swoistym btedem wychowania i objawia
sie w sprzeczno$ci miedzy zewnetrznym dzialaniem a wewnetrzna postawa ducha.
W pierwszym przypadku wyraza sie to w zewnetrznym przejawianiu usposobie-
nia duszy, ktérego w rzeczywistosci sie nie posiada, np. ludzie wydajg sie czasami
smutni, weseli lub uprzejmi, cho¢ w rzeczywistosci tak nie jest. W drugim przypad-
ku naturalne usposobienie, ktérym sie ludzie kierujg, probuja wyrazi¢ przez obce
im zachowania np. w rozmowie, w wymuszonych ruchach, stowach i spojrzeniach
majacych wyrazi¢ szacunek i uprzejmos¢, ktore faktycznie nie sg naturalnymi czy
prawdziwymi ich oznakami, ale raczej btedami wewnetrznej spdjnosci (Locke, 1959,
s. 50). Jan Wtadystaw Dawid powyzsza mys$l Locke’a zinterpretowat nastepujaco:

W ogoble w ksztalceniu obyczajowym unika¢ nalezy wszelkiej afektacji, pozoréw dobrego
wychowania, polegajacych na pieknych manierach [...]: grzecznos¢, towarzyskos$¢ nie ma by¢
konwencjonalnym przyzwyczajeniem, lecz powinna mie¢ zrédio w sercu, w uczuciach zyczliwo-
Sci do ludzi (Dawid, 1883, s. 195).

Grzeczno$¢ potrzebna jest nie tylko ,,dla oka, dla gos$ci” (tamze). Dlatego bar-
dzo waznym zagadnieniem jest wlasciwa edukacja moralna, zwlaszcza wychowa-
nie moralne dzieci i mlodziezy.

W rozwazaniach Locke’a na temat r6znych uwarunkowan edukacji moralnej
dzieci mozna wyodrebni¢ kilka czynnikéw, ktére, jego zdaniem, szczegdblnie od-
dziatuja na ksztatt tej edukacji:

1. Wplyw rodzicéw: rodzice, ktérzy maja zamiar kierowac¢ swoimi dzie¢mi, po-
winni zaczyna¢ wychowanie moralne, gdy sa one jeszcze bardzo mate. Autory-
tet rodzicow ma by¢ ugruntowany juz w dziecinstwie, jesli ma by¢ zachowany
w poézniejszych latach, gdy dzieci dorosna. Na poczatku wtadze nad ich umy-
stem powinna dawac¢ odpowiednio uksztaltowana obawa i czesc (fear and awe)
dla rodzicéw, a p6zniej mitosc¢ i przyjazn (love and fiiendship) (Locke, 1959, s. 35).

2. Przyktady zachowan ludzkich: ukazywanie przyktadéw uczynkoéw innych ludzi
jest najprostszym, najfatwiejszym i najskuteczniejszym sposobem pouczania
dzieci i ksztattowania ich obyczajow. Przypatrywanie sie dobrej lub ztej wtasci-
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wosci w postepowaniu innych unaocznia doswiadczalnie, jakie uczynki nalezy

nasladowac, a jakich nie (Locke, 1959, s. 73). Sam opis stowny cnét i wad nie

daje tak wyraznego ich zrozumienia, jak ukazanie dziatan innych ludzi.

3. Wz6r nauczyciela: postepowanie nauczyciela nie moze by¢ sprzeczne z jego
naukami. Nie moze on méwi¢ o powstrzymywaniu namietnosci, jesli ich sam
nie moze powstrzymac lub jesli prébuje eliminowac jakis natég czy nieprzyzwo-
itos¢ (indecency) u wychowankow, gdy sam sobie na nie pozwala (Locke, 1959,
s. 79). Nauczycielem lub opiekunem nie moze by¢ zatem przypadkowa osoba.

4. Znajomos¢ swiata: zaznajomienie wychowanka z zagrozeniami, jakie moze
spotka¢ w $wiecie, rozpoznawanie ukrytych intengji ludzi, ich sposobow po-
stepowania, odréznianie rzeczywistych motywow i zamiaréw postepowania
od pozoréw. Wyrabianie, na ile to mozliwe, prawdziwego sadu o ludziach
i umiejetnos$ci dobrego kierowania wéréd nich swymi sprawami. Stopniowe
poznawanie $wiata takim, jaki on jest w rzeczywistosci, ze wszystkimi konsek-
wencjami w zyciu. Wilasne bledy podopiecznego powstale z nieznajomosci
Swiata mogg by¢ czasami nieztym srodkiem do nauczenia go wiekszej ostroz-
nosci (Locke, 1959, s. 88).

5. Czytanie Biblii: wazne jest doskonate pamieciowe opanowanie Modlitwy Pan-
skiej, Wyznania wiary i Dziesieciorga przykazan oraz katechizmu, w ktérym
wszystkie odpowiedzi beda podane dokladnie w stowach Pisma Swietego®.
Nalezy wpoi¢ w dusze dziecka takze pozostale reguty moralnosci znajdujace
sie w Biblii, dostosowujac je do jego rozumienia i pojmowania stow i znaczen.
Locke uwazat w tym wzgledzie Ewangelie i Dzieje Apostolskie za ,nieco fa-
twiejsze” dla dziecka. Jego zdaniem do tego celu moga nadawac sie inne opo-
wiadania biblijne, np. historie J6zefa i jego braci, Dawida i Goliata, Dawida
i Jonatana, ktére moga stuzy¢ np. do zilustrowania zasady: ,,Czyn innym to, co
chcesz, aby tobie inni takze czynili”. Podobne tatwe i proste reguty moralne
wystepuja w réznych miejscach Pisma Swietego. Gdy wychowanek dojrzeje,
mozna te nalezycie dobrane zasady wpajac¢ glebiej stopniowo, ,przy odpo-
wiedniej sposobnosci”, w umyst ,jako ustalone i uswiecone zasady jego zycia
i dziatania” (Locke, 1959, s. 158). Bedzie on mogt wéwczas siegac¢ do nich przez
cale swoje zycie.

Wedlug Locke’a do czynnikéw ksztaltujacych moralnie cztowieka w okresie
dziecinstwa i mtodo$ci mozna zaliczy¢: wptyw wychowawczy autorytetu rodzicow,
stopniowe zapoznawanie z przykfadami dobrych i ztych zachowan ludzkich, od-
dziatywanie wzoru nauczyciela lub opiekuna, poznawanie swiata takim, jaki on jest

3 Chodzilo o A form of sounds words: or, a Scripture-catechism (1673) Johna Worthingtona
(1618—1671), profesora w Cambridge (Locke, 1959, s. 158, s. 224).
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w rzeczywisto$ci oraz wpajanie zasad postepowania zawartych w Pismie Swietym
(Locke, 1963c, s. 306; Locke, 1963d, s. 3; Locke, 1963b, s. 15, s. 19; Ogonowski,
1972, s. 47). W opinii Locke’a ostatni z przedstawionych tu elementéow z jednej
strony spetnia role czynnika wplywajacego na ksztalt edukacji moralnej, a z dru-
giej strony ma fundamentalne znaczenie dla catego procesu edukacji i wychowania
dziecka. Z nim wiaze sie pojecie cnoty, ktora jest gléwnym celem wszelkich zabie-
g6w wychowawczych.

Locke sadzit, ze to, czego rodzic pragnie dla swojego dziecka, troszczac sie
o jego wychowanie, to cnota, roztropnos¢, dobre zachowanie sie i wyksztatcenie.
Wyjasnia:

Nie bede tu roztrzasal, czy te stowa lub przynajmniej niektére z nich nie oznaczaja czasami
tej samej rzeczy lub czy w rzeczywistosci jedna drugiej nie zawiera. Wystarczy dla mego celu
pojs¢ tu za popularnym znaczeniem tych stow, ktére to znaczenie, moim zdaniem, jest dosc¢
jasne, bym zostal zrozumiany, i mam nadzieje, Ze nie bedzie zadnej trudnosci w uchwyceniu
mojej mysli (Locke, 1959, s. 136).

Cnota w ujeciu Locke’a

Locke uzasadnial, dlaczego cnota jest wyjatkowa warto$cig w wychowaniu
cztowieka:

Wymieniam cnote na pierwszym miejscu jako najkonieczniejsza z zalet potrzebnych czto-
wiekowi i szlachcicowi, jako bezwzglednie wymagang, by uczyni¢ go wartosciowym i lubianym
przez innych, mitym i zno$nym dla siebie samego. Sadze, ze bez niej nie bedzie on szczesliwy ani
na tym, ani na tamtym Swiecie (Locke, 1959, s. 136).

Jako podstawe takiego wychowania nalezy ,bardzo wczesnie” wpoi¢ mto-
demu cztowiekowi prawdziwe pojecie Boga (Locke, 1959, s. 136; Locke, 1955,
s. 63—64). Ma ono by¢ dostosowane do wieku i mozliwosci intelektualnych wycho-
wanka. Zatem przez cnote bedziemy rozumieli czyny zgodne z wolg Boga i z Jego
przykazaniami (Locke, 1955, s. 79)*. Zdaniem Locke’a wigze sie ona ze szczeSciem
powszechnym, a jej praktykowanie jest konieczne dla przetrwania spofeczenstwa,
a takze jest korzystne dla cztowieka, gdyz zapewnia mu bezpieczenstwo i obrone
(safe and secure). Do tego stopnia jest korzystne, ze nawet osoby, ktére nie uznaja
biblijnych regut postepowania wewnetrznie, zewnetrznie jednak je zachowuja dla
interesu osobistego i ze wzgledéw zyciowych.

*U Locke’a sformutowania: ,,reguly moralne”, , prawidla praktyczne”, ,prawidla moralne”,
,prawo Boze”, ,cnota” uzywane sa zamiennie.
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Locke zwracat uwage, ze dbatos$¢ o zdrowie, uksztaltowanie prawidtowej tezy-
zny ciala ma stuzy¢ temu, aby to cialo moglo podporzadkowywac sie ,,rozkazom du-
cha”. Dlatego najblizszym i naczelnym zadaniem dzialania wychowawczego bedzie
,dobre uksztattowanie umystu tak, aby we wszelkich okolicznos$ciach byt skion-
ny pozwala¢ tylko na to, co licuje z godnoscig i doskonatoScig rozumnej istoty”
(Locke, 1959, s. 27). Zatem podstawg wszelkiej cnoty bedzie takze zdolnos¢ czlo-
wieka do wyrzeczenia sie swoich pragnien, przeciwstawienia sie wiasnym skton-
nosciom i dazenia jedynie do tego, co rozum wskazuje jako najlepsze. Chodzito
mu o wpajanie mtodym ludziom zasad sprawiedliwosci, szlachetnosci i trzezwosci
w pofgczeniu z rozwaga i pilnoscia, o chronienie niewinnosci i pracowito$ci mto-
dziezy, o budowanie poczucia prawdziwego honoru, dzielnosci i mestwa. Celem
zabiegoéw wychowawczych nie moze by¢ pochopna zuchwatos¢ lub jakies sztuczki
czy fortele, aby jak najlepiej urzadzi¢ sie w zyciu. ,Kto nie ma wtadzy nad swymi
sktonnosciami — pisat — kto nie umie oprzec sie chwilowej przyjemnosci lub przykro-
$ci zgodnie z rozumem, temu brak prawdziwej podstawy cnoty i dzielnosci i temu
grozi niebezpieczenstwo, ze nigdy do niczego nie dojdzie” (Locke, 1959, s. 37).

Locke miat na uwadze, aby przywroci¢ na nowo we wszystkich stanach spo-
tecznych chrzescijanska poboznosc i cnote (Christian piety and virtue) oraz wyksztat-
cenie i oglade wsrod wyzszych sfer spoteczenstwa. Dla angielskiego pedagoga
chrzes$cijanstwo ma przede wszystkim znaczenie moralne. Byt on jednak daleki od
zredukowania chrzescijanstwa do moralnosci; postugujac sie chrzescijanstwem na-
dat moralnosci status ponadnaturalny (Lucci, 2021, s. 210). W tym kontekscie jest
zrozumiate, ze wedlug Locke’a fundamentem cnoty jest nie tylko wspomniane wy-
zej prawdziwe pojecie o Bogu, zgodne z chrzescijanskim credo, lecz takze przyzwy-
czajanie dzieci do modlitwy, skfanianie do méwienia prawdy i uprzejmosci (Locke,
1959, s. 139). Byt on skfonny nawet mysle¢, ze praktyka codziennej prostej i krot-
kiej modlitwy, porannej i wieczornej, dostosowanej do wieku i pojetnosci dzieci,
przyniesie im wiecej pozytku w kwestii religii, nauki i cnoty niz ,,macenie ich mysli”
préznymi dociekaniami istoty i istnienia Boga (tenze, 1959, s. 137). Jego zdaniem
dziecko powinno mie¢ swiadomos¢ wszechmocy i wszechwiedzy Boga oraz tego,
ze wyswiadcza On wszelkiego rodzaju dobrodziejstwa tym, ktérzy ,kochaja i stu-
chaja Go” (tenze, 1959, s. 136). Zatem w nabywaniu cnét liczy sie nie tylko wysitek
cztowieka (czynnik naturalny), lecz takze Boza pomoc (czynnik nadnaturalny).

Wedtug Locke’a to cnota jest tg wartoscig, do ktoérej wychowanie powinno
uparcie dazy¢, a nie zuchwatos¢, sztuczki czy fortele (chodzilo o psoty, figle i wy-
krety, ktorych dopuszczali sie mtodzi chtopcy w srodowisku rowiesnikow, majace
Swiadczy¢ o ich $miatosSci i zyciowej zaradnos$ci). Inne wartosci powinny jej uste-
powac i schodzi¢ na drugi plan. Pisal: ,Kogo bowiem skfonimy do poddawania sie
cnocie, ten nie bedzie oporny ani opieszaly w innych rzeczach, ktére mu przystojq”
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(Locke, 1959, s. 61). Uczynit z cnoty gtowny cel wychowania. Twierdzit, ze jest ona
tym rzetelnym i istotnym dobrem, o ktérym ,opiekun powinien nie tylko wykfa-
dac i opowiada¢”, ale ktére powinien gromadzi¢ w duszy wychowanka i umacnia¢
w niej, ,uzywajac wszystkich sif i sztuki wychowania i nie ustajac na chwile, dopoki
mtody chtopak nie znajdzie w cnocie prawdziwego upodobania” i ,,oprze na niej
swa site, stawe i przyjemnos¢” (Locke, 1959, s. 60). Wazne jest, aby dzieci nauczyty
sie ,,ceni¢ przyjemnos¢, jaka daje dobre imie”, a odczuwaé wstyd z powodu popel-
nianych btedéw. Wéwczas mozna bedzie , kierowac nimi wedle upodobania, a one
pokochaja wszystkie drogi cnoty” (Locke, 1959, s. 43). W zwigzku z tym Locke
zalecal, zeby system nagrod i kar byl zwigzany ze sferg duchowa, a nie fizyczna
(Raniszewska-Wyrwa, 2014).

Wedlug niego roztropnos$¢ to ludzka umiejetnos¢ nalezytego, przezornego
prowadzenia wlasnych spraw w §wiecie. Wynika ona z naturalnego i dobrego uspo-
sobienia cztowieka, a takze z jego posiuszenstwa wzgledem rozumu i doswiad-
czenia. Angielski mysliciel wprawdzie zaliczal roztropnos¢ do cnét kardynalnych,
ale byt sktonny wytaczy¢ ja ze sfery moralnosci. W liscie z dnia 25 sierpnia 1703 r.
napisanym do Richarda Kinga zapisat, ze moralno$¢ okresla, czego nalezy unikac,
jakich zasad i norm nie tama¢, by nie dopuszczac¢ sie czynéw wystepnych. Roztrop-
nos$¢ natomiast dotyczy unikania r6znych niedogodnosci dzieki znajomosci ludzi
i obyczajow. W celu nauki roztropnosci Locke polecit Kingowi lekture ksiegi Syra-
cha. Oznacza to, ze wedlug Locke’a ma ona $cisly zwigzek z madroscig (wisdom)®
(Locke, 1963c, s. 307; por. Di Biase, 2013, s. 108). Wedtug Locke’a dziecko uczy sie
roztropnosci stopniowo przez doswiadczenie, obserwacje i obcowanie z ludzmi,
przez przyzwyczajanie sie do prawdy i szczerosci, jak rowniez przez analize swych
wiasnych czynéw. Pomocne w tej nauce jest ksztaltowanie u dzieci prawdziwe-
go pojecia o rzeczach, z ktoérymi sie stykaja, pobudzanie ich umysiéw do mysli
wzniostych i warto$ciowych oraz trzymanie ich z daleka od oszukiwania i chytro-
$ci. Zatem nauka roztropnos$ci wymaga czasu. Nie mozna nauczy¢ sie jej w pelni
w okresie dziecinstwa i mtodosci (Locke, 1959, s. 140).

Dobre zachowanie sie cztowieka albo dobre wychowanie jest zwigzane z roz-
wojem i ksztaltowaniem cnét spotecznych. Jest ono dobre, jesli jest pozbawione
dwdch skrajnosci: wstydliwej nieSmiatosci oraz nieprzystojnej niedbatosci i braku
szacunku wobec innych os6b. Wskazany jest zioty srodek w ocenianiu siebie i dru-
giego cztowieka. Pierwsza postawa, tj. wstydliwa nieSmiatos$¢ lub prostacka wsty-
dliwos¢, dotyczy uczuc i wewnetrznego nastawienia wobec siebie i innych ludzi.
Polega ona na tym, ze nie mamy o sobie tak dobrej opinii, aby ,wykonac te czyny,

>W przekladzie Some Thoughts Concerning Education na jezyk polski (1930, 1959) stowo ,wis-
dom” przettumaczono na ,roztropnos¢”.
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ktore sa naszg powinnoscig i ktérych oni od nas wyczekuja, i bez zamieszania
i nietadu, bez wzgledu na to, w czyjej obecnosci sie znajdujemy” (Locke, 1959,
s. 141). Powinien by¢ przy tym zachowany tez szacunek i dystans, jaki jest nalezny
stanowisku i zaletom kazdego cztowieka. Nie jest to tatwe, ale mozna sie tego na-
uczy¢ przez ¢wiczenie postawy, przebywajgc w roznych srodowiskach ludzkich. Tak
jak wskazana tu cnota wiaze sie z zachowaniem wewnetrznego pokoju w relacjach
z innymi, tak nastepna dotyczy troski o przypodobanie sie lub wyrazenie szacun-
ku osobom, ktére spotykamy. Szacunek ten mozna wyrazi¢ przez dwa sposoby
zachowania sie. Pierwszy z nich polegajacy na checi ,duszy nieobrazania innych”
nazywamy grzecznoscig lub uprzejmoscia, a drugi bazujacy na umiejetnosci ,,uj-
mujacego i najprzyjemniejszego wyrazenia” tej checi okreslamy mianem dobrego
utozenia (Locke, 1959, s. 142). Do wlasciwosci przeciwnych uprzejmosci zalicza:
naturalng szorstkos$¢, pogarde, wytykanie i wyszukiwanie wad oraz sklonno$¢ do
ktotni. Wada natomiast w dobrym ufozeniu jest przesadna ceremonialno$é. Wediug
cytowanego pedagoga tylko zdrowy rozsadek, rozum i dobre towarzystwo umoz-
liwiajg zdobycie wymienionych tu cnét spotecznych. Pierwszym etapem do ich na-
bycia jest, jesli to mozliwe, nauczenie dzieci pokory i dobroci w relacjach z innymi.
Generalnie troska Locke’a byfo to, aby budowa¢ charakter moralny, ,ksztattowac
umyst do cnoty”, czyli wychowywac dzieci w taki sposob, aby cnota i cnotliwe zycie
staly sie ich celem (Yolton, 1993, s. 316).

Zdaniem Locke’a nauczanie i wychowanie miodego cztowieka powinno przede
wszystkim przygotowac go do zycia, a takze da¢ pierwsze podstawy z roznych dzie-
dzin nauki, ktoére ,,otworza mu droge wystarczajacg do tego, aby jego wtasna pilnos¢
doprowadzita go tak daleko, jak daleko mu starczy ochoty lub jak daleko pozwolg
mu dojs$¢ jego zdolnosci” (Locke, 1959, s. 89). Byt przeciwnikiem zasady: Non vitae,
sed scholae discimus® [uczymy sie nie dla zycia, ale dla szkoly]. Uwazal, zZe najpierw na-
lezy uczy¢ sie zy¢, a p6zniej dyskutowacé. W zwigzku z tym twierdzil, ze ,,nigdzie nie
mozna znalez¢ cztowieka doskonatego i wartoSciowego bez cnoty, bez znajomosci
Swiata i bez grzecznosci”, gdyz ,roztropnosc¢ i dobre wychowanie sa konieczne na
wszystkich stanowiskach i we wszelkich okolicznosciach zycia” (Locke, 1959, s. 89).
Miody cztowiek powinien zapoznac¢ sie z r6znymi dziedzinami wiedzy dla ¢wiczenia
swoich zdolnosci, zuzytkowania wolnego czasu, dla nauki pilnosci, przyzwyczajenia
sie do podejmowania trudéw i po to, zeby mie¢ ,jakies stabe pojecie o tym, co musi
udoskonali¢ wiasng pracg” (Locke, 1959, s. 90). Trudno sie spodziewaé, zeby pod
kierunkiem nauczyciela mtody cztowiek na tak wczesnym etapie mogt zosta¢ wy-
bitnym znawcg jezykow starozytnych, jezyka francuskiego, retoryki, logiki, filozofii
natury, metafizyki, matematyki czy historii. ,,[...] dobrego wychowania, znajomosci

¢ Zdanie wypowiedziane przez Seneke w kwestii krytyki szkot rzymskich.
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Swiata, cnoty, pilnoSci i mitosci dobrego imienia nie moze mie¢ zbyt wiele, a jesli to
posiadzie, nie bedzie obywat sie dlugo bez tego, czego bedzie potrzebowat lub na
co mu przyjdzie ochota w tamtej dziedzinie” (Locke, 1959, s. 90—91).

Locke uwazal, ze najpierw nalezy mie¢ na uwadze roztropne ksztaltowanie
obyczajow dziecka, zabezpieczenie jego niewinnosci i zaszczepianie, ¢wiczenie,
pielegnowanie dobrych oraz delikatne poprawianie i wyplenianie ztych skfonnosci
i nawykow. Wiedza bardzo pomaga osobom o duszach szlachetnych, majacym do-
bre skfonnosci, by staly sie w krétkim czasie mezami cnotliwymi i madrymi oraz
wielkimi uczonymi. Ludziom natomiast nie majacym tych dobrych sktonnosci wy-
ksztatcenie dopomaga tylko do tego, by byli gtupszymi lub gorszymi. Pedagog ten
stwierdzil: ,Do wyksztalcenia nalezy dazy¢, ale na drugim miejscu, jako do rzeczy
stuzacej do osiagniecia wiekszych zalet” (Locke, 1959, s. 151). Nalezy dazy¢ zatem
do wyksztafcenia tylko wtedy, gdy mtodzieniec odczuje ,wewnetrzng potrzebe
wiedzy” (Koztowski, 1919, s. 21).

Wediug Locke’a fundamentem cnoty jest przede wszystkim praktykowanie
przez dziecko katechizmowych prawd wiary (Locke, 1959, s. 139), prosta i krét-
ka modlitwa osobista. Nastepnym krokiem bedzie pilnowanie, aby wychowanek
mowit prawde i wszelkimi mozliwymi sposobami skfanianie go do mifosci i uprzej-
mosci wobec innych. Zadaniem wychowawcy jest to, zeby, w miare jak podopiecz-
ny ros$nie, obserwowac, w jakim kierunku rozwijaja sie jego naturalne skfonnosci,
czy sa jakie$ odchylenia od wiasciwej ,Sciezki” cnoty. Jesli takie odstepstwa wyste-
puja, nalezy zastosowa¢ odpowiednie ,lekarstwo”. Usuniecie lub zrownowazenie
tych odstepstw czy odchylen jest zadaniem wychowania. O cnocie mozna méwic
wtedy, gdy wspomniane biblijne reguly postepowania sg znane i wcielane w zycie,
gdy ujawniajg sie w zewnetrznym postepowaniu i wewnetrznej postawie ,,ducha”.
Zalecal, aby mtodzi ludzie ksztalcili sie przez poznawanie ré6znych dziedzin nauki,
gdyz to rozwija zdolnosci, uczy pilnosci, przyzwyczaja do podejmowania trudéw
i zagospodarowuje czas wolny. Locke nie wyobrazat sobie catego procesu edukacji
i wychowania bez wdrazania dzieci do cnotliwego zycia.

Aktualnos$¢ mysli Johna Locke’a w czasach wspétczesnych

W koncepgji edukagji dziecka wedtug Johna Locke’a wyjatkowe miejsce zajmuje
edukacja moralna. Wedlug niego sktada sie ona z nastepujacych elementéw: wplyw
wychowawczy autorytetu rodzicéw, stopniowe zapoznawanie z przykfadami do-
brych i zlych zachowan ludzkich, oddziatywanie wzoru nauczyciela lub opiekuna,
poznawanie $wiata, wpajanie zasad postepowania zawartych w Pismie Swietym.
Najpierw nalezy uczy¢ dziecko cnoty, grzecznosci, zapoznawac je ze Swiatem,
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ksztattowac jego obyczaje, chroni¢ niewinnos$¢, pielegnowac i zaszczepia¢ dobre
oraz poprawiac i eliminowac zte sktonnosci i nawyki. Edukacja moralna dziecka po-
lega na praktycznych, powtarzajacych sie ¢wiczeniach postaw i zachowan, ktére zle-
ca opiekun. Cwiczenia te powinny by¢ dostosowane do jego zdolnosci, naturalnych
wiasciwosci i usposobienia, ktére wczesniej powinno sie doktadnie poznac. Dobre
zachowanie sie czlowieka wiaze sie z ksztattowaniem dwdch waznych cnét spotecz-
nych: pierwsza z nich to umiejetno$¢ utrzymania wewnetrznego pokoju w relacjach
z innymi ludzmi, pozbycie sie wstydliwej nieSmiatosci i wlasciwa ocena wiasna oraz
innych, a druga to zdolno$¢ wyrazania mifosci i szacunku osobom, ktére spotykamy.
Uczymy sie ich, uzywajac zdrowego rozsadku, rozumu, i tak jak w przypadku roz-
tropnosci przez przebywanie w dobrym towarzystwie. Pierwszym krokiem do naby-
cia tych cn6t jest nauczenie dzieci pokory i dobroci. Sprawa wyksztalcenia powinna
by¢ uzalezniona od wczes$niejszego wdrazania dzieci do zycia cnotliwego.

Pedagog ten uwazal, ze cnota jest najwieksza warto$cia wychowawcza. Za-
prezentowatl szerokie jej rozumienie. Jego zdaniem jest ona pozytywna cechg
charakteru, wlasciwg postawg wobec Boga, siebie samego i drugiego cztowieka,
poprawnym sposobem zachowania sie w danych okoliczno$ciach. Z pojeciem cnoty
wigza sie odpowiednie sktonnosci i nawyki. Wedlug niego podstawa cnoty jest
prawdziwe pojecie Boga, mitosc i cze$¢ dla Niego, a takze zdolno$¢ do wyrzeczenia
sie swoich pragnien, przeciwstawienia sie wlasnym ztym sktonno$ciom i dazenia
tylko do tego, co rozum wskazuje jako najlepsze. Pierwszego mozna nauczy¢ sie
przez madre wyznanie wiary, dostosowane do wieku i mozliwosci intelektualnych
wychowanka, a drugiego przez ¢wiczenie sprawnosci intelektualnych oraz woli
w wybieraniu tego, co dobre i uczciwe, odpowiadajgce godnosci i doskonatosci
rozumne;j istoty. Zachowanie cnoty, postepowanie cnotliwe jest dla kazdego czto-
wieka korzystne, cho¢ nie powinno by¢ nauczane jedynie w teorii. Locke zaliczat
do cnét: sprawiedliwos¢, szlachetnos¢, trzezwos¢, rozwage, pilnosé, niewinnosé,
dobro¢, pokore, skromno$¢, pracowitos$¢, honor, dzielno$¢, mestwo. Zdaniem pe-
dagoga cnota jest tg wartosScia, do ktorej wychowanie powinno dazyé, a zarazem
jest podstawg dla innych warto$ci wychowawczych. Locke uczynit z cnoty funda-
ment i gléwny cel moralnego i zarazem religijnego wychowania. Pedagog ukazat
rézne uwarunkowania dziatan edukacyjno-wychowawczych zwigzanych z nabywa-
niem przez czlowieka cnét moralnych: (a) Swiadomosc¢ gtownej zasady pedagogiki
moralnej, ze podstawg moralnosci jest wola i prawo Boga (Jurczyszyn, 2016), (b)
wymienione wyzej pie¢ elementéw edukacji moralnej dziecka, (c) madre wyznanie
wiary, dostosowane do wieku i mozliwosci intelektualnych wychowanka, (d) ¢wi-
czenia woli w tym, by byly spefniane wskazania rozumu, (e) dazenie w wychowaniu
do tego, by w cnocie mtody cztowiek znalazt prawdziwe upodobanie oraz oparl na
niej swa site, stawe i przyjemnosc.
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W nabywaniu cnot liczy sie nie tylko wysitek cztowieka, lecz takze Boza pomoc.
W pedagogii Locke’a cnoty wiaza sie nierozerwalnie z religia, a takze facza sie
z roztropnoscia, dobrym zachowaniem i wyksztalceniem.

Rozwazania Locke’a dotyczace nabywania cnét w procesie wychowania miesz-
cza sie w zakresie filozoficznych i religijnych problemoéw edukagji, ktére do dzis sa
analizowane i wywotuja spory. Victor Nuovo (2017), a za nim Diego Lucci (2021)
przyjmuja zgodnie, ze Locke przypisywatl chrzescijanstwu znaczenie moralne i po-
stuzyt sie nim do nadania moralnos$ci statusu ponadnaturalnego. W tym konteksScie
nalezy rozpatrywac jego koncepcje edukacji moralnej jako powiazanej z zyciem
religijnym. Angielski pedagog prezentowatl takze empiryczne, oparte na do$wiad-
czeniu i zdroworozsadkowe podejscie do wspomnianej edukagji. Jego rozwazania
z tej dziedziny wpisujg sie w to, co wspolczesnie nazywa sie ksztaltowaniem woli,
nabywaniem sprawno$ci moralnych (cnét) lub budowaniem moralnego charakteru
(character education) (Kristjansson, 2015, za Czyzowska, N., Czyzowska, D., 2018, s.
35; por. Kohn, 1998, s. 429—439). Powigzane jest to takze ze wspolczesnymi daze-
niami osiggania kompetencji moralnych i dyskursywnych (Lind, 2013, s. 43), nabywa-
niem moralnych nawykéw i moralnej wrazliwosci. Chodzi o to, zeby mtodzi ludzie
nie tylko byli moralnie zorientowani w Swiecie wspotczesnym, w ktérym wiele war-
tosci jest kwestionowanych, lecz takze o to, by mieli prawdziwg wiedze o wiasnych
postawach i zachowaniach oraz o postawach i zachowaniach innych ludzi’, by mieli
wyrobiony charakter, przyswojone wartosci i ugruntowang wiare (tu warto takze
w sposoOb bardziej precyzyjny ustala¢ prawo do wyznawania wiary w systemie szkol-
nictwa sekularnego). Wazne jest, aby, majac to wszystko, mtodzi ludzie dokonywali
przemyslanych i moralnie uzasadnionych wyboréw zgodnych z nabytymi sprawno-
$ciami moralnymi, uznawanymi warto$ciami i wyznawang wiarg. Twierdzi sie takze,
ze zamiast pytac: ,,Co powinienem czyni¢?” moze warto zapytac: ,,Jaki powinienem
by¢?”. Drugie pytanie dotyczy roli cnét, ktore sktadajg sie na dobry charakter (Pen-
ce, 2009, s. 9). Od dawna ustalone jest tez przekonanie, ze stopniowa interioryzacja
ideatow moralnych i uznanych wartosci, stosowanie nabytych sprawnosci moral-
nych w konkretnych postawach, zachowaniach i dziataniach w zyciu codziennym
odbywac sie powinno wedfug praw rozwoju moralnego dzieci i mtodziezy. O wy-
chowaniu moralnym mozna méwi¢ w dwéch znaczeniach: oceniajacym (wartosciu-
jacym, normatywnym) i opisowym (Lobocki, 2006, s. 14—15). W swojej pedagogii

" Dla przyktadu: Ann Higgins (1980), pracujac nad jedna z metod badan nad rozwojem
moralnym mlodziezy Lawrence’a Kohlberga wykorzystujaca dylematy moralne, stwierdzita, ze
najlepsze wyniki w rozwoju rozumowania moralnego uczniow daje umozliwienie im dyskusji
o realnych problemach pojawiajacych sie w rodzinie czy klasie szkolnej (Czyzowska, N., Czyzow-
ska, D., 2018, s. 32).
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cnét Locke taczyt obie te postawy. W tym kontekScie warto ponownie rozwazac
w pedagogice znajacej podstawy koncepcji wychowania Johna Locke’a rozumienie
dziatan wychowawczych majacych na celu uzdatnianie mfodych ludzi do nabywania
cno6t moralnych, tak waznych w zyciu szkolnym, rodzinnym i spotecznym, a ktére
staly sie niemym zalozeniem, r6znorodnie rozumianym i interpretowanym wspot-
czesnie, nie tylko w odniesieniu do wychowania oséb wierzacych.

Wazne sg analizy filozoficzne, psychologiczne, a nawet teologiczne rozwoju
cnoét (Cultivating Virtue: Perspectives from Philosophy, Theology, and Psychology, 2015;
Developing the Virtues: Integrating perspectives, 2016, zob. Snow, Narvaez, Annas,
2016), ale jesli nie maja one konkretnego odniesienia wychowawczego, wowczas
pozostajg w sferze teorii, bez wiekszego znaczenia dla praktyki formowania do-
brych charakteréw, wiasciwych postaw zyciowych, szeroko rozumianej moralnosci
dzieci, mtodziezy i dorostych.
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Experiences of parents of an intersex child —
A case study™

Summary

Intersexuality represents a wide range of rare congenital disorders with diverse pathophysiology
which affect the development of chromosomal, gonadal or anatomical sex and which often
require specialist help from the early childhood. The issue of intersexuality is rarely discussed
outside the clinical environment. Meanwhile, the social situation of intersex people is often
particularly difficult, which is largely due to ignorance and social unawareness about human
biodiversity. Therefore, a pedagogical approach to these issues, taking into account the
experiences of parents of intersex children, seems to be a necessity. The research aimed to
identify and reconstruct parents’ experiences regarding the treatment of their intersex child.
The study used the interpretative paradigm and the case study method, and it focused on the
individual, future-oriented action and understanding of social interpretations. The findings show
that parents of intersex children need the support of doctors, psychologists, family as well as safe
social environment.

Keywords: intersex, parenting, sex determination, society, acceptance

Introduction

Gender identity is one of the determinants of personal identity. People are
determined from cells to all physiology by their own bodies and sexually, sex and
gender. The awareness of gender identity is, in turn, is formed by awareness of their
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own bodies which are one of the most important elements of their life functions
(both for themselves and for the world) and through which they express themselves
individually. Corporeality, different configurations of this corporeality, its typical
characteristics as well as individual differences have an impact on personal identity,
identity awareness and self-perception. In this context, gender identity emerges
and what is important to emphasise, it is recognised later than corporeality, even
though the body is sexually and genitally determined from fertilisation. It could
be assumed that it is others who grasp the aspects of the person’s identity before
he or she is able to recognise it, which means, for example, that parents should
realise that they become obliged to respect their children identity by choosing
their names, clothes or teaching them certain behaviours (Grabowski & Sztramski,
2014). Development of gender identity is an outcome of a complex relationship and
interaction between chromosome complement (genes) and environment. Whereby
it should be noted that it is impossible to prefigure with complete certainty with
what gender child will finally identify with (Consortium on the Management of
Disorders of Sex Development, 2006).

Answering the question about children’s sex, whether a child is a boy or a girl
seems to be easy but sometimes, after birth, there could appear clinical uncertainty
regarding this. Hesitation and insecurity in the area of reliability of the symptoms
and the accuracy of the diagnosis, as well as the evidence supporting the need for
surgical intervention on the genital organs of the newborn, could be disturbing
(Karkazis, 2008). Intersex conditions (IC), sometimes defined as disorders of sex
development (DSD) are biological variations which cause difficulties in determining
a child’s sex — whether the child is male or female at birth (Lenhart, 2015). Birth of
a child with an intersex condition always seems to be unexpected. About one in
1,500 children is born with atypical genital or reproductive anatomy which raises
the question of cosmetic “correction”. Health professionals, doctors and parents
are often ill-prepared to deal with psychological consequences of this situation, as
is the case when any child is born with an unforeseen condition (Leidolf, Curran,
Scout, & Bradford, 2008).

Intersexuality is a problem for those whose bodies are labelled this way,
however, not because of inherent defects or “difficulties” with biological or
anatomical manifestations of intersexuality (Holmes, 2008). If an intersex newborn
is considered freakish, uncanny, monstrous or mythic, it often leads to what
some call “sexually mutilating” genital surgeries (Harper, 2007). A newborn with
atypical genitalia is a very challenging clinical case and requires experts’ input
and involvement of their medical experience and open-mindedness. Nowadays,
there has been a significant progress in knowledge about the underlying causes
which may lead to mere differences or more serious disorders of sex development,



EXPERIENCES OF PARENTS OF AN INTERSEX CHILD — A CASE STUDY 107

descriptions of history of certain conditions, as well as short- and long-term
complications including the clinical interventions. All this information are very
useful for experts in interdisciplinary teams because should be able to support
families of the intersex children and know how to individualise the management
plan so that it considers the figure and changes in social attitudes and expectations
regarding the concepts of diversity and openness. Thus, it is likely that gender
assignment practices, especially in cases where sex assignment is unclear for
the experts, still and for years will continue temporal, social and geographical
differences (Markosyan & Ahmed, 2017). In the context of the above, the goal of
the study presented herein is: to diagnose the experiences of parents regarding the
treatment of their intersex child.

Theoretical Background

Some of the people are biologically “intersex”, which means their sexual
anatomy is ambiguous and inconclusive, usually due to genetic abnormalities.
Their biological sex, biological gender is hard to determine even for a long time
after birth (Colapinto, 2000; Mayer & McHugh, 2016; Reiner & Gearhart, 2004).
The term intersex connotes various association and images, usually of people
who are both male and female, neither male nor female. None of these visions
is strictly accurate. Millions of intersex persons are males or females whose sex
chromosomes, gonads or sexual anatomy do not fit evidently and strictly into the
binary male and female norm. Some of the intersex conditions involve incoherence
between internal and external sexual characteristics. For example, some persons
with IC may have female-like external sex organs and testes but they not have
internal female sex organs. Others may be born with ambiguous external genitalia,
genitals which seem neither male nor female. Some intersex persons may also
have sex chromosomal pattern which does not meet XX/XY norm. Most experts
agree that about 1-2% of people are born with sexual characteristics different from
medically defined male and female norms (Greenberg, 2012; Preves, 2003).

It should be noted that medicine is only one part of the culture. It surely
serves the society by “fixing” intersex individuals but it is not solely responsible for
representing them as deviant. Intersex persons are usually portrayed as “exotic”,
“other” or “monsters”. These representations are meant to restore the borders
between norms (normal, heterosexual male and female bodies) and abnormal
bodies (intersex persons’ bodies) (Holmes, 2008). Heteronormative society use
science to create differentiation in bodies to reinforce heterosexual behaviours,
other variations or ambiguities in sex and gender are overlooked, ignored, or
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“corrected” when noticed, in order to fit into the accepted and the only right one
male-or-female binary system (Lee Schofield, 2013). Complex interaction between
genes and environment determine development of gender identity. Nobody can
predict what gender an individual child will identify with; complete confidence in
this area is impossible. That is why doctors and parents give an intersex child an
initial gender assignment as a boy or a girl — exactly the same as other children.
In this situation, medical team members should be supportive of the parents and
should be aware that intersex children are more likely than the general population
to experience gender incompatibility, to feel that they have been incorrectly
assigned their gender at birth. Therefore the role of health care professionals when
assigning initial gender is to correctly and deliberately interpret test results related
to etiology and prognosis of the child with intersex conditions, e.g. gross anatomy,
physiology, hormone production, hormone receptors, among other to inform
the parents’ about gender assignment decision. Thus, initial gender assignment
(initial diagnosis /prognosis whether a child is a boy or a girl) is made by doctors
and parents — doctors fully inform parents about medical tests results and actual
state of knowledge in the area of development of gender identity in patients,
persons with similar conditions (Consortium on the Management of Disorders
of Sex Development, 2006). However, both parents and clinicians often resort to
surgical interventions in order to eliminate atypical sex characteristics and traits,
believing that such procedure will help the child to adapt and ease parental stress,
there is no evidence supporting this belief. It is therefore important to investigate
the basis of the doctor’s diagnosis and recommendations as well as the parents’
beliefs, because this may help with considering the advantages and disadvantages
of different treatment methods. These values may include protecting the child from
being ashamed or stigmatised, avoiding unnecessary interventions, postponing
the decision about surgical intervention for the future, ensuring the best possible
physical and psychological health, supporting the development of healthy child’s
gender identity, preserving their fertility (Karkazis, 2008; Karkazis & Rossi, 2010;
Karkazis, Tamar-Mattis, & Kon, 2010). The results of more recent studies show that
cosmetic (rather than life-saving) genital surgery in infancy is frequently not always
and fully successful and the secrecy of many such diagnoses is often described as
damaging and destructive for emotional health as well as sexual and erotic life
of intersex persons (Harper, 2007). In 1950s, “normalising” infants’ bodies with
plastic surgery became the standard procedure whenever an intersex child was
born. Unfortunately, many of the adults who underwent surgery as infants, bring
to the public’s attention the fact that these surgeries caused them immense, long-
term pain, both physical and emotional. Parents’ and doctors’ great stress and
anxiety caused by birth of an intersex child, often disturb and interrupt rational
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approach, especially due to demands of the parents who do not to want notice
that new medical standards of care and medical practices of normalising surgeries
recommend postponement of all surgical and cosmetic procedures. Surgery is
seen as a quick-fix which provides immediate relief, solution and answer, but it is
noticeable. All the more, there is no data or any evidence that normalising treatment
and therapy support long-term well-being and satisfaction of the child. Whereas,
it is known that results of irreversible surgeries could be terrifying, e.g. heavy
scarring, loss of sensitivity, or great source of shame. It is worth mentioning that
the initial surgery is not the only one because it usually requires further operations
in the following years of life. Unfortunately, this mechanism of decisions about
surgeries is caused by parents’ anxiety of ambiguity as well as social intolerance for
otherhood (Lenhart, 2015). It is obvious that the risk of cancer is a rational decision
about surgical intervention. However, there is evidence that issues such as sex of
rearing are interpolated into decision making processes and, undermining their
objectivity and neutrality. Risk assessments are generally subjective, variable and
based on small sample sizes, as well as outdated research results and data. It is also
unclear whether or not widespread early surgical interventions have undermined
the ability to perform accurate risk assessments associated with aging and health
discomfort (GATE, 2015).

At present, intersex patients and their families have insufficient access to
psychosocial support and care. A study conducted by Bennecke and colleagues (2015)
showed that only half of parents of intersex children who need emotional support
received adequate psychological assistance. It can be seen that it is disturbing
because the main challenges parents face concern access to reliable psychosocial
information rather than medical or surgical information. Parents and entire families
face many problems and challenges related not only to understanding complicated
medical (including genetic) information, but also to fear of social rejection and
stigma, the need to cope with anatomical differences (both, without and after
surgery), complications after surgery, lack of comprehensive knowledge about the
risk of gonadal cancer, uncertainty about the stability of the child’s gender identity
in the future, uncertainty about potential infertility, as well as fatigue, strain
and burden related to numerous medical visits and consultations. Furthermore,
diagnosis of intersexuality at birth is ordinarily the time of severe suffering; parents
report high levels of emotional distress and cognitive confusion which often occurs
concomitant with medical decision-making (Ernst et al., 2018; Feder, 2014).

In the Polish legal system (as in most countries around the world) intersex
people practically do not exist. Information about the birth of a child should be
reported to the Registry Office within 14 days. In the case of an intersex child, at the
written request of the parents and with the presentation of a medical certificate,
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in order to conduct a full medical diagnosis in terms of the child’s gender, consent
may be obtained to extend the deadline by several months. During this time, the
child does not have a birth certificate, and this time is too short to give a chance to
observe the child’s gender identity. Moreover, there is a great societal pressure on
the early normalisation of the genital organs (Zieminska, 2017). On the other hand,
the United Kingdom allows the issuance of a temporary birth certificate stating
that the child’s gender is unknown (unknown sex) and consent to treatment is
made on a case-by-case basis without reference to a specific age — this approach
may put pressure on children to adapt to decisions made by their families. This
requires verification and making sure that children are not being forced to have
surgery (Garland et al., 2018; The fundamental rights situation of intersex people,
2017). Since 2011, IntersexUK has been fighting for the prohibition of corrective
procedures, which it considers cosmetic and aimed at adapting the child to the
binary ideology of society through genital mutilation. In 2016, the organisation
called on the House of the EU Parliament to investigate restorative operations by
the British government and played a key role in persuading the UN Committee on
the Rights of the Child to admonish the United Kingdom to perform procedures on
children. The move has made more and more British parents decide not to have their
children undergoing surgery (Kleeman, 2016). Actions related to these aspects are
also undertaken in Poland. At the same time, the medical Polish language adopted
the term ZRP (gender development disorders) (Zieminska, 2017; Bajszczak et al.,
2014). This type of approach suggests that a person’s development is disrupted
and should be treated. In some cases, this is indeed the case, but many intersex
people are perfectly healthy and struggle only with the social feeling of “otherness”
(Zieminska, 2017).

Research Methodology

The aim of the research was to diagnose the experiences of parents in the field of
intersex child treatment. The research problem was the question: What experiences
do parents of intersex child have in terms of shaping the child’s gender identity in
the context of social and educational conditions? The research was carried out on
the basis of an interpretative paradigm focusing on the individual, future-oriented
action and understanding social interpretations. What is important here is the
assumption that the research is carried out on a small scale and reflects social life
and negotiating meanings through the subjective experiences of the respondents.

The paper presents a subset of data, a part of a bigger research project which
focuses on intersex children and adults, parents of intersex and transsexual
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youth and social attitudes towards intersexuality and transsexuality'. Based on
the suggestions by Creswell (2014), it was decided that qualitative study is the
most adequate method to investigate and understand meanings that constitute
one of the social problems. Using this method, experiences of parents of intersex
children were described and analysed (phenomenological study). Qualitative
study is effective in case of phenomena which have not been investigated
much and when the sample consists of 3 to 10 respondents, what is typical
for phenomenological research. Such an approach allows for rich descriptions
from the sample, explores the importance of experience and does not define
the phenomenon but rather allows the respondents to define it, making them
experts in their own experiences while the researcher learns from them. The data
obtained cannot be generalised but they help to understand the importance and
the nature of the studied phenomenon.

This paper presents a case study of parents of a 9-year-old child with DSD
who have had positive experiences regarding the child’s treatment. The family
has been living in London for 5 years, the mother is an economics graduate and
at present stays home with the children, the father works in a logistic company.
They have three children: a 9-year-old intersex boy and 3-month-old twins (boy and
girl). The names of the participants have been hidden to keep them anonymous.
The participants were recruited through the author’s private contacts; they were
provided with a comprehensive explanation of what the project was all about
and chose their preferred form of contact. All research participants consented to
participate in the research and to have the research results published. The data
analysis, research findings and conclusions from were consulted with them.

The research material was collected using the technique of open, categorised,
individual, free, partially structured interview. The condition was to collect data
in accordance with the established questionnaire without changing the order
and content of the questions, but with the possibility of using supplementary
explanations. Additionally, the researcher’s statements, kept to a minimum, did not
contain any suggestive content. Once the interviews had been conducted, significant
statements were noted and classified as coded. Then, the data was grouped into
categories. Data encoded with the use of the content analysis method (analytical
categories were derived from the research concept) (Rubacha, 2008) constituted
the construction of the biographies of the respondents. The topics were analysed
in the light of research problems focused on gender identity in biological, social

! The entire research project, including the analysis of the research results and their discus-
sion, was presented by the author in the monographs Pedagogiczne aspekty tozsamosci piciowej
cztowieka and Funkcjonowanie osob interptciowych w przestrzeni spotecznej”.
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and pedagogical contexts. Data coding took two steps: initial coding and targeted
coding; which ensured that the analysis was based on the data and did not impose
the interpretation of the researcher. Table 1 shows the coding examples.

Data analysis was conducted based on the following categories of experience:
identification with the child’s own gender, safety and relationships, difficulties in
school (including preparation of teachers to interact with intersex student), health

care, professional career of the parents. Table 2 shows how to create the codes.

Table 1. Coding examples

Transcription element

Initial coding

Targeted coding

School curricula contain little
content regarding the broadly
understood human sexuality.

Lack of education in the
field of broadly understood
human sexuality.

The need to supplement
curricula with the issues of
gender identity, both in the
biological and social dimension.

There is no knowledge of
intersexuality in the traditional
media and very little of it on

There are no reliable
sources of knowledge about
intersexuality.

The necessity to take actions
to spread reliable content on
intersexuality in the media.

the Internet.

This study aims to contribute to contemporary empirical knowledge about
the lives of intersex people. The main advantages of the study include drawing
attention to gender issues in terms of biological, social, professional and
educational determinants. But also to indicate the point of view of intersex child
parents, interpreted through objective situations, personal history and subjective
experiences. Moreover, what is important in qualitative research, during the
interviews, efforts were made to create an atmosphere of honesty and lack of
tension in order to be as sure as possible that what was said by the respondents
was true. Undoubtedly, the identity of the author of the article as a pedagogue
and a cisgender woman had an impact on the research design, data collection and
its interpretation. Therefore, the interpretation of the results is a detailed review
of the findings resulting directly from the collected data. While it was planned
to interview intersex children, it was dropped because of ethical concerns about
talking with them about their sex and gender identity in the context of the
challenges society attitudes for them. Interviewing parents has some limitations,
as it does not allow to fully access the child’s perspective — but thanks to parents
it is possible to understand how an intersex child is conceptualised by families
and society. The interviews also allowed access to the points of view, statements
and feelings that the children shared with their parents. It should be noted that
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the sample is not representative of the parents of intersex children. Consequently,
their stories do not reflect the experiences of all families who struggle with their
children’s identities.

Findings
Gender identification

Experiences of the parents show that choosing what gender they should they
raise their child with is very difficult if the biological sex is not clear. The mother
recalled when she first faced the problem of intersexuality of her child:

Right after our child was born, the doctors told us that we would get more information
about the gender once they do more tests. Waiting for the results was hard but they tried to
inform us about the progress every day. After 6 days, we were told that our child has a rare
condition — is intersex. We were told that diagnosing their gender will take several months and
only then the decision about the sex of rearing will be possible. Since then, every day we learn
more about intersexuality.

Decision cannot guarantee that during puberty the child will not begin to
identify with the sex opposite to that which was assigned by doctors and parents.
The parents are still afraid that they have made wrong decision about the child’s
gender, though their 9-year-old son’s behaviours are typical for male sex. According
to the parents, the most important fact in this context is that “gender identity
expressed by the child should be treated with respect because it is a great struggle
for the person who feels a boy to be treated as a girl, and the opposite.”

The child is aware of their condition. The boy understands that his internal
organs look somewhat atypical and that in a while he will likely have to have
a surgery to remove the vestigial female reproductive organs from his abdominal
cavity, which are found together with properly grown male organs.

The parents did not encounter any difficulties as they were looking for help
for their child. However, they are aware that they were very lucky as they read the
stories of other parents of intersex children in the Internet, which are not that
optimistic.

Safety and relationships

The parents emphasised their strong bonds with their family and closest friends,
which helped them to survive the worst — the time of waiting for the diagnosis.
Their loved ones provided them with a great support. Family and friends asked
them many questions and gave them many advices and this motivated the parents
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to search for information about intersexuality every day. They also began to search
for support in the Internet. First of all, they were looking for information about
what intersex is, what are the types and how to treat it. They also browsed for
information about the life of intersex children, their functioning in the society and
among peers. Most websites dedicated to these issues as well as blogs and online
forums published by intersex persons were in English.

Thanks to the doctors who treated their child, they were able to contact parents
of intersex children in Poland. Meeting with two other couples helped them to calm
the negative emotions and thoughts about the future of their child. Already outside
Poland, the parents found support from a social worker who became their family
gender therapist. They point out that it was not necessary but the awareness that
there is someone to whom they can turn to anytime, helped them feel safe. The
respondents clearly stated that parents who raise an intersex child have a great
need for psycho-social support. What has helped them to survive the most difficult
moments was mutual support. They both emphasised that it would have been very
hard if, for some reason, the other parent was absent.

Difficulties in school (including preparation of teachers to interact
with an intersex student)

The parents said that their child had begun education in Poland. At the age of
three he began attending pre-school. The kindergarten teacher and psychologist
knew about the child’s situation and cooperated willingly with the parents, ob-
serving the child in terms of its gender-related behaviours. For both the teacher
and the psychologist it was a first encounter with an intersex child. At first, they did
not know what intersexuality is about but they were ready to take part in a series
of meetings with the parents, who explained the key issues regarding the condition
of their child.

The child functioned as a boy since the beginning. He got engaged in behaviours
culturally understood as typical for boys. It is so until now. At present the boy goes
to primary school in London. Nobody knows about his intersexuality because his
parents, psychologist, social worker and practitioner decide that there is no need
to inform the teachers about the child’s history. The child develops male identity
and has no problems with classifying himself as male.

Health care

The parents decided that, as they look back, one of the most important thing
was the fact that doctors had always talked to them openly and honestly about their
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child’s condition. Also, they had never said that the situation is easy. It turned out
to be very helpful as they were dealing with it. It was crucial that the doctors had
never forced the parents to agree on quick genital surgery in order to normalise
their child. They emphasised that “from the health perspective, there was no such
need so the doctors informed us that we should wait with the decision until our
child will be aware enough to take part in the decision making process.” After all
the tests had been carried out, the doctors concluded that the child would most
likely develop a male gender identity and the parents could register the child with
a male name and gender.

For eight years, the child has been under the regular care of specialist. He only
has regular check-up as from the medical and biological point of view, he does not
show any pathological changes. In a few years the boy will undergo a surgery to
remove the vestigial ovaries which may be vulnerable to cancer in the future. The
child does not visit psychologist because he is aware of his condition and fully
accepts the situation. The parents, in turn, are in regular contact with a psychologist
who will be available for the boy when necessary.

Professional career

Since the birth and the diagnosis, the parents focused on searching for help
for the boy. In the first year of his life the mother was on maternity leave and the
father often took sick leave of days off work to take part in numerous doctor’s
appointments. Thanks to early diagnosis and determination of treatment, the
father could go back to the normal mode of work quite soon. Two years later, the
mother went back to work and the boy could begin to attend a kindergarten. At
present, the mother is on maternity leave and takes care of the 3-month-old twins.

Society

The parents pointed out that it is extremely important to talk to people and
teach them about that what they do not know. Their closest friends did not know
what intersex is about and asked very surprising questions about the child’s
sexuality, which initially seemed rude. But the parents explained what it means to
be intersex and what it means for the child’s functioning. It turned out to be the
best solution as it changed the way of thinking of those who lacked awareness in
this regard. The parents declared:

Contacts with others were never a struggle. We know we were very lucky. We helped our
loved ones to understand what intersexuality is and then they took their own initiatives to learn
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more. So, at first we supported them and then, they supported us. Parents of intersex children
need support. It is also important that social reactions were not hostile, that the environment
does not blame parents for the child’s condition.

Discussion of the results

The issue of gender identification of an intersex child turned out to be very
difficult for the participants of the research. They were afraid of the initial selection
of the child’s gender in a situation where his biological sex was still diagnosed and
thus uncertain. Moreover, such fear does not even pass over the years. Sieradzan
(2009) states that the gender category itself is hypothetical, not scientific, as there
are no scientific methods of determining it. Gender is infallibly determined neither
by the doctor nor by the parents of the newborn. The only competent person here
is the person concerned himself, but he can do this only when he is a few years old.
Meanwhile, just after birth, doctors arbitrarily assign a newborn to one or another
sex, guided by their own and accepted ideas about the normativity of the sexual
organs. Ainsworth (2015) emphasises that the idea of two genders is simplified and
that there is a broader spectrum of defining it. For example, Paul James, a geneticist
at the Royal Melbourne Hospital in Australia, had to interview a 46-year-old woman
in her third pregnancy about her gender. The woman had both cells containing two
X chromosomes as well as X and Y chromosomes. So, gender may be much more
complicated than it seems. A simple scenario assumes that the presence of the Y
chromosome determines the male sex, and its absence the female. But doctors
know that there are people whose sex chromosomes say one thing and their go-
nads (ovaries or testes) or sexual anatomy say otherwise. Therefore, parents of an
intersex child face difficult decisions as to whether to raise them as a boy or girl. It
is also worth adding that it is assumed that as many as one person in one hundred
has some intersex form.

Respondents had no difficulty finding help after the birth of their intersex child,
but knew that online stories indicated that other parents had multiple problems in
this regard. Karkazis (2008) emphasises that the analysis of multiple perspectives
supports parents in discussions and problem-solving. This is important because
examining the parents’ experiences of intersex children shows that they expe-
rience shock, shame, fear, sadness, guilt, anger, anxiety, and alienation. Medical
team members should talk to parents carefully. Communication includes reassuring
parents and making sure decisions about a child’s gender are not made without
examining the parents’ emotional responses. Psychosocial support should come
from psychologists, social workers, support groups, and other parents with similar
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problems. In the case of intersexuality, little research has been done on health
and well-being and, moreover, there are conflicting results from existing research.
While everyone agrees that the best interests of the child come first during treat-
ment, the lack of long-term research into this makes it difficult to determine what
is best for a given child. Therefore, it is important to make an informed decision
to discuss different solutions, consulted with different groups experienced in the
issue of intersexuality (Karkazis & Rossi, 2010; Karkazis et al., 2010). Whether pa-
rents find out about their child’s intersex characteristics after birth or during ado-
lescence, they may receive very contradictory information from different sources.
Furthermore, the pressure to perform genital surgery to conform to the “typical”
socially accepted pattern of a female or male body can be overwhelming. Parents
interviewed by Human Rights Watch spoke of being lost, suffering, seeking support
and reliable information, and the relief that comes from receiving support. Some
parents were overwhelmed by the insensitive behaviour of doctors, the uncertainty
of the child’s gender; others felt harassed by doctors and loved ones. That is why
it is so important to seek support from various sources, including those on the
Internet (Human Rights Watch, 2017).

The results of this study have shown that one of the most important factors
in coping with a difficult situation related to the uncertainty of a child’s gender is
the bond and support of the closest family and friends. Contact with parents with
similar experiences is also a support. According to Carpenter (2018), recognising
the uniqueness of individual intersex cases and, above all, individual decisions and
actions in this area assume that the needs of individual families are different. It is
important to pay attention to their isolation, lack of contact with their family, the
closest community or their peers. Affirmative support should be integrated and
include multidisciplinary teams supporting families with intersexuality. Barriers are
related to the small number of specialists in this field, the lack of specialised tra-
ining and the lack of sharing experiences, and inadequate hierarchy of psychosocial
priorities in medical and social care (Délot et al., 2017; Ernst et al., 2018).

The respondents found that the Internet is a good source of information on
intersexuality, but there is definitely not enough Polish websites devoted to this
subject. Carpenter (2018) gives the example of intersex parents who quickly di-
scovered that groups of parents focused as support groups were not a sufficient
form of support and source of knowledge. They also recognised that social media
or online searching for parents of children with similar health conditions is also
not easy. Moreover, there is concern that existing groups may have narrow clinical
perspectives, or fears driven by clinical narratives that encourage genital surgery
as the only form of child support. Many parents do not understand the functions
of surgery and therefore the most important thing is to search for detailed infor-
mation about all aspects of the disease and possible solutions. Part of the source
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of such knowledge is the Internet; sometimes parents are overwhelmed by too
much information they read on the internet. However, this does not change the fact
that thanks to the Internet, most parents have a higher level of knowledge about
intersexuality and thus are able to ask doctors more specific questions about the
treatment of their child (Human Rights Watch, 2017).

Parents participating in this study had positive experiences with teachers of
preschool education, but emphasised that they lacked knowledge in the field of va-
rious aspects of the functioning of an intersex child in the health, social and, above
all, school dimensions. Orr (2018) and O’Keefe (2016) emphasise in this context
that questions about intersexuality, due to the work performed by activists, scien-
tists and representatives of various professions, are the subject of consideration of
many disciplines. Greenberg (2012) believes that addressing the topic of intersex
people creates a space for political and social negotiations in the field of intersex
education. Education should concern the whole of society, as the legal reform itself
will not change the mistreatment of intersex people. Moreover, intersexuality sho-
uld be seen as a topic that fits into the school curriculum (Garland, Samuelsen, &
Travis, 2018). The more so as the knowledge of these issues helps students under-
stand that the perception of gender changes in time and culture. Students should
learn that many cultures around the world have different concepts of gender. This
approach will help them to critically consider how gender expectations affect their
lives and the world as a whole. Students who are knowledgeable about the diver-
sity of human gender experiences, especially the complexity of the human body,
will have a better understanding of their own bodies and development. Failure to
provide them with this knowledge makes them unprepared to effectively navigate
the world around them, and they are unaware that gender atypicality is a natural
part of human diversity. Recognition of natural, biological variability allows them
to accept themselves and others as they are (Gender Spectrum, 2019). There is also
the issue of well-intentioned teachers who want to question accepted norms but
are often afraid to talk about something they have not mastered sufficiently. Then
they avoid discussing these issues and consolidate the adopted norms. The sense
of guilt and shame displayed by the participants of the Ollivier (2017) study was
very evident in terms of the ability to use the appropriate language to describe
gender identity. These are their perceptions of the need to learn and transform
towards challenging oppressive discourses and promoting the inclusion of margi-
nalised people, including in educational discourses and teacher training.

According to the parents participating in the research described in this article,
it is important that an intersex child is aware of its biological atypicality and of the
possibility of future surgery. They also concluded that if there was no such neces-
sity, there was no need to inform the school community about the intersexuality
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of a given student. An important issue is also the situation where an intersex child
has siblings. Then, parents are obliged to teach all their children how to deal with
possible aggression from their peers. They should also be aware that anyone who
learns about their child’s intersexuality, including their immediate family, needs
time to accept the new situation and, above all, to acquire reliable knowledge
about the characteristics of intersexuality. Information provided to them by pa-
rents should be reliable, specific, but at the same time limited to a minimum - it
should not include intimate details about the functioning of their child. The same
principle is used to provide their information to teachers at school. There is usually
no need to discuss the child’s intersexuality with them; exceptions are situations
when a child wants to tell them about himself or requires special conditions in
terms of his functioning (IGLYO, OIl Europe and EPA, 2015). Human Rights Watch
(2017) cites the example of an 8-year-old intersex girl who did not undergo genital
surgery, as neither the girl nor her parents were concerned about the ambiguity of
her genitals. This example shows how important adaptation is to reduce anxiety
levels. At the same time, it should be remembered that society is a difficult place
for people who are different. But even so, having the baby undergo irreversible
surgery without her consent does not seem to be the best solution. It should also
be taken into account that fear for the future of the child, perception of him by
school friends, ridicule after discovering the unusualness of his sexual organs. On
the other hand, the declaration of the mother whose 13-year-old son did not un-
dergo surgery was unequivocal and indicated that the child had never experienced
any mistreatment — even in situations where he had to disclose his intersexuality.
Other parents interviewed by Human Rights Watch confirmed that peers generally
need simple messages when they ask questions about the unusual nature of their
intersex colleagues. The answer that such a child was born is often enough.
Parents said that one of the most important things in the field of healthcare is
good contact with competent doctors. In their opinion, the approach that allows
postponing surgery on the child’s genital organs until the diagnosis of the child’s
sex is certain and unambiguous is of great importance. In fact, human rights stan-
dards for intersex people are evolving rapidly, and the United Nations has addres-
sed this issue in the thematic reviews. Regarding child surgery, the Commissioner
called for postponing invasive and irreversible surgical interventions that are not
necessary, but painful and risky (Human Rights Watch, 2017). In 2015, Malta adop-
ted the Gender Identity, Gender Expression and Sex Characteristics Act, which sta-
tes that doctors cannot perform any gender assignment treatment for a child’s sex
characteristics if the intervention can be postponed until the child is made aware
and gives informed consent to it. The act also states that medical intervention cau-
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sed by social pressure violates the law (McDonald, 2015). In turn, in 2014, OHCHR,
UN Women, UNAIDS, UNDP, UNFPA, UNICEF and WHO published a joint consensus
on the elimination of forced sterilisation and recognised it as a violation of the
human rights of intersex people, unless such intervention is medically justified, e.g.
reducing the high risk of cancer genital organs (GATE, 2015).

Research has shown that not every child needs psychological support, especial-
ly those who accept their situation of being intersex. This does not mean, however,
that parents should not be aware of making contact with a psychologist whene-
ver they need it. AIS Support Group Australia (2008) emphasised many years ago
that intersex children should receive the protection and care necessary for their
well-being. In turn, governments should enact laws on administrative, social and
educational measures to protect such a child from all forms of physical or men-
tal violence, both by the organisation and by parents and from immediate action.
Paying attention to increasing the number of research and the scope of knowledge
on intersexuality should be a priority in preventing intersex rights violations in the
future (Lancing, 2018). Access to specialist psychological knowledge is becoming
more and more important here. Preparing the family to recognise the emotional
and behavioural health needs of a child or undertaking psychosocial interventions
are of key importance here (Ernst et al., 2018; Lossie & Green, 2015). It should
be remembered that not all mental health professionals have a sufficient level of
knowledge about intersexuality. Therefore, parents should pay attention to their
behaviour. Parents should also observe their child’s reactions to specialists, and
if they find that the child does not want to see the person, they must change the
specialist (IGLYO, OII Europe and EPA, 2015).

Parents emphasised that it is important to educate people about human sexu-
ality, especially those from the closest circle of an intersex child. Aoi (2018) points
out that the considerations on the human rights of intersex people make it possible
to identify problems faced by an intersex person in terms of gender insecurity,
social contacts, or changes in public policy. Therefore, international human rights
organisations pay attention to promoting a different social approach in this regard
in all areas of public life, including educational programs that raise awareness of
the natural diversity of bodies and their specific health needs. Such action is aimed
at bringing about change that allows society to recognise the general needs of
the “Other”, paying attention to inclusiveness, and not only pretended political
correctness. Furthermore, Lancing (2018) emphasises that children’s rights should
not be about society’s expectations, but about what is best for the child, as well
as about his self-determination. However, it also notes that this approach requires
fundamental changes in social and political institutions and an understanding that
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change is only possible if society understands the causes of inequality. Unfortuna-
tely, discriminatory beliefs and the social mechanism of normalising gender stereo-
types hinder the implementation of initiatives in this area (Lancing, 2018). Another
obstacle is the fact that people forget that the development of gender identity is
the result of a complex interaction between genes and the environment; that it is
possible to predict with certainty what gender an intersex child will identify with
despite the initial gender assignment. Thus, gender assignment is a social and legal
process not always requiring surgical intervention (Consortium on the Manage-
ment of Disorders of Sex Development, 2006).

Conclusions

Once they get the diagnosis, parents of intersex children seek support in very
different ways. But they all need support. In the case presented herein, the parents
received help from many different sources — from doctors, psychologists, social
workers, family, friends and Internet as a source of information and answers to many
ethical questions. Educating parents is surely one of the priorities which should be
implemented during treatment of an intersex child. It is extremely important that
parents are aware of their responsibility to create a safe space for their children. It
means, among others, that the child and its intersex condition is fully accepted and
involves the awareness that his or her gender identity may turn out to be different
than initially assigned. Therefore, social atmosphere and attitudes play important
role in facilitating or hindering implementation of these principles. The sense of
support and trust empower parents to fight for the health of their intersex child.
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Wprowadzenie

Terapia z udziatem zwierzat (animal assisted therapy, AAT) jest metoda dziatania,
wyrosia na polu dyscypliny naukowej zwanej animal studies (Wolfe, 2013). Przy-
datnos¢ tej dziedziny wiedzy, zwtaszcza dzi$, w czasach kryzysu ekologicznego,
zyskuje na znaczeniu. Ludzie stajg przed koniecznoscig dokonania zmian w ob-
szarze kategorii obowiazujacych w tradycyjnej humanistyce. Wskazuje sie, ze an-
tropocentryczna mysl klasycznego humanizmu nie pokazuje we wiasciwy sposéb
zaleznosci, jakie od zawsze taczyly czlowieka z innymi gatunkami. Stad tez pro-
ponuje sie nowe podejscia do tego zagadnienia i faczace sie z tym, coraz wieksze
zainteresowanie posthumanistycznymi trendami w teoretycznych rozwazaniach
i podejsciach badawczych, tak jak w przypadku wspominanych animal studies (Lady-
ga, Wtodarczyk, 2015).

W podejs$ciu humanistycznym, nacechowanym antropocentryzmem, zwierzeta
definiowane sg jako co$ nie-ludzkiego, bedacego poza obszarem zainteresowan.
Wraz z rozwojem mysli posthumanistycznej mozna dostrzec zaciekawienie wza-
jemnymi relacjami miedzy tym, co znajduje sie w obrebie kategorii nie-ludzkie,
a tym, co charakteryzowane jest jako ludzkie (Bakke, 2010). Krytyczna odmiana
posthumanizmu neguje podejscie, ze jednostka znajduje sie ponad wszystkimi
innymi gatunkami. Zaklada takze, ze w otaczajacym nas Swiecie ludzie oraz zwie-
rzeta wspolistniejg razem. Nie mozna zatem mowic o zadnych hierarchicznych ka-
tegoryzacjach w ich obrebie (Filarska, 2018).

Terapia z udzialem zwierzat — rys historyczny i prekursorzy

Szczegolne zainteresowanie relacja cztowiek—zwierze wraz z korzySciami, ja-
kie moze nies¢ ten typ interakcji, zaobserwowano w ubieglym wieku (Fine, Beck,
2006). W literaturze podkre$lana jest niekonwencjonalno$¢ wspomnianej wiezi,
a wsréd pionieréow uwidaczniajgcych jej wyjatkowos¢ znajduje sie etolog Konrad
Lorenz, ktory sugerowal, ze cztowiek chce przebywac ze zwierzetami, poniewaz
teskni za kontaktem z naturg. Leo Bustad, zatozyciel amerykanskiej organizacji
Delta Society (wspolczesnie funkcjonujacej jako Pet Partners), dostrzegt w rela-
cjach cztowiek—zwierze cechy mitosci i przyjazni przypisywane ludziom. Za pre-
kursora terapii z udzialem zwierzat uwazany jest natomiast psychoterapeuta Boris
Levinson (Fine, Beck, 2006).

W literaturze ukazywane sg konkretne przykiady i ilustracje obrazujace dobro-
czynnos¢ kontaktow psow (zalazki dogoterapii') z dzieémi z niepefnosprawnoscig

' Dogoterapia, inaczej zwana kynoterapia, jest to metoda wspomagajaca proces rehabilita-
¢ji, terapii i rozwoju z udzialem odpowiednio wyszkolonego psa. W Polsce dla terapii z udzia-
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intelektualng juz w IX w. (Sipowicz i in., 2016). Dla okresu $redniowiecza i renesan-
su charakterystyczne bylo jednak spojrzenie na zwierzeta wylagcznie jak na zrédto
zagrozenia. Pod koniec XVII w. nastgpita zmiana w sposobie postrzegania zwierzat.
Ludzie zaczeli dostrzega¢ walory kontaktéw z nimi i ich umiejetnosci towarzysze-
nia (Serpell, 2006).

Poczatki terapii z udzialem zwierzat datuje sie na XVIII w. Wéwczas w Anglii
w szpitalu, w ktérym znajdowaly sie osoby z zaburzeniami psychicznymi, anga-
zowano do wspolpracy zwierzeta domowe. Kontakt z nimi miat na celu wspoméc
pacjentow w osiagnieciu samokontroli. Natomiast po raz pierwszy zwierzeta braty
udzial w terapii w angielskim York Retreat — placowce powstatej w 1792 r., ktéra
nie byla ani szpitalem panstwowym, ani przedsiewzieciem z sektora prywatnego,
lecz funkcjonowata na zasadach organizacji non profit i powstala w celu poprawy
jakoSci zycia pacjentéw z zaburzeniami psychicznymi (Chandler, 2012).

Kolejnym przelomowym momentem na drodze rozwoju terapii z udzialem
zwierzat bylo zalozenie w 1867 r. w Niemczech placowki Betel, przeznaczonej po-
czatkowo dla oséb zmagajacych sie z epilepsja, ktéra z czasem zostata przeksztal-
cona w miejsce dla os6b w trudnej sytuacji zyciowej. Na jej terenie zwierzeta, takie
jak psy, koty, konie oraz ptaki, braly czynny udzial w pomaganiu podopiecznym
w powrocie do petni sit (Chandler, 2012). W XIX w. obecno$¢ zwierzat domowych na
terenie szpitali psychiatrycznych postrzegano jako $rodek zaradczy, ktéry mial po-
prawia¢ komfort zycia pacjentow przebywajacych na oddziatach zamknietych. Od-
naleziono notatki z tamtego okresu, w ktérych wskazywano na korzysci wynikajace
z obecno$ci zwierzat we wspomaganiu oso6b przewlekle chorych i odczuwajacych
bél fizyczny (Serpell, 2006). Tego typu zapiski prowadzita m.in. Florence Nightinga-
le, ktéra pracujac jako sanitariuszka dostrzegta, ze psy, ktore podczas wojny krym-
skiej petnily role postancow korespondencyjnych, jednoczesnie przyczynialy sie do
poprawy zdrowia psychicznego i fizycznego zotnierzy (Sipowicz i in., 2016).

Rozw6j medycyny na poczatku XX w. przyniést pewne zmiany w sposobie po-
strzegania obecnosci zwierzat na oddziafach szpitalnych. Ich nieocenione wsparcie
w placéwkach szpitalnych zostato zastgpione przez srodki farmakologiczne (Ser-
pell, 2006). Nie trzeba byto dfugo czeka¢, bo kolejny przetom nastapit w 1919 r.,
kiedy to Franklin Line, amerykanski sekretarz spraw wewnetrznych, zaproponowat,
aby wprowadzi¢ do szpitala psychiatrycznego Saint Elizabeths w Waszyngtonie psy,
ktorych zadaniem bytoby towarzyszenie pacjentom. Te date uwaza sie za formalny
poczatek terapii z udzialem zwierzat (Chandler, 2012).

tem pséw uzywane sg nazwy dogoterapia (z ang. dog, pies, i therapy, terapia) oraz kynotera-
pia (z gr. kyon, pies, w dopelniaczu: kynds, i therapeia, leczenie).
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W latach 60. XX w. Levinson, pracujac jako psycholog oraz psychoterapeuta
dzieciecy, po raz pierwszy udokumentowal wprowadzona przez siebie terapie
z udzialem zwierzat. Zasadnos$¢ jej stosowania odkryt tak naprawde przypadkowo.
Jeden z jego pacjentéw, ktory byt umowiony na wizyte, przybyt znacznie wczes-
niej, niz powinien. W gabinecie Levinsona przebywal wowczas jego pies. Reakcja
dziecka na widok czworonoga byta spontaniczna, chiopiec od razu nawigzat z nim
relacje i wykazat che¢ do zabawy. Caly proces diagnostyczny, roztozony na pare spo-
tkan, odbywat sie zawsze z towarzyszeniem psa, z ktérym jako pierwszym dziecko
nawigzato kontakt. Levinson jest zdania, ze to jego czworonozny przyjaciel umozli-
wil mu stworzenie atmosfery zaufania w gabinecie, dzieki czemu psychoterapeuta
mogt skutecznie rozwigzac¢ problemy chiopca. P6zniej Levinson niejednokrotnie
obserwowat, ze dzieci, ktére mialy trudnosci w relacjach interpersonalnych, bez
trudu nawigzywaly kontakt z psem, aby p6zniej wszystkie pozytywne emocje moc
przenie$¢ na relacje z cztowiekiem (Chandler, 2012). Wspomniany psychoterapeuta
jest rowniez autorem pierwszego naukowego artykulu (1962 r.) na temat terapii
z udziatem zwierzat The Dog as a ‘Co-therapist’ (za: Chandler, 2012).

W 1976 r. powstala zalozona przez pielegniarke Elaine Smith organizacja
Therapy Dogs International, ktéra miata na celu zrzeszanie przewodnikéw wraz
z ich psami i rozwijanie AAT. Jej dziatalno$¢ jest kontynuowana w Stanach Zjedno-
czonych, Kanadzie oraz w innych krajach, ktore przystgpity do cztonkostwa (Chan-
dler, 2012). Delta Society jest drugq organizacja, zalozong w 1990 r. i funkcjonujaca
obecnie pod nazwg Pet Partners, w ktérej promowana jest terapia z udziatem zwie-
rzat (psy, koty, ptaki, konie oraz inne zwierzeta gospodarskie). To miedzynarodowe
stowarzyszenie wyznacza standardy pracy na calym Swiecie. Standardy te obejmuja
spegcjalistyczne szkolenia zaré6wno przewodnika, jak i zwierzecia, ale rowniez doty-
cza dobrostanu istot, ktore wspotuczestnicza w terapii (Chandler, 2012).

Aktualnie AAT funkcjonuje w Stanach Zjednoczonych juz jako dziedzina na-
uki, a w roku 2008 American Psychological Association utworzyto dla niej odrebna
sekcje, zajmuje sie bowiem ona szeroko rozumianymi interakcjami miedzy czto-
wiekiem a zwierzeciem, a takze stanowi metode komplementarng w terapii (Chan-
dler, 2012).

Terapia z udzialem zwierzat — definicja i gléowne zalozenia metody

Animal assisted intervention (AAl) to okre$lenie rodzaju interwencji z udziatem
zwierzat w niesieniu wsparcia osobom z réznymi niepelnosprawnosciami, dys-
funkcjami czy problemami wynikajacymi z codziennych trudnosci. Kierowana jest
z powodzeniem do 0s6b z r6znych grup wiekowych. International Association of



TERAPIA Z UDZIALEM ZWIERZAT JAKO KOMPLEMENTARNA METODA TERAPII 129

Human-Animal Interaction Organizations (IAHAIO, Miedzynarodowe Stowarzy-
szenie Organizacji Zajmujacych sie Interakcjami Ludzi i Zwierzat) rozumie ja jako
interwencje/wsparcie z udziatem zwierzat, tj. , dzialanie uporzadkowane, zorien-
towane na osiagniecie wyznaczonego celu, w trakcie ktérego swiadomie i celowo
wlacza sie zwierzeta do dziatan w obszarze ochrony zdrowia, edukagji, stuzby czto-
wiekowi (np. pracy socjalnej), dla realizacji celow terapeutycznych” (Jegatheesan
iin., 2014, s. 5). W jej obrebie wyr6znia sie:
e terapie z udzialem zwierzat (Animal Assisted Therapy, AAT),
e edukacje z udziatem zwierzat (Animal Assisted Education badZ Animal Assisted
Pedagogy, AAE),
e aktywnos$ci z udzialem zwierzat (Animal Assisted Activity, AAA),
e coaching/doradztwo z udzialem zwierzat (Animal Assisted Coaching/Counsel-
ling, AAC)” (Jegatheesan i in., 2014, s. 5—6).
W niniejszym artykule uwaga jest skierowana jedynie na oméwienie AAT w Pol-
sce nazywanej terapig z udzialem zwierzat (zob. Potocka, 2019). W dokumencie
przygotowanym przez IAHAIO ona jest definiowana jako:

[...] planowana i zorganizowana interwencja terapeutyczna o wyznaczonym celu, prowa-
dzona przez specjaliste z zakresu zdrowia, edukagji lub opieki spolecznej. Postep terapii jest
zmierzony i opisywany w specjalistycznej dokumentacji. AAT jest prowadzona i/lub kierowana
przez specjalistow posiadajacych odpowiednie wyksztalcenie (z waznymi licencjami/pozwole-
niami, tytulami zawodowymi, stopniami naukowymi lub ich ekwiwalentami) oraz posiadajacych
praktyczne doswiadczenie w tym zakresie. Dzialania AAT skupiajg sie na poprawie fizycznego,
poznawczego, behawioralnego i/lub spofeczno-emocjonalnego funkcjonowania osoby podlega-
jacej terapii (Jegatheesan i in., 2014, s. 5).

Terapia z udzialem zwierzat jest okreslana jako zorganizowana interwencja,
do ktorej wiaczane jest zwierze uczestniczace w procesie leczenia dla osiggniecia
wczesniej okreslonych celéw. Osoba odpowiedzialna za przeprowadzenie terapii
koordynuje interakcje, jaka nawigzuje sie miedzy osoba otrzymujaca wsparcie
a zwierzeciem (Nimer, Lundahl, 2015). Wedtug wytycznych IAHAIO od osoby koor-
dynujacej wymaga sie odpowiedniego wyksztatcenia z obszaru edukacji, zdrowia,
opieki spotecznej, a takze ukonczenia specjalistycznych kurséw/studiow, dzieki
ktorym bedzie ona posiada¢ odpowiednig wiedze, umiejetnosci oraz kompeten-
cje. Nie bez znaczenia jest rowniez doswiadczenie zawodowe (Potocka, 2019).
Terapeuta jest odpowiedzialny zaréwno za osobe, na rzecz ktorej swiadczona jest
interwencja, jak tez za zwierze, ktore w niej uczestniczy.

Zwierzetami, ktére wlacza sie do terapii, sa przede wszystkim psy. Zgodnie
z wymogami kynoterapii/dogoterapii uczestniczy¢ w niej moga jedynie specjalnie
do tego przygotowane psy. Uwaza sie, ze te pochodzace z rodziny retrieveréw
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maja predyspozycje do pracy z cztowiekiem, natomiast w terapii spotykane sg row-
niez psy innych ras oraz czworonogi nalezace do rasy mieszanej. Podczas egzami-
nu, ktéry dopuszcza psy do pracy, muszg one wykonac okreslone zadania, a wsrod
nich znajduja sie ¢wiczenia sprawdzajace znajomos$¢ podstaw postuszenstwa
(Kapustka, Budzynska, 2020). Przygotowywanie psa do otrzymania odpowiednich
uprawnien powinno rozpoczac sie od pierwszych miesiecy zycia. Kluczowa role od-
grywa ,;socjalizacja” szczeniaka, dzieki ktérej bedzie mial mozliwo$¢ zapoznac sie
z wszystkim tym, z czym w przysztos$ci w pracy bedzie musiat sobie radzi¢. Wsrod
elementéw skladowych tego procesu znajduja sie: mozliwos¢ doswiadczania in-
terakcji z osobami obydwu pici, ktére podczas poruszania sie korzystajg z réz-
nych sprzetéow ortopedycznych; pochodza z ré6znych grup wiekowych; posiadaja
nakrycie glowy; nosza okulary; majg brode, a takze przemieszczaja sie z r6znymi
przedmiotami (np. z parasolem). W tym wczesnym okresie zycia pies powinien
zapoznac¢ sie z powierzchniami o r6znorodnej strukturze, a takze poruszaé sie
r6znymi srodkami komunikacji. Najogoélniej rzecz ujmujac, pies winien zaznajomic
sie z wszystkim tym, z czym w przysztoSci bedzie na co dzief obcowat i mie¢ z tym
pozytywne skojarzenia (dla czworonoga biorgcego udziat w terapii w domu pomo-
cy spotecznej widok osoby korzystajacej z chodzika nie powinien budzi¢ niepoko-
ju). Przez caly proces szkolenia ksztattuje sie réwniez wiez miedzy cztowiekiem
a psem (Nawarecka-Pigtek, 2017b).

W Polsce najwiekszym utrudnieniem w realizacji terapii z udzialem psa jest
brak regulacji prawnych co do jej stosowania. Od lat sg prowadzone dyskusje na
ten temat i do tej pory osiagnieto jedynie wpisanie w 2010 r. zawodu kynoterapeu-
ty/dogoterapeuty do odpowiednich aktéw prawnych. OdnalezZ¢é mozna oczywiscie
informacje, kim jest taka osoba i czym sie zajmuje, natomiast nie sg to wyczerpu-
jace informacje, a nawet mogg wprowadzac¢ w btad. Niestety brak jest wskazowek
odnoszacych sie do waznej kwestii, jaka jest dobrostan os6b uczestniczacych w te-
rapii oraz dobrostan psa. Nieumiejscowienie zawodu dogoterapeuty w rejestrze
zawodow regulowanych pociaga za sobg przykra konsekwencje, jaka jest brak od-
powiednich wytycznych co do posiadanego wyksztalcenia i tak naprawde w prak-
tyce prace te moze wykonywac kazdy. Sprzeczne jest to oczywiscie z definicjg AAT,
jaka przyjeto IAHAIO. Wtornym skutkiem wspomnianych niedociagnie¢ prawnych
jest stosowanie w Polsce terapii z udzialem psa w ré6znorodny sposo6b, co wplywa
na jakos$¢ zajec i dobrostan jej uczestnikow (Nawarecka-Pigtek, 2017a).

Miedzynarodowe Stowarzyszenie Organizacji Zajmujacych sie Interakcjami
Ludzi i Zwierzat (IAHAIO) okreslito wytyczne co do tego, w jaki sposob powinno
prowadzi¢ sie interwencje z udziatem zwierzat (nie tylko pséw). Najwazniejsze
jest bezpieczenstwo os6b uczestniczacych w zajeciach. Nalezy wykluczy¢ wszyst-
kie przeciwwskazania do prowadzenia terapii (m.in. potencjalne alergie, obnizong
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odpornos¢). Konieczne jest, aby osoba prowadzaca AAT rozumiata specyficzne po-
trzeby oso6b, ktore uczestnicza w terapii, dlatego wazne jest odpowiednie wyksztal-
cenie terapeutéw. Niemniej istotny jest dobrostan zwierzat. Nalezy podkresli¢, ze
nie sa one narzedziem pracy, lecz wspottworza zesp6t terapeutyczny (Jegatheesan
iin., 2014). W 1965 r. powstata idea ,,pieciu wolnosci”, w obrebie ktérej okreslono
podstawowe zasady dotyczace dobrostanu zwierzat. Zwrécono uwage, ze powin-
no sie im zapewnic takie warunki, w ktérych bedg wolne od gtodu i pragnienia,
dyskomfortu, bolu, strachu i cierpienia; podkresla sie, ze warunki te nie moga by¢
niezgodne z ich naturalnymi potrzebami (Fine i in., 2006).

Dopuszcza sie do pracy tylko i wylgcznie zwierzeta udomowione, dla ktorych
interakcja z ludzmi nie jest czym$ nadzwyczajnym. Zwierzeta przed kwalifikacja
do pracy powinny by¢ przebadane przez behawioryste oraz weterynarza. Obo-
wiazkiem przewodnika jest dostrzeganie u swojego wspolpartnera sygnatow
$wiadczacych o dyskomforcie oraz stresie, ktéry moze pojawic sie podczas terapii.
Nie wolno ubierac¢ zwierzat w akcesoria przeznaczone dla ludzi ani wymagac¢ od
nich wykonywania czynnosci, ktére przekraczaja ich mozliwosci. Kategorycznie
zabronione jest naruszanie ich komfortu zaréwno psychicznego, jak i fizycznego.
Terapeuci sg zobowigzani do zapewnienia zwierzetom dostepu do wody oraz od-
powiedniej iloSci odpoczynku, w tym takze do planowania odpowiedniej diugo-
$ci czasu pracy, tj. maksymalnie 45 minut. Zwierzeta musza by¢ pod stalg opieka
weterynarza, gdyz tylko w pelni zdrowe mogg bra¢ udzial w interwencji. Wazna
jest rowniez profilaktyka r6znorodnych choréb specyficznych dla danego gatunku
zwierzat (Jegatheesan i in., 2014).

Do terapii wlaczane sg takze inne zwierzeta, np. konie (hipoterapia) oraz
koty (felinoterapia). Niejednokrotnie tego typu interwencje stanowig alternaty-
we w sytuacji, gdy uniemozliwiony jest udziatl psow. Podobnie jak w przypadku
psow, zaréwno koty, jak i konie musza charakteryzowac sie okre$lonymi cechami,
aby mogly uczestniczy¢ w terapii (Kapustka, Budzynska, 2020). Do prowadzenia
w prawidiowy sposob AAT nalezy sie wiec odpowiednio przygotowac, jak réwniez
zrealizowac adekwatne szkolenie dla zwierzecia.

Jak juz zostato podkreslone, terapia z udzialem zwierzat jest metoda, w ktorej
przed rozpoczeciem okreslany jest cel, jaki powinien zosta¢ osiagniety. Ustalany
jest on indywidualnie (Franczyk i in., 2012), czesto bowiem metoda ta stanowi
uzupelnienie dla innych interwencji, ktére sg juz stosowane, a nie przynosza ocze-
kiwanych rezultatow (Nimer, Lundahl, 2015), czyniac w ten sposoéb terapie z udzia-
tem zwierzat komplementarng do innych. Wsréd celéw, jakie mozna osiagnaé przy
pomocy AAT, znajduja sie:

* doskonalenie sprawnosci z zakresu motoryki matej oraz duzej;
e zwiekszanie umiejetnosci spotecznych, niezbednych w interakcjach z innymi;
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* redukowanie poczucia samotnosci;
* podnoszenie samooceny oraz wzmacnianie funkcji poznawczych (Franczyk

iin., 2012).

Terapia z udzialem zwierzat moze zatem pozytywnie oddzialywa¢ na rézne
obszary funkcjonowania cztowieka, w tym wspiera¢ go emocjonalnie. Badania po-
twierdzily, ze pacjenci lepiej radzg sobie z do$wiadczaniem stresu oraz odczuwajg
przyjemnos¢, jesli maja mozliwo$¢ uczestniczenia w terapii, podczas ktérej obec-
ne jest zwierze. Ma to swoje wytlumaczenie w biologii, bowiem zaobserwowa-
no, ze przez kontakt ze zwierzeciem, u cztowieka uwalniana jest serotonina oraz
endorfiny, a zmniejszona zostaje produkcja kortyzolu. Odkryto takze, ze terapia
z udziatem zwierzat przyczynia sie do zwiekszenia zdolnosci empatycznych oraz
umiejetnos$ci opiekunczych. Jak udowodnil Levinson, zaufanie, ktérym uczestnik
interwencji obdarza zwierze, ma pézniej przetozenie na wysoka jakos¢ relacji
z terapeuta. Podczas terapii z udziatem zwierzat wspomagane sa roéwniez funkcje
poznawcze. Jest to szczegolnie widoczne u pacjentéw w okresie p6znej dorostosci.
Che¢ wykonywania czynno$ci opiekunczych wobec zwierzecia stanowi silny czyn-
nik motywujacy dla oséb starszych, ktore w nieswiadomy sposéb stymulujg w ten
spos6b swoja pamiec¢ (Koukourikos i in., 2019).

Udzial w terapii umozliwia jednostkom poszerzanie umiejetnosci niezbednych
w interakcjach z innymi ludzZmi. W procesie tym mozna oddziatywa¢ na funkcje spo-
teczne, uczac akceptowalnych zachowan w stosunku do zwierzat. W wyniku tego pro-
ces przetozenia tych zdolnosci na kontakty interpersonalne przebiega zdecydowanie
efektywniej. Zwierzeta sa takze czynnikiem motywujacym do wykonywania réznego
rodzaju aktywnosci fizycznych. Ruch umozliwia wytwarzanie tak zwanych hormo-
néw szczescia — endorfin, co ma przelozenie na lepsze samopoczucie oséb uczest-
niczacych w terapii (Koukourikos i in., 2019). Zwierzeta umozliwiajg wykonywanie ak-
tywnosci stymulujacych wiele zmystow (dotyk, stuch, wech, wzrok) (Chandler, 2012),
czynigc AAT metoda wyjatkowa i komplementarng w stosunku do innych terapii.

W literaturze odnalez¢ mozna typologie mechanizmoéw oddziatywan zwierzat
na czfowieka. Wsréd nich znajduja sie takie mechanizmy jak: afektywny (dotyczacy
uczué i tym samym wiezi, jaka tworzy sie miedzy jednostka a zwierzeciem), sty-
mulagji psychologicznej (najogolniej ujmujac s to korzys$ci poznawcze oraz spo-
teczne), rekreacyjny (niwelowanie poczucia izolacji oraz podejmowanie aktywnosci
fizycznej poprzez zabawe), psychosomatyczny (kontakt ze zwierzeciem przyczynia
sie do poprawy zaréwno stanu somatycznego, jak i psychicznego), fizyczny (przy
wspotudziale zwierzat istnieje okazja do wykonywania czynnosci w spos6b aktyw-
ny), sensoryczny (doswiadczanie réznego rodzaju bodzcéw za pomoca zmystéw)
oraz skojarzony (potaczenie kilku wcze$niej wymienionych mechanizméw podczas
interakcji ze zwierzeciem) (Girczys-Potedniok i in., 2014).
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Terapia z udzialem zwierzat — zalety metody w pracy
z osobami w r6znym okresie zycia

Stosowanie AAT przynosi okreslone korzysci, jakie jednostka moze otrzymac
w wyniku interakgji ze zwierzetami. Podzieli¢ mozna je na emocjonalne, poznaw-
cze, spoleczne oraz zdrowotne. Wséréd pierwszej grupy dobrodziejstw znajduje sie
przede wszystkim mozliwosc¢ realizacji potrzeby bezpieczenstwa i kontaktu emo-
cjonalnego oraz wsparcie okazywane w sytuacjach, ktére uzna¢ mozna za niekom-
fortowe. Zwierzeta poprzez swoja obecno$¢ wprowadzaja w domu spokoj, zawsze
z radoscia oczekuja na powroét swojego wiasciciela, a w niektorych przypadkach pel-
nig funkcje obronne. Bez watpienia przyczyniajg sie do realizacji potrzeby poczucia
bezpieczenstwa. Nierzadko ludzie uwazajg swoje zwierzeta za cztonkéw rodziny,
co sprzyja nawigzywaniu swego rodzaju kontakt emocjonalnego. Osoby w okresie
p6znej dorostosci niejednokrotnie wskazywaly, ze psy sa ich jedynymi przyjaciétmi.
W sytuacjach zyciowo trudnych jednostki potrzebujg szeroko rozumianego wspar-
cia, ktérego w wymiarze emocjonalnym moga udzieli¢ zwierzeta (Ustjan, 2006).

Korzysci poznawcze stanowig druga grupe sposréd wymienionych, a wéréd nich
znajduje sie postrzeganie Swiata w sposob bardziej pozytywny. Osoby, ktére posia-
daja zwierzeta, charakteryzujg sie wiekszym optymizmem i spokojem w patrzeniu
w przyszto$s¢. Obserwowane jest takze podniesienie samooceny, ktore nastepuje
w wyniku $wiadomosci posiadania pod swoja opiekg niezaleznej zywej istoty (tamze).

Trzecia grupe zyskéw stanowig te o charakterze spotecznym. Wsréd najwazniej-
szych wymienia sie otwarto$¢ na ludzi oraz empatyczne do nich podejscie. Dzieci,
ktore wychowuja sie ze zwierzetami, charakteryzuja sie wieksza wrazliwos$cig w in-
terakcjach spotecznych niz te, ktére w procesie wychowania nie maja z nimi kontak-
tu. Sa takze bardziej sktonne nawigzywac relacje z innymi (Ustjan, 2006).

Do korzystnych zmian w zakresie zdrowia pod wplywem AAT nalezy przede
wszystkim redukcja stresu. Obecno$¢ zwierzat niejednokrotnie stanowi takze pro-
filaktyke przed chorobami ukfadu krazenia (obnizajg ciSnienie krwi). Znane sg réw-
niez przypadki, gdy korzysta sie ze wsparcia zwierzat, aby osiggnac z gory okreslo-
ny cel. Do stuzb ratowniczych (policja, wojsko, ratownictwo medyczne) wiaczane
s psy, ktére petnigc réznego rodzaju zadania, uzupetniaja prace cztowieka. Osoby
z r6znymi rodzajami niepelnosprawnosci sg takze wspierane przez psy asystujace.
Zwierzeta zostaly réwniez wiaczone do pracy terapeutycznej, ktorej poswiecony
jest ten artykut (Ustjan, 2006).

Terapia z udzialem zwierzat stosowana jest z powodzeniem w réznych gru-
pach wiekowych. Na potwierdzenie tego warto odnies¢ sie do juz opublikowanych
wynikéw badan. Banks i Banks (2005) wskazywali na znaczenie AAT w pracy z 0so-
bami starszymi. Uwazajg jg za metode, ktora przyczynic sie moze do zwiekszenia
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interakgji spotecznych miedzy jednostkami, ale réwniez ograniczac ich samotnos¢
(Banks, Banks, 2005). Barker i in. (2003) wykazali pozytywny wplyw AAT na lek
i strach pacjentow z zaburzeniami psychicznymi przed terapia elektrowstrzaso-
wa, ktory w wyniku zastosowania interwencji zostal zmniejszony (Barker i in.,
2003). Richeson udowodnit w swoich badaniach, ze AAT ma oczekiwany wplyw
na osoby z demencjg, zaobserwowano bowiem u nich mniejszg ilo$¢ nieadekwat-
nych zachowan i zwiekszong czestotliwo$¢ nawigzywania interakcji spotecznych
(Richeson, 2003). Vrbanac ze wspotpracownikami (2013) dowiedli, ze stosowanie
AAT w placowce opieki dlugoterminowej przyczynito sie do poprawy jakosSci zycia
i ograniczenia poczucia samotnos$ci wsréd mieszkancow wspomnianej placéwki.
Limond i in. (1997) badali wplyw obecnosci wyszkolonego psa w grupie dzieci z ze-
spolem Downa, poréwnujac wyniki otrzymane w wyniku interwencji z udziatem
pluszowej zabawki. Wykazano, ze prawdziwe zwierze przyczynito sie do tego,
ze dzieci chetniej wykonywaly r6zne aktywnosci wskazane im przez terapeute.
Réwniez z mniejszymi trudnos$ciami wchodzity z nim w interakcje, w poréwnaniu
z zajeciami, podczas ktérych obecna byta jedynie zabawka przypominajaca czwo-
ronoznego przyjaciela (Limond, 1997). Martin i Farnum (2002) w swoich badaniach
chcieli sprawdzi¢, jakie efekty mozna uzyskaé, stosujac AAT w grupie dzieci z za-
burzeniami rozwojowymi. Wyniki pokazuja, ze obecnos¢ psa przyniosta badanym
korzysci. Dzieci charakteryzowato wieksze skupienie uwagi, nie rozpraszaly sie
oraz bez trudnosci nawigzywaty interakcje z psem (Martin, Farnum, 2002).

Podsumowanie

Bez watpienia mozna powiedzie¢, ze AAT przynosi wiele korzysci i moze by¢
stosowana jako komplementarne zZrédio wsparcia w procesie szeroko rozumianej
rehabilitacji, bowiem prowadzona w prawidiowy sposéb oddziatuje na sfere spo-
teczna, poznawcza, fizyczng oraz emocjonalna. Duzg zaleta tej metody terapeu-
tycznej jest mozliwo$¢ praktykowania jej we wszystkich grupach wiekowych oraz
wsréd oséb z r6znymi dysfunkcjami. W trakcie stosowania AAT niezwykle istotne
jest odwolywanie sie do standardéw pracy okreslonych przez organizacje miedzy-
narodowe. Tylko wtedy bedzie istniala mozliwos¢ wykorzystania catego potencjatu
tkwigcego w tej metodzie oraz osiagniecie wczesniej zatozonych celow. Rozwoj
terapii z udziatem zwierzat i che¢ niesienia pomocy wszystkim osobom potrze-
bujacym przyczynily sie do powstania interaktywnych robotoéw terapeutycznych
— PARO (Chen i in., 2020), ktére mogg by¢ stosowane jako alternatywa w sytuacji,
kiedy uniemozliwiony jest udziat zwierzat (np. przez alergie i choroby uktadu od-
pornosciowego uczestnikow interwengji).
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