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Summary

ARNOLD BERLEANT’S AESTHETIC EXPERIENCE IN THE CONTEXT OF CONTEMPORARY REFLECTIONS
ON THE RELATIONSHIP BETWEEN AESTHETICS AND PEDAGOGY*™*

The aim of this article is to present the concept of aesthetic experience developed by the
American philosopher Arnold Berleant in the context of contemporary discussions on the
relationship between aesthetics and pedagogy. Nowadays, there is an increasing emphasis on
the need to update the theory of aesthetic education to adapt its principles to the conditions
and needs of modern times. Searching for new ways to describe the relationship between art/
aesthetics and education/pedagogy, it is worth referring to the latest aesthetic theories that
challenge the modern concept of aesthetics as the philosophy of art and broaden the discipline’s
focus to encompass broadly understood aesthetic phenomena. Arnold Berleant is one of the
representatives of the post-Kantian aesthetic movement. Particularly interesting in the context
of pedagogical needs is the philosopher’s concept of aesthetic experience, constructed in
relation to phenomenology and pragmatism. The article presents the fundamental principles
of this concept, highlighting the potential benefits for pedagogical research that could arise
from incorporating Berleant’s ideas into the pedagogical reflection on the relationships between
aesthetics and education.
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Niemniej, juz Arystoteles zaobserwowalt,

Ze rozréznianie nie oznacza rozdzielania.

Przyznanie swiadomosci estetycznej wlasnej tozsamosci
nie gwarantuje jej ontologicznej odrebnosci.

(Berleant, 2007, s. 49)

Chodzi tu o niezgode na redukcje ztozonosci.
(Witkowski, 2013, s. 154)

Wprowadzenie

Filozoficzne teorie bywaja przenoszone na grunt pedagogiczny w sposoéb nie-
systematyczny i eklektyczny (zob. Gotek, 2021), czego trudno unikna¢, gdyz filo-
zofia operuje pojeciami ogo6lnymi, niekiedy apriorycznymi (Wilkoszewska, 2010),
a problem weryfikacji empirycznej pozostaje tematem ubocznym, co z punktu
widzenia pedagogiki jako nauki teoretyczno-praktycznej stanowi istotne ograni-
czenie. Dodatkowo, na gruncie filozofii pokantowskiej nigdy nie ustalono jedno-
znacznie, czym sztuka jest, a czym nie jest (zob. Lisiecka, 2022b) lub czym jest war-
to$¢ estetyczna i warto$¢ artystyczna (Dziemidok, 2009), a samo pojecie przezycia
estetycznego (dosSwiadczenia, satysfakcji) pozostaje, najdelikatniej rzecz ujmujac,
enigmatyczne, jakkolwiek w ostatnich dekadach dostrzega sie jego ztozonos¢
i rozpieto$¢ (Gotaszewska, 2001). Wobec obecnej réznorodnosci zjawisk sztuki for-
mutowane sg w pedagogice postulaty powrotu ,,do klasycznych, konserwatywnych
ujec¢ sztuki, dzielacych jg wedtug uniwersalnych wartos$ci dobra, prawdy i piekna”
(Szmidt, 2022, s. 19). Niemniej jednak, studiujac literature przedmiotu, trudno jest
takowe wskaza¢, gdyz w ramach filozofii i estetyki nigdy nie byto zgody, co do
natury piekna (Tatarkiewicz, 1960) oraz charakteru jego relacji z prawda, dobrem,
a nawet samg sztuka (Read, 1982). Mysl, przywotywanego po wielokro¢, Platona
eliminuje z kregu sztuki poezje i malarstwo jako szkodliwe i niebezpieczne (Pla-
ton, 2006). Autonomiczny model estetyki w zatozeniu, odcina sie za$ od wszelkich
zobowigzan wobec prawdy i dobra (Lorenc, 2007). Teoretyczny zwrot w przeszto$¢
nie wydaje sie zatem rozwigzaniem problemu napie¢ wspotczesnosci.

Barbara Kwiatkowska-Tybulewicz stwierdza: ,,[...] teoria wychowania estetycz-
nego Wojnar, przesycona duchem nowatorstwa, w momencie kiedy powstawala,
nie odnalazta sie juz w obliczu nowych praktyk artystyczno-edukacyjnych obecnego
wieku” (2023, s. 88). Poszukujac sposobow aktualizacji, badaczka proponuje rozsze-
rzenie pola zainteresowania polskiej teorii o zjawiska sztuki wspoélczesnej, a takze
zwrécenie uwagi na podmiotowy i prospektywny wymiar uczestnictwa w sztuce
(Kwiatkowska-Tybulewicz, 2023). Krystyna Pankowska idzie o krok dalej, piszac:
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[...] wspolczesna teoria wychowania estetycznego nie moze ograniczac sie jedynie do tra-
dycyjnie rozumianej sztuki, poniewaz w dzisiejszych czasach poszerza sie znacznie estetycznosc
poza obrebem sztuki — w takich sferach jak swiat zycia codziennego, polityka, ekonomia, ekologia, nauka
i epistemologia. Pojeli to juz wspolczesni estetycy, do niedawna okopujacy sie jedynie na przyczoét-
ku sztuka wysoka. Pora, by rowniez pedagodzy zaczeli uwzglednia¢ owe r6znorodne i wielorakie
procesy estetyzacji pozaartystycznej (2010, s. 12).

W badaniach nad relacjg estetycznosci i wychowania pomocne bedg zatem
nowoczesne teorie estetyczne. Do wyrézniajacych sie koncepcji nowej estetyki na-
leza (znane juz dobrze w Polsce) propozycje Wolfganga Welscha (2005) i Richarda
Shustermana (1998). Na uwage zastuguje takze r6znorodny nurt estetyki codzien-
nosci, do ktoérej przedstawicieli nalezy m.in. Yuriko Saito (2007).

Niniejszy artykul po$wiecony jest zaproponowanej przez amerykanskiego
filozofa Arnolda Berleanta (ur. 1932), postkantowskiej koncepcji doswiadczenia
estetycznego, ktéra dotad nie zostala szczegétowo omoéwiona w kontekScie pe-
dagogicznym, a wydaje sie oferowac atrakcyjny wktad w rozwdj pedagogiki este-
tycznej. Tekst dzieli sie na dwie czeSci. Pierwsza stanowi prébe syntetyzujacego
opisu kategorii doswiadczenia estetycznego wediug Berleanta, natomiast druga
prezentuje refleksje nad wptywem omawianej kategorii, szerzej — nowych trendéw
w estetyce, na pedagogiczne rozumienie relacji miedzy estetycznoscig a edukacja
oraz na potencjalne zmiany w samej pedagogice.

Doswiadczenie estetyczne w filozofii Arnolda Berleanta

Krystyna Wilkoszewska zwraca uwage na problem, ktéry napotkata nowozyt-
na formula estetyki: ,,Odrzucenie estetycznosci przez sztuke z jednej strony oraz
powiazanie estetyczno$ci z tym, co nieartystyczne z drugiej, stanowito wyzwanie
dla dotychczasowej estetyki, ktéremu musiata stawic¢ czofa” (2010, s. 38). Estety-
ka przestaje by¢ autonomiczng dziedzing i nie ogranicza sie juz wylgcznie do filo-
zofii sztuki. Filozofia zjawisk estetycznych zostaje uznana za wazny, pasjonujacy
problem, posiadajacy solidne teoretyczne uzasadnienie (Dziemidok, 2009, s. 25).
Berleant nalezy do jednych z pierwszych filozoféw, ktérzy rozpoczeli prace nad
nowa formutg estetyki — estetyki odpowiadajacej ponowoczesnym potrzebom. Jak
zauwaza Wilkoszewska, Berleant ,,najpierw dokonywal rozbiorki tego, co zastane,
a nastepnie budowal nowe na tych elementach, ktére daly sie zachowac¢” (2010,
s. 38). Filozof poddaje krytycznej analizie zalozenia lezace u podstaw estetyki, filo-
zofii i ich wzajemnych (nieréwnych) relacji. W swoich rozwazaniach, podobnie jak
Welsch i Shusterman, kwestionuje uprawianie estetyki wytacznie jako filozofii sztuki.

Poszukiwania innej estetyki rozpoczyna od zakwestionowania dominujacej kan-
towskiej nowozytnej wizji estetyki i kluczowej dla niej idei bezinteresownosci oraz
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jej daleko idacych implikacji (por. Lorenc, 2007, s. 80). Berleant odstania biedne,
jego zdaniem, zatozenia estetyki pokantowskiej, m.in. przekonanie o tym, ze este-
tyka dotyczy wytacznie sztuki i natury; ze okreslenie czego$ mianem estetycznego
jest dla tego czegos$ nobilitacjg — nie ma podstaw, twierdzi, by estetycznos$¢ trakto-
wac jako synonim piekna. Punktuje arbitralne odciecie sie estetyki, a nawet pogar-
de wobec spraw praktycznych, w tym sztuk stosowanych, wynikajaca z idealizacji
piekna, co z kolei przekiada sie na ulokowanie piekna w sztuce i stworzenie wizji
doswiadczenia estetycznego opartego na odosobnionej kontemplacji. Za btedne
uznaje takze oddzielenie sfery kontemplacyjnej od sfery dziataniowej — traktowanej
jako gorsza, a takze dominacje przekonania, ze wlasciwymi zmystami estetycznymi
sg wzrok i stuch. Krytykuje dualistyczne myslenie zakorzenione w zachodniej filozo-
fii, niosace daleko idace konsekwencje dla estetyki (Berleant, 2007, 2011).

Kluczowym za$ btedem wedtug amerykanskiego filozofa jest zalozenie o bezin-
teresownosci doswiadczenia estetycznego (Berleant, 2007). W jego pracach mamy
»l...] do czynienia z zamierzonym przedsiewzieciem oswobodzenia pojecia doswiad-
czenia z wiezow dziedziczonych cech” (Wilkoszewska, 2010, s. 40). Berleant zwraca
sie ku tradycjom badan nad kategoria doswiadczenia, gdzie traktowane jest ono
jako podmiotowe. Szczegdblne miejsce w jego rozwazaniach zajmuja fenomenolo-
gia Maurice Merleau-Ponty’ego i pragmatyczna mysl Johna Deweya. Doswiadczenie
u Berleanta ma charakter ciagly, tzn. odbiorca pozostaje w wielorakich, wzajemnych
relacjach ze $wiatem. Doswiadczenie nie jest zatem czysto podmiotowe i moze
poddawac sie empirycznemu poznaniu. My$l Berleanta, zdaniem Wilkoszewskiej
(2010, s. 42), cechuje przekonanie, ze estetyka powinna by¢ budowana ,,0d dotu”,
uwzgledniajac przenikanie sie poje¢ zamiast ich sztywnego definiowania. W ba-
daniach estetycznych lepiej zaufa¢ wyobrazni, intuicji i empatii, unikajac redukgji
ztozonosci ludzkiego doswiadczenia przez uniwersalne kategorie. Berleant wpro-
wadza do estetyki wymiar empiryczny, ograniczajacy znaczenie arbitralnych pojec.
W nowej estetyce kluczowe stajg sie obserwacja zmian zachodzacych w sztuce
i préba zrozumienia zredefiniowanego doswiadczenia estetycznego. Dopiero na
bazie wiedzy wywiedzionej z badan empirycznych, mozliwe stanie sie stworzenie
bardziej adekwatnych teorii estetycznych. Amerykanski filozof znacznie poszerza
przedmiot badan estetycznych, wychodzac daleko poza sfere sztuki. Ten krok
umozliwia mu opracowanie koncepcji estetyki srodowiskowej oraz sukcesywne
rozwijanie wizji estetyki zaangazowania i partycypacji (Berleant, 2011).

Estetyka, ktora proponuje amerykanski filozof ugruntowana jest na doswiad-
czeniu zmysfowym (Berleant, 2011, s. 36), gdzie znaczenia i warto$ci rozpatrywane
sa w ramach szerokiego horyzontu ludzkiego doswiadczenia (tamze, s. 38). Nawia-
zujac do mysli Deweya, filozof argumentuje: ,[...] nic nie jest bowiem bardziej pier-
wotne w ludzkim do$wiadczeniu niz percepcja zmystowa, a zadowolenie i nieza-
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dowolenie z doswiadczenia sa gtéwnymi motywami naszego zachowania” (tamze,
s. 21). Za obszar badan estetyki, uznaje estetycznosc¢, konceptualizowang czescio-
wo w odniesieniu do ustalen fenomenologii i pragmatyzmu, ktéra dostarcza bada-
niom estetycznym podstawowych wymiaréw: metodologicznego, normatywnego,
krytycznego i doswiadczalnego (tamze, s. 39-40). Berleant, podobnie jak Welsch
czy Shusterman, powraca do zZrédiowego rozumienia estetyki, do greckiego aisthe-
sis, oznaczajacego ,postrzeganie za pomocg zmystow”, stad wyprowadza teze
o bliskim powinowactwie estetyki z doswiadczeniem zmystowym, podkreslajac
przy tym role kultury i wypracowanych na jej gruncie znaczen, ,struktur dostarcza-
nych przez jezyk” oraz doswiadczen osobistych i edukacji (tamze, s. 40—-41).

Kluczem do estetycznosci jest doSwiadczenie estetyczne: percepcja zmystowa
w polaczeniu z osobistymi i kulturowymi czynnikami wptywajacymi na postrze-
ganie. Zdaniem Berleanta ,[...] kazda percepcja i kazda sytuacja moze mie¢ wy-
miar estetyczny, niekiedy niewidzialny lub niedajacy sie zauwazy¢, kiedy indziej
niewielki, ale czasami dominujacy” (tamze, s. 65). Estetyczno$¢ nie ogranicza sie
wiec do sztuki. Berleant za btedne uznaje przekonanie, ze estetyka dotyczy wy-
tacznie sztuki i piekna natury. Uwaza, ze okres$lenie czegos$ jako estetyczne nie jest
automatycznie dla tej rzeczy nobilitacjg. Wskazuje przy tym na wplyw obecnych
w kulturze Zachodu dualizméw (natura i kultura, dusza i cialo) na klasyczng mysl
estetyczng. Dowodzi, ze w sposéb pozbawiony podstaw odcieto estetyke od prak-
tycznych spraw zycia ludzi, idealizujac i lokujac piekno w obszarach niemajgcych
nic wspoélnego z praktycznoscig. Ogoélna pogarda dla pracy rak i wywyzszanie ak-
tywnosci intelektualnych w zachodniej kulturze poskutkowato wylgczeniem z es-
tetyki obszaru dzialania na rzecz odosobnionej kontemplacji, powiazanej ze zmy-
stami wzroku i stuchu, ktére w kontakcie z dzietami sztuki zdawaly sie w sposob
szczego6lny rozkwitaé. Za odpowiednie w kontekscie kontemplacji uznano zmysty
dystansu, podczas gdy zmysly bliskosci (cielesne) — dotyku, zapachu i smaku - zo-
staly pominiete z uwagi na to, ze najprawdopodobniej zaki6caja kontemplacyjng
bezstronno$¢, wymagana do czerpania estetycznej przyjemnosci (Berleant, 2011,
s. 46—47). Percepcja jakkolwiek niezwykle rzadko ogranicza sie do jednego tylko
zmystu. Berleant twierdzi, ze kantowska idea bezinteresownosci btednie ,,ograni-
cza upodobanie do stanu umystu, sprowadzajac je do psychologicznego nastawie-
nia i wykluczajac z niego w spos6b nieuzasadniony wymiar somatyczny i spofeczny
doswiadczenia, a tym samym blednie stawiajac calg kwestie estetycznego upodo-
bania” (tamze, s. 99).

Amerykanski filozof wskazuje na ogromng rozpieto$¢ i r6znorodnos¢ obiek-
tow, wydarzen i doswiadczen, ktére w réznym czasie i miejscu opisywano jako
estetyczne. Tym, co faczy ,wszystkie zastosowania terminu estetycznosc, jest ich
jawne lub implikowane odniesienie do wrazenia zmystowego, czyli do dziedziny
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doswiadczenia percepcyjnego” (tamze, s. 42). Zwiazek z do$wiadczeniem zmysto-
wym nie jest przy tym bezwarunkowy, lecz zabarwiony osobistymi i kulturowymi
uwarunkowaniami jednostki, ktére ona wnosi. Jednakze, ,,[...] zmystowa podstawa
w estetycznym upodobaniu nigdy nie jest catkowicie przestonieta, gdyz oznaczalo-
by to przeksztalcenie takiego doswiadczenia w co$ innego, mianowicie w doswiad-
czenie religijne, mistyczne czy poznawcze” (tamze). Berleant podkre$la:

[...] rbwnoczesnie nie mozna zapomina¢ o réznicy miedzy znaczeniem w sensie poznaw-
czym, a doswiadczeniem znaczenia, to jest miedzy znaczeniem poznawczym a znaczeniem do-
Swiadczalnym. Aby zatem mowic¢ o obecnosci znaczen w percepcji, musimy wyjs¢ poza zmysfowe
postrzeganie i uwzglednic¢ Swiadomos$¢ znaczenia. Znaczenie doswiadczone jest zlozone i niewy-
razne, skrywa bowiem r6zne odcienie uczu¢, cielesng postawe doswiadczajacego, wspomnienia,
skojarzenia i przeczucia. Nie mozna ich wszystkich wyrazi¢ inaczej, jak tylko we wiasciwy im spo-
sob, to znaczy przez sztuke, a szczeg6lnie — by¢ moze — przez literature i muzyke. Méwiac o es-
tetyce, musimy wyj$¢ zatem poza piekno, poza obcowanie z przyjemnymi przedmiotami, i skupic¢
sie na naszym doswiadczaniu tych przedmiotow, poniewaz jedynie poprzez doswiadczenie jeste-
$Smy w stanie je uchwyci¢. Doswiadczenie estetyczne ma w takim razie dwa zasadnicze aspekty:
aspekt zmysfowy, ktory jest pierwotny, oraz doswiadczanie znaczen. Mozna je bada¢ w relacji do
sztuki, gdy te pojmuje sie jako dramatyczne ksztaltowanie wewnetrznego doswiadczenia za po-
moca przedmiotéw i sytuacji, rzeczywistych lub wyobrazeniowych, w sposéb, ktory intensyfikuje
ich specyficzny charakter. Doswiadczenie estetyczne mozna rowniez rozpatrywaé w kontekscie
percepgji jakosciowych proceséw $wiata naturalnego i spotecznego, a estetyka moze bada¢ spo-
soby taczenia sie tego, co naturalne, i tego, co spoteczne. Mozliwe staje sie to w jakoSciowym
doswiadczeniu wielu form, w jakich przejawia sie Srodowisko [...] (2011, s. 42-43).

Berleant podkresla zatem wage splotu elementu zmystowego i znaczeniowe-
go w tym, co skiada sie na doswiadczenie estetyczne. Sila estetycznos$ci obecnej
w przedmiotach i doswiadczeniach, ,bierze sie z jej zdolnosci do wywolywania
wyrdzniajacego sie doswiadczenia percepcyjnego” (Berleant, 2011, s. 50) — do-
Swiadczenia estetycznego. Doswiadczenie estetyczne jest doSwiadczeniem per-
cepcyjnym, wrazeniem zmystowym, zapos$redniczonym, okreslonym, rozumianym
i uksztaltowanym przez psychologiczne i kulturowe cechy i wzorce rozumienia
oraz przez wiele innych sif bedacych czesécig Swiata kazdego cztowieka (tamze, s.
49). Wrazenie zmystowe oznacza aktywnos$¢ neurobiologiczna i jest w swojej isto-
cie neutralne, dosSwiadczenie natomiast implikuje istnienie normatywnych filtréow
zwigzanych z kontekstem (tamze, s. 54-55). Berleant dowodzi, ze do$wiadczenie
percepcyjne nigdy nie jest czyste, tym samym doswiadczenie estetyczne réwniez
takim by¢ nie moze (tamze, s. 134). Z doswiadczeniem estetycznym mamy do czy-
nienia, kiedy dostepne zmystowo jakoSci estetyczne (przedmiotéw lub do$wiad-
czen) — nawet te zaposredniczone przez jezyk, jak to ma miejsce w przypadku
literatury — pochtfaniajg uwage osoby, umozliwiajac jej (intensywne) skupienie (tam-
ze, s. 50, 195) oraz doswiadczanie znaczen, zwigzane z — uswiadomionym badz
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nieuswiadomionym — warto$ciowaniem estetycznym danej jakoS$ci (przedmiotuy).
W efekcie to wlasnie ten rodzaj uwagi, powigzany z nadawaniem znaczen i este-
tycznym warto$ciowaniem, wytwarza przedmiot estetyczny (Berleant, 2007, s. 39).
Doswiadczenie estetyczne obejmuje negatywno$¢ i pozytywnos$¢, przy czym nie
istnieje konieczno$¢ ani potrzeba ograniczania go do parametréw nacechowanych
dodatnio. Jest ono do$wiadczeniem heterogenicznym, normatywnym — okreslanym
przez normy i normy ustanawiajacym oraz wartosciujacym (Berleant, 2011, s. 45).
Czesto wiaze sie z estetycznym upodobaniem (przyjemnoscia), jednak ,estetyczne
upodobanie nie jest zmystowym delektowaniem sie, ale brama wiodaca do dzie-
dziny rozumienia, znajdujaca sie poza granicami empirycznie sprawdzalnej wiedzy
naukowej i linearnej racjonalnos$ci” (tamze, s. 111). Filozof odr6znia sad estetycz-
ny od estetycznego upodobania, sugerujac, ze w ramach jego teorii mozliwe jest
wprowadzanie rozréznien i dystynkgji, ktore uzaleznione sa od potrzeby i sytuacji
badawczej (tamze, s. 62).

Doswiadczenie estetyczne moze przybiera¢ rowniez rézny stopien. Za najpel-
niejsza forme uznaje Berleant zaangazowanie estetyczne, kiedy poczucie odrebnosci
miedzy podmiotem a przedmiotem doswiadczenia zostaje catkowicie przezwycie-
zone (tamze, s. 101). Do$wiadczenie estetyczne moze by¢ silnie angazujace i intym-
ne, potrafi przezwycieza¢ poczucie odrebnosci, ktére oddziela doswiadczajacego
od rzeczy, tak ze staje sie on czescig pola estetycznego (tamze, s. 18). Podstawowg
cechg estetycznego upodobania, zdaniem filozofa, jest intymne uczestnictwo, ktére
utrudnia jego zwiezlte okreslenie i zaklasyfikowanie. ,\W zasadzie mozemy — pisze —
estetyczne upodobanie potraktowac jako rodzaj zaangazowania i okresli¢ mianem
«zaangazowania estetycznego». Nie mozemy interpretowac estetycznej percepcji je-
dynie jako doswiadczenia bezposredniego, dlatego powinnismy potraktowac takie
percepcyjne doswiadczenie jako miare stuzaca do oceny pojawiajacych sie wartos$ci”
(tamze, s. 43). Doswiadczenie estetyczne jest do$wiadczeniem wymagajacym ak-
tywnosci i Swiadomosci percepcyjnej (tamze, s. 59), gdyz:

[...] wartosciowanie wigze sie bowiem nie tylko z receptywnoscig, ale takze w réownym stop-
niu z aktywnoscig i wymaga od odbiorcy sztuki czy natury wykrycia jakosci, porzadku i struktury,
a dodatkowo skojarzenia z doswiadczeniem pewnych znaczen. Z tego wzgledu odbiorca dzieki
aktywnosci — ktdra przypomina te artystyczng — realizujac doswiadczenie wartosciujace, wigcza
sie w tworzenie sztuki i Srodowiska (Berleant, 2011, s. 135).

Doswiadczenie estetyczne na r6zne sposoby naznaczone jest czynnikami biolo-
gicznymi, osobistymi, spotecznymi, kulturowymi i historycznymi. Wtasnie poprzez
to zaposredniczenie doswiadczenie przestaje by¢ czysto arbitralne, indywidualne
i subiektywne. Podobienstwo doswiadczen pozwala rozpoznaé i oszacowaé za-
réowno wachlarz wartos$ci estetycznych, jak i roznorodno$¢ samego doswiadczenia
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(tamze, s. 173). Berleant przyjmuje, ze cecha charakterystyczng ludzkiego $wiata
jest ontologiczne i doswiadczalne kontinuum (tamze, s. 149), w ktérym byty nie sg
od siebie oddzielone, ale wystepuja w sieciach wzajemnych relacji. Swiat cztowieka
to, jak pisze, ,$wiat nasycony zwigzkami i pofgczeniami, gdzie nic nie trwa w catko-
witym odosobnieniu i nic nie jest catkowicie odrebne” (tamze, s. 20).

Estetyka w wydaniu Berleanta zajmuje sie badaniem warunkdw, tresci i efek-
tow doswiadczenia estetycznego, a takze podejmuje drugorzedne wyzwanie de-
finiowania i charakteryzowania tego doswiadczenia. Zdaniem filozofa naukowa
Sciezka wiedzie przed badanie estetycznego warto$ciowania do odkrycia formuty,
w jaki sposéb przebiega estetyczne rozumienie (tamze, s. 114). Wedlug autora
wiedza w estetyce musi by¢ czerpana wiasnie z doswiadczenia poprzez jego do-
glebne zrozumienie. Uzyskane w ten sposéb ,,[...] rozumienie ptynace z doswiad-
czenia jest uprawomocnionym sposobem poznawania ludzkiego $wiata” (tamze,
s. 110). Filozof podkresla, ze ,[...] globalne rozumienie doSwiadczenia estetyczne-
go, uwzgledniajgce caly jego zakres, konsekwencje i implikacje, najlepiej wypro-
wadzac z okreslonych problemoéw, konkretnych przypadkéw i przyktadéw, liczac
przy tym, ze w ten sposob uda sie uchwycic¢ jego kluczowe cechy” (tamze, s. 51).
Istotg dziatan staje sie nie tyle znalezienie ostatecznej definicji, co doskonalsze
rozumienie. Precyzyjne terminologiczne rozrdéznienia filozof uznaje za niekoniecz-
ne, poniewaz indywidualne przypadki, réznigce sie od siebie intensywnosciq i za-
kresem, odznaczaja sie subtelnymi niuansami oraz wymagaja ptynnych kategorii,
zmieniajacych sie wraz z warunkami (tamze, s. 177).

Doswiadczenie estetyczne moze mie¢ rozny kierunek: od pozytywnego do ne-
gatywnego (tamze, s. 49). Berleant pisze:

[...] tak jak wartosci estetyczne sa rzadko, o ile kiedykolwiek, samoistne i akceptowane
w catosci jako same w sobie, tak samo nie musza one by¢ w sposéb konieczny pozytywne. Opie-
rajac sie na percepcji, estetyczno$¢ moze by¢ doswiadczana w kazdym miejscu w calej r6znorod-
nosci wartosci, poczawszy od wysoce pozytywnych, a skonczywszy na absolutnie negatywnych.
Z wieksza wrazliwo$cia percepcyjng czyje$ zdolnosci doswiadczalne poszerzajg sie (2011, s. 59).

Zdaniem filozofa nie mozna konstruowac stalych i uniwersalnych kryteriow
wartos$ciowania estetycznego, poniewaz wartos$ci estetyczne nie sg warto$ciami
skalarnymi, roznic jako$ciowych nie da sie wymierzy¢, a r6znorodnos¢ obiektow
estetycznych, do ktérych sie odnosza, uniemozliwia tworzenie majacych wszech-
stronne zastosowanie stalych systemow norm (por. Dziemidok, 2009, s. 28-29).
Réwniez ludzie r6znig sie od siebie w sposob zasadniczy, zarowno wrazliwoscia,
jak i kapitatem doswiadczen, w skutek czego odmienne sg ich doSwiadczenia es-
tetyczne. Berleant kieruje zatem naszg uwage na spofeczne funkcjonowanie ocen
i warto$ci, gdzie to podobienstwo doswiadczen prowadzi do ogolnie akceptowa-
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nych norm oceny (2011, s. 61). Podkresli¢ nalezy, ze doSwiadczenie estetyczne jest
doswiadczeniem poznanym, to znaczy, ze warto$¢ jest zidentyfikowana, rozpo-
znana, wyrézniona i skojarzona z aspektami dziefa sztuki lub sytuacji estetycznej
(tamze, s. 62).

Doswiadczenie estetyczne jako doswiadczenie wartosciujgce posiada szcze-
golny charakter:

Mimo ze warto$ci mogg od siebie odbiega¢ pod wzgledem zasiegu, intensywnosci i norma-
tywnosci (to znaczy, gdy sa doswiadczane i rozwazane jako pozytywne, neutralne lub negatyw-
ne), to nie dopuszczajg zadnego precyzyjnego stopniowania, a jedynie réznice. Nalezy uznaé
réznice, ale powstrzymac sie od wydawania sadu. Nie da sie unikna¢ réznic w doswiadczeniu
wartosciujacym, ale rownoczesnie fakt, ze wokoét tych samych dziel sztuki gromadza sie podobne
oceny, sugeruje mozliwos¢, a wlasciwie wskazuje na duze prawdopodobienstwo, ze sady beda
sie pokrywaly. Zamiast zatem poszukiwac réznic w wartosci, poszukajmy réznic w doswiadcze-
niu i wiedzy, zauwazajac, ze ostateczne kryterium pozostaje kryterium osobistym. Normatyw-
nos$¢ jest nieodtacznym elementem doswiadczenia wartosci. Moga one by¢ przeciwstawne sobie
modalnie jako pozytywne, negatywne, rézne, obojetne itd., ale ich zr6znicowanie ma charakter
raczej jakosciowy niz iloSciowy. Musimy takze przez caly czas zauwazac, ze warto$¢ sama w so-
bie jest kategorig nieokreslona, a percepcja zawsze jest unikalna. Konkretne do$wiadczenia war-
tosci estetycznej maja wlasnosci lub charakterystyke, ktora daje sie zidentyfikowac i rozpoznac
(Berleant, 2011, s. 61).

Berleant nie traktuje estetyczno$ci jako nosnika uniwersalnych i niezmiennych
prawd, lecz jako narzedzie kierujace nasza uwage na to, co ,nalezy zachowac
dla catej ludzkosci — zdolnos¢ do doswiadczenia percepcyjnego, doswiadczenia,
z ktérego pelnego zakresu i wszystkich subtelno$ci zdajemy sobie sprawe jedy-
nie w wyjatkowych momentach” (tamze, s. 49). Wydaje sie, ze nie kwestionuje on
tym samym istnienia pewnych hierarchii wartosci (uznaje np. wiekszg lub mniej-
sza doskonatos¢ dziet sztuki w kontekscie ich wartosci artystycznych). Dopusz-
cza istnienie wartos$ci o ogo6lniejszej naturze (mogacych miescic¢ sie w spektrum
wartosci cztowieka) (tamze, s. 150), takich jak dobro, prawda i piekno, traktujac
je jako abstrakcyjne idee, ktorych nie mozna przektada¢ bezposrednio na $wiat
dostepny ludzkiej percepgji, lecz ktore poprzez silne zaangazowanie percepcyjne
moga manifestowa¢ nam swoja obecnos¢. Jako badacz trzyma sie jednak materii
dostepnej zmystom, gdyz ,,[...] twarde warunki zycia sa trzezwiacg korekta dla gor-
nolotnych, konceptualnych ukfadanek” (tamze, s. 37). Za btedne uwaza natomiast
stosowanie myslenia hierarchicznego w ramach réznych sztuk, prowadzacego do
krzywdzacych rozréznien, np. miedzy sztuka wysoka a sztukami popularnymi lub
uzytkowymi, gdyz kazda ze sztuk moze byc¢ zrodiem glebokiej satysfakcji (tamze,
s. 107). Za niewlasciwe uznaje takze rozwazanie kultury popularnej jako zjawi-
ska homogenicznego. Zauwaza, ze kazdy rodzaj sztuki jest okazja do odrebnych
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doswiadczen warto$ciujacych. Zamiast tworzy¢, czesto bezzasadne, kryteria porow-
nawcze w ramach r6znych sztuk, lepiej przyjrzec sie sposobom ich wartosciowania
(tamze, s. 107). Oparcie wartosci estetycznej na doswiadczeniu warto$ciujacym
pozwala przekroczy¢ fatszywe podzialy i przenies$¢ ciezar badan na rozpoznanie
jakos$ci warto$ciowania. Filozof zaklada — zgodnie z wykladniag pragmatyzmu —
ze czlowiek jest integralng czes$cig naturalnego $wiata i nie mozna go pojmowac
w oderwaniu od systemu, w ktérym funkcjonuje. Berleant wykorzystuje pojecie
ekosystemu, ktore odnosi sie do rzeczywistosci, bedac jednoczesnie, wedtug filo-
zofa, na swoj sposob metaforyczne, co pozwala rozpatrywa¢ w jego ramach kwe-
stie abstrakcyjne (tamze, s. 160-162). Estetyka obiera w ten sposéb ogolnoludzka
perspektywe (Berleant, 2007, s. 142). Jak dowodzi:

Przekonanie o istnieniu uniwersalnych estetycznych standardéw oraz samo ich poszukiwa-
nie miato ogromny wplyw na historie estetyki, tym niemniej standardéw takich nigdy nie udato
sie ustali¢. Indywidualny ludzki czynnik bedacy elementem sadu estetycznego jest nieusuwalny,
a z nim wiazg sie takze inne kontekstualne czynniki, ktére wplywaja na dos§wiadczenie warto$ciu-
jace. Ale chociaz konkretne sady estetyczne nie muszg by¢ uniwersalne, estetyczno$¢ zawartg
w doswiadczeniu ocenia sie zawsze i wszedzie; potrzeba znacznie wiecej badan naukowych, aby
te kwestie zgtebic¢ (Berleant, 2011, s. 110).

Wartosci estetycznych nie da sie tatwo oznaczyc¢ i klasyfikowa¢. Filozof przy-
znaje, ze nawet okreslenie zasiegu wartosci estetycznych — od pozytywnosci do
negatywnosci — przyczynia sie do znacznego uproszczenia ich normatywnego za-
kresu i ztozonosci. Postugujac sie relacja piekna i brzydoty, zauwaza:

[...] piekno mozna odkry¢ w wielu formach brzydoty, poniewaz nie sg to pojecia jedno-
znaczne ani sobie przeciwne, lecz jedynie znamienne momenty zniuansowanego, niesekwen-
cyjnego i zlozonego wachlarza wartosci estetycznych, ktéry oprécz tego, co przyjemne, piekne
i wzniosle, kryje w sobie takze to, co dziwaczne, erotyczne, odrazajace, kiczowate. |...] Ponad-
to rozwazajac wartosci estetyczne, nie powinniSmy angazowac sie w poszukiwanie jakosci lub
wlasciwosci zawartych w przedmiotach, jak gdyby piekno miato by¢ jednym prostym czynnikiem
dodanym do innych wtasnosci (Berleant, 2011, s. 172-173).

Co wiecej, odczuwana przyjemnos¢ estetyczna moze miec takze charakter ne-
gatywny, tak jak ma to miejsce w przypadku wzniostosci, co nie czyni automatycznie
doswiadczenia negatywnym, tzn. przykrym, odpychajgcym, bolesnym lub majacym
negatywne badz zgubne konsekwencje (tamze, s. 171; por. Korsmeyer, 2008). Autor
zwraca takze uwage na odroznianie sztuki, ktéra wywoluje negatywne nastepstwa,
od sztuki, ktéra negatywnosc¢, np. moralng, odstania (Berleant, 2011, s. 187).

Przypisana warto$¢ okresla charakter calego doswiadczenia (tamze, s. 173),
moze takze pomoc lepiej zrozumie¢ nam, czym jest sztuka. Berleant zwraca uwage
na to, ze czesciej zadaje sie pytanie:
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,Czy to jest sztuka?” — niz bada sie doswiadczeniowa sytuacje, dzieki ktorej takie pytanie
w ogole zyskuje jakikolwiek sens [...]. Powinni$my zapyta¢ raczej: ,,Czy doswiadczamy tej sytu-
acji estetycznie lub jak mozemy rozwing¢ umiejetnosc takiego wiasnie jej odbioru?” Jedna z kon-
sekwencji przyjecia pogladu o centralnej roli do$wiadczenia estetycznego jest to, Ze wymaga on
uswiadomienia sobie, iz sztuka nie jest wcale przedmiotem lecz sytuacja, polem estetycznym,
a kazdy obiekt sztuki funkcjonuje i moze by¢ pojmowany jedynie jako cze$¢ doswiadczalnej
sytuacji, faczacej w sobie wymiar wartosciujacy, kreatywny i performatywny, jak réwniez ten,
ktory wiaze sie z koncentracja na samym obiekcie. Nie jest istotne, czy nazwiemy cos sztuka, czy
tez nie; to, co najwazniejsze, wigze sie z tym, jak przedmiot wiacza sie w doswiadczenie war-
tosciujace. To wlasnie taki rodzaj doswiadczenia lezy u zrédet estetycznosci (2011, s. 105-106).

Sztuka moze stanowic istotne wsparcie dla badacza w procesie zgtebiania zto-
zonosci doswiadczenia estetycznego, gdyz ,,|...] sztuka odkrywa aspekty naszego
percepcyjnego Swiata, naszego zmysfowego Srodowiska. Kazda forma sztuki wy-
czula na odmienne percepcyjne modalnos$ci i niuanse jakosci zmystowych, a tym
samym sztuki moga uswiadamia¢ nam bogactwo i gtebie doswiadczenia Srodowi-
skowego” (Berleant, 2011, s. 140). Berleant stwierdza: ,[w] sztuce estetyczno$¢
jest najbardziej bezposrednia i najintensywniejsza, jest takze najpelniej rozwinie-
ta” (tamze, s. 62). Sfera sztuki posiada najlepiej obecnie rozpoznany aspekt nor-
matywny. Fakt ten moze sktania¢ do wykorzystywania narzedzi estetyki sztuki do
analizowania innych obszaréw sztuka niebedacych w toku badawczych eksploracji.
Ze wzgledu na swoja nature i niemoznosc¢ pelnego wyartykulowania (tamze, s. 113)
doswiadczenie estetyczne jest dostepne badaczom jedynie poprzez tworczosc¢ lub
jezykowy opis — samo w sobie jest jezykowe, gdyz warunkuje je jezyk (por. Berle-
ant, 2011, s. 77, 95) — zatem praca badawcza nad estetycznoscia i doswiadczeniem
estetycznym bedzie silg rzeczy takze pracg z jezykiem. Estetyczno$¢ obejmuje
przedmioty estetyczne (obiekty czy doswiadczenia posiadajace zmystowe jako-
$ci, ktore moga by¢ potencjalnie doswiadczane estetycznie), uwiklane w rézne
porzadki: biologiczny, spoteczny, kulturowy, historyczny itd. Berleant, uzywajac
przyktadu kamienia, pokazuje, ze miedzy ,,twardo$cia kamienia a jej kulturowymi
zastosowaniami kryje sie [...] wiele r6znych sensé6w” (tamze, s. 115), ktére moga
wplywac na proces percepcji oraz warto$ciowania. Filozof zaczyna opis kamienia
od jego roli w historii geologicznej ziemi, nastepnie wymienia niektére zmystowe
jakosci kojarzone z kamieniem, kolejno kresli jego zastosowania oraz znaczenia,
ktorych mozemy sie w kamieniu doszukac¢ (symbol trwatosci, mitosci, statusu, ale
tez tragizmu, przemocy itd.), manifestujgce sie w jezyku. Wraz z innymi uwarun-
kowaniami biologicznymi, spofeczno-kulturowymi, kontekstem oraz osobistymi
doswiadczeniami sktadajg sie one na ,sito”. Podobnie jest z doswiadczeniem es-
tetycznym — to dzieki analogicznym filtrom uzyskuje ono swoj ostateczny ksztatt
(tamze, s. 117, 125).
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Szukajac pomostéw miedzy réznymi wymiarami doswiadczenia czlowieka,
zgodnie z zalozeniami pragmatyzmu Deweya, Berleant wyraZznie podkresla, Ze nie
mozna wartosciowania estetycznego oddzieli¢ od jego konsekwencji (tamze, s. 57),
ktore nie musza mie¢ wylacznie natury estetycznej. Niesprowadzanie estetycznosci
do roli dekoracji, pozwala zrozumie¢ jej wszechobecnos$¢ i wielkie znaczenie czyn-
nikoéw estetycznych (tamze, s. 108). Zdaniem amerykanskiego filozofa estetycznos¢
odgrywa istotng role w relacjach miedzyludzkich, w réznych sferach aktywnosci
(mito$ci, przyjazni, edukagji, polityce itd.), naznaczajac codzienne ludzkie zycie.

Rozréznienia estetyczne mozna w fatwy sposéb przetozy¢ na rozréznienia klasowe, a roz-
réznienia klasowe z kolei szybko instytucjonalizuja sie w polityczne réznice i dyskryminujace
praktyki spoteczne. Okazuje sie zatem, ze ludzkie srodowisko jest przenikniete oddzialywaniami
na jako$¢ doswiadczenia estetycznego oraz oddziafywaniami samych doswiadczen estetycznych
(Berleant, 2011, s. 109-110).

Berleant wigze estetyczno$¢ z moralnos$cia, zwtaszcza w wymiarze konsekwen-
¢ji funkcjonowania i wykorzystywania estetycznosci w zyciu spotecznym, np. po-
lityce, mediach, reklamie, organizacji przestrzeni takich jak centra handlowe czy
inne miejsca uzytku publicznego: urzedy, szkoty, parki, dzielnice itd. Filozof rozpa-
truje przypadki, kiedy negatywne czynniki moralne przewyzszajg nad pozytywny-
mi czynnikami estetycznymi w konteks$cie szerszym niz indywidualny, optujac na
rzecz traktowania estetycznosci jako skutecznego narzedzia krytycznych spotecz-
nych analiz oraz swego rodzaju drogowskazu wyznaczajacego kierunek spotecznej
poprawy (Berleant, 2011, s. 209). Reaktywowana i czeSciowo zrekonstruowana zo-
staje w ten sposob przez niego idea pozytywnego wplywu sztuki na zycie spotecz-
ne przedstawiona m.in. przez Fryderyka Schillera (tamze, s. 213). Berleant zwraca
takze uwage na fakt, ze ,estetyczno$¢, podobnie jak moralnosc¢, pociaga za sobg
indywidualng determinacje, ktora jednoczes$nie jest takze wspdélnotowa” (tamze,
s. 219). W doswiadczeniu estetyczno$ci zatem mozna szukac¢ zalgzkow wspélnoty.
Amerykanski filozof prezentuje humanistyczne spojrzenie na cywilizacje. Jako fa-
scynujacy jawi mu sie pomyst nakres$lenia obrazu:

[...] spoteczenstwa obywatelskiego, gdzie dominujacymi wzorcami relacji bytby wzajemnos¢,
wsparcie i pomoc — to znaczy wszystkie formy pozwalajace rozwinac zdolnosci, ktére propaguja
ludzkie zycie i pozwalaja osiagnac spefnienie. Obraz ten jest przeciwienistwem relacji spotecznych
opartych na opozycjach: rywalizacji, osobistej mitomanii, konflikcie, relacjach wtadzy, podpo-
rzadkowaniu, niewoli, opresji, sile, wojnie — wszystkie one sa modalnosciami konfliktogennych
interakgji, powszechnym w $wiecie uksztaltowanym przez nas samych (Berleant, 2011, s. 226).

Berleant daleki jest od snucia utopijnych wizji i moralizowania, wskazuje jed-
nakze na role krytycznej refleksji, cho¢by nad sposobami, w jakie ksztattujemy na-
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sza komunikacje czy podejmujemy decyzje. Juz czesto same formy, ktére wykorzy-
stujemy — debata, krytyka, spor — implikujg opozycje (tamze, s. 227). Filozof pisze,
kreslac swoista naukowa maksyme: ,intelektualna dojrzatos¢ polega na patrzeniu
na wskro$ mitéw, w ktére wszyscy jesteSmy odziani, na umiejetnosci dostrzegania
pod spodem nagiej realnosci. To proces uwalniania sie i wcigz mozemy mie¢ na-
dzieje, ze nie jest za p6zno, aby go rozpocza¢” (tamze, s. 228).

Estetycznos$¢ jest wcielona w teksture swiata (tamze, s. 45). W teorii autora
ksiazki Wrazliwosc i zmysty estetyczno$¢ funkcjonuje jako Zrédto wartosSci i (wspot)
decyduje o sadach, co pozwala ja postrzega¢ jako swego rodzaju narzedzie spo-
teczne. ,,Poniewaz zasieg wartosci estetycznej stat sie znacznie wiekszy, takie samo
stafo sie jej znaczenie jako zjawiska kulturowego” — pisze Berleant (tamze, s. 101).
Filozof konkluduje: ,,[...] teoria estetyczna i dosSwiadczenie estetyczne ujawniajq za-
tem bliskie zwigzki ze sferg moralnosci, zarowno pod wzgledem negatywnosci, jak
i pozytywnosci. Zwrdécenie uwagi na mroczng strone doswiadczenia estetycznego
jest kolejnym powodem, aby przekroczy¢ tradycyjne ograniczenia” (tamze, s. 103).

Doswiadczenie negatywne moze wywolac cierpienie (np. na widok ogromnej
biedy lub dewastacji przyrody), niepokdj czy obrzydzenie. ,,Zdolnos$¢ estetyczno-
$ci do okres$lania negatywnych wartosci estetycznych sprawia, ze moze ona sta¢
sie narzedziem ostrej krytyki spotecznej” (tamze, s. 102). Amerykanski filozof,
bedac Swiadomym sity estetycznoSci (perswazyjnosci) i jej wptywu na zycie ludzi,
przestrzega: ,[...] jezeli jesteSmy nieSwiadomi obecnosci estetycznosci i wiaza-
cych sie z tym konsekwencji, jesteSmy na prostej drodze do tego, by stac sie
bezradnymi, wyalienowanymi percepcyjnie pionkami w rekach bezosobowych sit”
(tamze, s. 142).

W ramach estetyki wrazliwosci Berleant wyznacza nastepujace ramy po-
znawcze:

[...] nic w ludzkim do$wiadczeniu nie jest czyste, proste i bezposrednie. Nie istniejg proste
wrazenia zmysfowe ani czysta percepcja zmysfowa, ani zadne doswiadczenie jakiegokolwiek
badz rodzaju, ktére nie bytoby wypetnione skojarzeniami, znaczeniami, strukturami oraz odczu-
ciami. Badanie estetyczne rozpoczyna sie w takiej wlasnie sytuacji” (tamze, s. 230).

Filozof z metodologiczng pokora uznaje konieczno$¢ uczynienia estetyki na-
uka interdyscyplinarna. Wskazuje na potrzebe wiaczenia do teorii estetycznej od-
kry¢ innych nauk i uwzglednienia ich teoretycznych konsekwencji. Tylko takie po-
dejscie, jego zdaniem, daje szanse zrozumienia. Wérod kluczowych dyscyplin dla
estetyki znajduja sie nauki biologiczne, psychologia, socjologia, nauki o kulturach
— dziedziny posiadajgce znaczny dorobek rzucajacy Swiatlo na kwestie doswiad-
czenia estetycznego (tamze, s. 235).
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Kazde doswiadczenie estetyczne jest inne i nalezy je rozpatrywaé w jego wta-
snym kontekscie. Z r6znic i podobienstw miedzy doswiadczeniami mozemy jednak
wnioskowac¢ o rozpietosci samych doswiadczen, jak i charakterze wartos$ci este-
tycznych. Préba zrozumienia natury doswiadczenia estetycznego wigze sie rowniez
rozpoznaniem warunkéw, srodkéw oraz konsekwencji doswiadczen estetycznych,
co z punktu widzenia pedagogiki jest niezwykle cenne, gdyz moze przekfadac sie
bezposrednio na skutecznos$¢ i adekwatnos¢ podejmowanych dziatan edukacyj-
nych w wymiarze indywidualnym i spotecznym. Jak pisze:

Filozofia nie byta dotychczas w stanie zaproponowac zadnej ontologii a priori. Ontologia
sama w sobie jest zarowno spofecznym, jak i filozoficznym konstruktem. Czy mozemy zatem
rozpoczac od $wiata zycia, ,tego obrzeza rzeczywistosci, ktére normalny dorosty cztowiek o sze-
roko otwartych oczach i zdroworozsadkowym nastawieniu uwaza za oczywisto$¢?”. Swiat zycia
moze rzeczywiscie stuzy¢ za dobry punkt odniesienia, poniewaz sytuuje nas w miejscu, ktore
aktualnie zamieszkujemy. Réwnoczesnie $wiat ten jest skarbnica wszystkich konsekwencji tych
procesow, dzieki ktorym cziowiek stal sie Swiadomy. Ponadto, niczym filozofia — jeden z jego
wytwordw — $wiat zycia jest wielce ztozony (Berleant, 2011, s. 224-225).

Teoria Berleanta a refleksja nad relacjg estetycznos¢ —
pedagogika

Doswiadczenie estetyczne, jak podkresla Saito, oparte na relacji podmiot—
przedmiot, w teorii Berleanta jest aktywne: ,podmiot wspottworzy przezywane
doswiadczenie estetyczne, gdyz uruchamia przy tym bogaty zaséb skojarzen oraz
wyobrazen, a takze reaguje na bodzce zmystowe, ktorych Zrédtem jest doswiad-
czany przedmiot. Odbiorca wiec w zadnej mierze nie podlega biernie dziataniu do-
$wiadczanego przedmiotu” (Saito, 2010, s. 73). Zalozenie to wskazuje na zasadniczg
niepowtarzalno$¢, zindywidualizowanie doswiadczen estetycznych, co oczywiScie
nie wyklucza ich podobienstwa. Uznajac nowe rozumienie estetyki, przyjmuje-
my, ze czynnik estetyczny moze by¢ obecny w kazdym wymiarze rzeczywistosci:
sztuce, naturze, czlowieku, w relacjach spotecznych, dobrach konsumpcyjnych itd.
Przyjmujemy, ze estetyka staje sie w sposob konieczny nauka interdyscyplinarna,
a estetyczno$¢ odgrywa wazng role w ksztattowaniu ludzkich relagji i zachowan:
politycznych, spotecznych, ekonomicznych, konsumenckich, edukacyjnych. W do-
bie kultury wizualnej, a wtasciwie kultury wielozmystowej (Szlendak i Olechnicki,
2017), wielozmystowego marketingu, wizualnej dezinformacji, cyfrowego Swiata
coraz szerzej oddziatujacego na zmysty i tym podobnych zjawisk, raczej nikt nie za-
przeczy ogromnemu znaczeniu estetycznosci, zarbwno w jej przejawach pozytyw-
nych, jak i negatywnych. Saito, argumentujac swoje stanowisko o nierozerwalnej
wiezi estetyki (estetyki posiadajacej Swiadomos$¢ aksjologiczna, ktéra nosi wszelkie
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znamiona demokratycznej) z innymi dziedzinami zycia, zadaje pytanie: ,,czy moze-
my sobie pozwoli¢ na ignorowanie lub zaprzeczanie istotnej roli, jakg odgrywa este-
tyka w wyznaczaniu kierunku naszego wspolnego procesu ksztaltowania rzeczywi-
stosci?” (Saito, 2010, s. 86). Odpowiedz zdaje sie oczywista, takze dla pedagogow.

Sygnalizowana we wstepie potrzeba aktualizacji teorii wychowania estetyczne-
g0 wymaga zmiany myslenia o przezyciu estetycznym oraz o miejscu i roli estetycz-
nosci w zyciu ludzi. Wymaga odejscia od dychotomicznych podzialéw na rzecz ujec
umozliwiajacych faktyczny wglad w nature rzeczywisto$ci. Teoria doswiadczenia
estetycznego Berleanta rekonceptualizuje stare i otwiera nowe dla pedagogiki per-
spektywy badawcze, nowe pola dla naukowych eksploracji, rozszerzajac przedmiot
badan poza dziedzine sztuki, na obszar dotychczas nieczesto analizowany w uje-
ciu pedagogiczno-estetycznym (zob. Krason i Tomas, 2019; Lewartowicz, 2021;
Lisiecka, 2022a; Lisiecka, 2022b; Szmidt i Uszynska-Jarmoc, 2023; Sliwerski, 2024:
Zanko, 2020). Propozycja Berleanta stanowi pomost miedzy teoretyczng dotad
estetyka a sfera empirycznych weryfikagji (zob. Swiatek i in., 2024; Wassiliwizky
i Menninghaus, 2021). Interdyscyplinarny potencjal teorii amerykanskiego filozo-
fa czyni ja niezwykle atrakcyjng dla pedagogiki, zwtaszcza dla wieloparadygma-
tycznej pedagogiki rozumianej jako humanistyczno-spoteczna nauka stosowana
(zob. Kubinowski, 2024), w ktoérej docenia sie perspektywe podmiotowa (a zatem
badania idiograficzne) oraz wartosci demokratyczne, a uzyskane wyniki badan
odnosi do kategorii potencjalnosci cztowieka i jego $wiata, czyli poszukiwania
i projektowania mozliwej konstruktywnej zmiany proosobowej, prospolecznej,
prodemokratycznej, prohumanistycznej i proekologicznej (Kubinowski, 2024). Po-
glebione, inspirowane estetyka postkantowska, studia nad przebiegiem i efektami
szeroko rozumianej edukacji estetycznej mogtyby wzmocni¢ empiryczny wymiar
badan pedagogicznych (por. Kwiatkowska-Tybulewicz, 2024, s. 165). Postrzeganie
doswiadczenia estetycznego jako zjawiska wielowymiarowego, ksztaltowanego
przez czynniki biologiczne, osobiste, spofeczne, kulturowe i historyczne, wyda-
je sie zgodne z humanistycznymi podstawami pedagogiki. Pedagogiki dazacej do
wspierania rozwoju jednostek i spotecznosci, czynigcej edukacje bardziej demo-
kratyczna, wrazliwg na zr6znicowane potrzeby wspolczesnego cztowieka oraz ade-
kwatng wobec wyzwan wspolczesnosci.

Podejmujac prébe sformufowania ogélnych wnioskow dotyczacych potencjal-
nych korzysci dla badan pedagogicznych piynacych z wigczenia mysli Berleanta
do pedagogicznego namystu nad relacjami estetycznosci i wychowania/edukacji,
mozna stwierdzi¢, ze propozycja amerykanskiego filozofa pozwala:

*  wyjs¢ poza estetyczng dyskusje nad problemem definigji sztuki i artystycznych
kryteriow jej warto$ciowania (dzieki wprowadzeniu ogélniejszej kategorii es-
tetyczno$ci i empirycznemu podejsciu do doswiadczenia estetycznego);
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* objac¢ badaniami pedagogicznymi szerokie spektrum zjawisk estetycznych;

* wprowadzi¢ do badan pedagogicznych mozliwie precyzyjnie skonceptualizo-
wang i aktualng — nowoczes$nie rozumiang, korespondujaca z ustaleniami neu-
roestetyki i psychologii — kategorie doswiadczenia estetycznego (w pedagogi-
ce sztuki/kultury widoczny jest deficyt pogtebionych studiéw empirycznych);

e prowadzi¢ empiryczne badania transdyscyplinarne;

* spoglada¢ na teksty artystyczne oraz inne obiekty estetyczne z perspektywy
jednostki, uwzgledniajac podmiotowy wymiar aksjonormatywny i doceniajac
niepowtarzalny kontekst;

e ograniczy¢ ksztaltowanie teorii pedagogicznych przez tradycyjne koncepcje
estetyczne czy ustalenia innych nauk spotecznych lub humanistycznych (peda-
gogika powinna wypracowywac wlasne pedagogiczne kryteria warto$ciowania
obiektow estetycznych, a nie redukowac sie do ich przejmowania);

* postrzegac estetyke bezinteresownosci i dystansu jako jedng z mozliwosci od-
bioru dzieta sztuki, ktérej nie da sie aplikowa¢ do wszystkich dziel i innych
obiektow estetycznych;

* otworzyC sie na rézne rodzaje doswiadczen estetycznych, takze te negatywne
czy ambiwalentne i badac ich pedagogiczne konteksty, znaczenia, konsekwencje;

e zbalansowac¢ przeintelektualizowane i przeromantyzowane podejscie do do-
Swiadczenia estetycznego obecne w pedagogice, zwracajgc wieksza uwage na
cielesny i wspolnotowy aspekt uczestnictwa w doswiadczeniu;

* przeniesc¢ ciezar zainteresowania z obiektu na jego rzeczywisty, a nie modelo-
wy, odbior.

Studiowanie prac Berleanta, ale takze dziet innych przedstawicieli estetyki post-
kantowskiej, skfania do zadawania pytan dotyczacych fundamentalnego problemu
statusu dyscyplinarnego pedagogiki eksplorujgcej relacje estetycznosci i edukacji.
Refleksja teoretyczna nad wychowaniem estetycznym posiada diuga tradycje, do
ktorej polska nauka wniosta niezaprzeczalny wkiad. Dotychczasowe ustalenia ro-
dzimych badaczy nie doprowadzily jednak do wyodrebnienia w polskim srodowisku
akademickim samodzielnej subdyscypliny pedagogicznej zajmujacej sie estetyczno-
$cia. Proponowane wspoltczesnie projekty pedagogiki kultury (Jaworska-Witkowska,
2009; Kubinowski, 2006; Maliszewski, 2013, 2021), pedagogiki kultury popularnej
(Jakubowski, 2017), pedagogiki humanistycznej (Olbrycht, 2019), pedagogiki sztuki
(Kubinowski, 2024), sa na etapie wylaniania i wcigz mierza sie przede wszystkim
z wyzwaniem potaczenia w swoich ramach ,tradycji i wspotczesnosci”. Zreszta wy-
daje sie, ze wiasnie problem ,pogodzenia starego i nowego” jest juz od dluzszego
czasu motywem wiodacym w pedagogicznym dyskursie nad kultura, sztuka, este-
tycznoscig (por. Pankowska, 2013; Stowinska, 2018; Zalewska-Pawlak, 2017). Najbar-
dziej zaawansowang teoretycznie (systemowo) propozycja z wyzej wymienionych
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zdaje sie koncepcja pedagogiki sztuki Dariusza Kubinowskiego, ktora — jak zauwaza
autor — znajduje sie na wczesnym etapie rozwoju, w zwigzku z czym propozycja jej
nazwy oraz zakresu przedmiotowego ,wymaga negocjacji, uzgodnien, uzasadnien”
(Kubinowski, 2024, s. 59). Rzeczywiscie, pojawia sie watpliwos$¢, czy obecnie wlas-
ciwe jest koncentrowanie sie na zjawisku sztuki, budowanie wokét niego zrebéw
subdyscypliny, kiedy sztuka stafa sie pojeciem otwartym, a estetyka przestata by¢
wylacznie filozofig sztuki; kiedy mnogos¢ zjawisk estetycznych zmusza do przyj-
mowania daleko szerszych perspektyw, poszukiwania uje¢ o wiekszym zasiegu. Gdy
sze$cdziesigt lat temu Irena Wojnar uzywata okre$lenia ,pedagogika estetyczna”
(1964, s. 16), w odniesieniu do teorii wychowania przez sztuke, estetyka w istocie
zajmowatla sie gtownie sztuka. Dzisiaj sytuacja ulegta zmianie: estetyka powraca do
swoich korzeni, do poznania zmyslowego, do$wiadczenia estetycznego, ktére na
nowo wyznacza granice estetycznosci. W momencie, kiedy kultura tworzy hybrydy
wymykajace sie tradycyjnym podziatom, estetyka, reprezentowana m.in. przez Ber-
leanta, zaczyna przyjmowac nowe strategie epistemologiczne. Czyni to, by zacho-
wac naukowq i spotecznag relewantnosc.

Czy dzisiejsza pedagogike sztuki (uzyjmy tego okreslenia jako parasolowego —
dla badan nad wychowaniem/edukacjg estetyczng) mozna z pelnym przekonaniem
uznac za relewantng naukowo i spotecznie? Czy w petlni realizuje ona swoéj potencjat
eksplanacyjny? Wychowanie estetyczne i namyst nad nim nigdy na dobrg sprawe nie
ograniczaly sie wylacznie do problemu sztuki (zob. Lisiecka, 2020); moze zatem war-
to wyjs¢ poza korpus wyselekcjonowanych dziet i rozszerzy¢ przedmiot zaintereso-
wania subdyscypliny na inne, czesto duzo powszechniejsze, zjawiska estetyczne,
rewidujac przy tym wlasne przestanki ontologiczne, epistemologiczne, aksjologicz-
ne i prakseologiczne? Zamiast toczy¢ dyskusje nad tym, jaka sztukg powinna zajmo-
wac sie pedagogika sztuki, lub tez, jakg kulturg powinna zajmowac sie pedagogika
kultury, sprobujmy dokona¢ pewnego wybiegu i przenie$¢ ciezar rozwazan na za-
gadnienie dalece bardziej podstawowe, mianowicie na doswiadczenie estetyczne,
jak to uczynita estetyka. Pedagogika nie jest nauka zajmujaca sie wartoSciowaniem
tekstow kultury ze wzgledu na ich wiasno$ci artystyczne, estetyczne czy kulturowe,
ale ze wzgledu na ich znaczenie dla edukacji jednostki. Cenne dla rozwoju jednostki
moga by¢ rézne obiekty, nie tylko te najlepsze w ww. kategoriach. Filozofia Berle-
anta inspiruje pedagogike do prowadzenia poglebionych, wielowymiarowych badan
empirycznych w celu wytaniania i weryfikacji teorii, przestrzega za$ przed zbyt po-
chopnym przenoszeniem zatozen teoretycznych na badana rzeczywistos¢. Lektura
prac amerykanskiego filozofa o$miela do przemyslen nad powrotem do zasygnali-
zowanej przez Wojnar idei pedagogiki estetycznej, jednak konceptulizowanej w od-
niesieniu do nowych nurtéow estetycznych. Przedmiotem badan takowej pedagogi-
ki estetycznej mogtaby byc¢ relacja estetyczno$¢-wychowanie/edukacja wraz z jej
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réznorakimi kontekstami. Przy czym kluczowa kategorig badawcza, wyznaczajaca
granice estetycznosci, zostaloby wspotczesnie rozumiane doswiadczenie estetyczne
(Berleant, 2007, 2011; Saito, 2007; Swiqtek i in., 2024; Wassiliwizky i Menninghaus,
2021). Tak ogolne postawienie przedmiotu badan pozwala witaczy¢ dotychczasowy,
zréznicowany dorobek badawczy wychowania estetycznego i pedagogiki kultury/
sztuki w konceptualne ramy pedagogiki estetycznej, a takze pozostawia przestrzen
dla dalszych badawczych eksploragcji. Uszczeg6towienie pola badawczego pedago-
giki estetycznej, ktéra przedstawia¢ by sie mogla jako transdyscyplinarny obszar
refleksji i badan sytuujacy sie na skrzyzowaniu nauk o wychowaniu i estetycznosci,
wymaga oczywiscie dalszej poglebionej dyskusji. W niniejszym tekscie problem jest
jedynie zasygnalizowany. Jakkolwiek trudnym zadaniem bedzie dyscyplinaryzacja
pedagogiki estetycznej, nalezy niezwlocznie podjac ten wysitek. Bez silnej empi-
rycznie subdyscypliny, trudno wyobrazi¢ sobie przysztos¢ pedagogicznych badan
nad estetycznos$cig (kultura, sztuka, zjawiskami estetycznymi).

References

Berleant, A. (2007). Przemyslec estetyke. Niepokorne eseje o sztuce, ttum. M. Korusiewicz, T. Markiew-
ka. Krakow: Universitas.

Berleant, A. (2011). Wrazliwosc i zmysly. Estetyczna przemiana swiata czfowieka, ttum. S. Stankie-
wicz. Krakéw: Universitas.

Depta, H. (2010). O wychowanie estetyczne na miare naszych czaséw. W: K. Pankowska (red.),
Wspdtczesne problemy edukacji estetycznej (s. 25-37). Warszawa: Wydawnictwo Akademickie Zak.

Dziemidok, B. (2009). Glowne kontrowersje estetyki wspofczesnej. Warszawa: Wydawnictwo Nauko-
we PWN.

Gotaszewska, M. (2001). Estetyka wspotczesnosci. Krakow: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellon-
skiego.

Gofek, B. (2021). Pedagogiczny wymiar przezycia estetycznego. Roczniki Pedagogiczne, 13(1),
49-64.

Grusiewicz, M. (2017). Zapomniane przezycie estetyczne. W: B. Pazur (red.), Non omnis moriar. Na
tropach piekna (s. 27—44). Lublin: Wydawnictwo Muzyczne Polihymnia.

Jakubowski, W. (red.) (2017). Pedagogika kultury popularnej: Teorie, metody i obszary badari. Krakow:
Oficyna Wydawnicza Impuls.

Jaworska-Witkowska, M. (2009). Ku kulturowej koncepcji pedagogiki. Fragmenty i ogarniecie. Krakow:
Oficyna Wydawnicza Impuls.

Korsmeyer, C. (2008). Gender w estetyce, ttum. A. Nacher. Krakow: Universitas.

Krason, K., Tomas, I. (2019). Kultura wizualna szkoly: szkice o wizerunku nauczyciela i ucznia oraz
o potrzebie estetyki przestrzeni nauczania-uczenia sie. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu
Slaskiego.

Kubinowski, D. (2006). Pedagogiczne myslenie humanistyczne jako kategoria metodologiczna.
W: D. Kubinowski, M. Nowak (red.), Metodologia pedagogiki zorientowanej humanistycznie
(s. 171-180). Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls.



DOSWIADCZENIE ESTETYCZNE ARNOLDA BERLEANTA W KONTEKSCIE WSPOLCZESNYCH... 25

Kubinowski, D. (2024). W poszukiwaniu komplementarnego modelu pedagogiki sztuki jako na-
uki o wychowaniu/edukacji. Nauki o Wychowaniu. Studia Interdyscyplinarne, 18(1), 52-65.
Kwiatkowska-Tybulewicz, B. (2016). Wychowawcze aspekty sztuki wspoiczesnej. Z perspektywy peda-

gogiki krytycznej. Warszawa: Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego.

Kwiatkowska-Tybulewicz, B. (2023). Irena Wojnar o potencjale edukacyjnym sztuki nowocze-
snej. Kwartalnik Pedagogiczny, 1, 79-89.

Kwiatkowska-Tybulewicz, B. (2024). W poszukiwaniu wspolnotowosci. Autoetnograficzna opo-
wies¢ o Biennale Sztuki w Wenecji. Nauki o Wychowaniu. Studia Interdyscyplinarne, 18(1),
164-177.

Lewartowicz, U. (2021). Pedagogie kabaretu — wstep do tematu. Kultura i Edukacja, 1(131), 96—108.

Lisiecka, A. (2020). Zafozenia realizacji przedmiotow artystycznych w polskim szkolnictwie powszech-
nym w latach 1918-1939. Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Lisiecka, A. (2022a). Miedzy sztuka i konsumpcjg. Kategoria glamour wyzwaniem dla edukacji
estetycznej. W: A. M. Zukowska, U. Lewartowicz (red.), Teoria i praktyka edukacji estetycznej
(s. 159-166). Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Lisiecka, A. (2022b). Pedagogiczne spojrzenie na kategorie wstretu w sztuce popularnej. Propozycje
interpretacyjne dla wybranych fenomendw. Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Loreng, 1. (2007). O potrzebie estetyki nieautonomicznej. W: K. Wilkoszewska (red.), Wizje i re-wi-
zje. Wielka ksiega estetyki w Polsce (s. 79-90). Krakéw: Universitas.

Maliszewski, K. (2013). Ciemne iskry. Problem aktualizacji pedagogiki kultury. Torun: Wydawnictwo
Adam Marszatek.

Maliszewski, K. (red). (2021). Pedagogika kultury — wehikut przebudzen. O edukacji nie-obojetnej. Ka-
towice: Wydawnictwo Naukowe ,Slask”; Instytut Mysli Polskiej im. Wojciecha Korfantego.

Olbrycht, K. (2019). Edukacja kulturalna jako edukacja do wzrastania w cztowieczeristwie. Katowice:
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego.

Pankowska, K. (2007). Teoria wychowania estetycznego w zmieniajacej sie rzeczywistosci.
W: K. Wilkoszewska (red.), Wizje i re-wizje. Wielka ksiega estetyki w Polsce (s. 877-885). Kra-
kow: Universitas.

Pankowska, K. (2010). Wychowanie estetyczne dzi§ — nowa rzeczywisto$¢, nowe zadania.
W: K. Pankowska (red.), Wspdtczesne problemy edukacji estetycznej (s. 9-14). Warszawa: Wydaw-
nictwo Akademickie Zak.

Pankowska, K. (2013). Kultura — sztuka — edukacja w swiecie zmian. Refleksje antropologiczno-pedago-
giczne. Warszawa: Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego.

Platon. (2006). Paristwo, ttum. W. Witwicki. Warszawa: Wydawnictwo Marek Derewiecki.

Read, H. (1982). Sens sztuki, thum. K. Tarnowska. Warszawa: Pannstwowe Wydawnictwo Naukowe.

Saito, Y. (2007). Everyday aesthetics. New York: Oxford University Press.

Saito, Y. (2010). Rola estetyki w ksztattowaniu swiata. Sztuka i Filozofia, 37, 71-89.

Shusterman, R. (1998). Estetyka pragmatyczna. Zywe piekno i refleksja nad sztukg, thum. A. Chmielew-
ski. Wroctaw: Wydawnictwo Uniwersytetu Wroclawskiego.

Stowinska, S. (2018). Czy ,edukacja kulturalna” to kategoria przeterminowana? Edukacja Doro-
stych, 78(1), 107-119.

Szlendak, T., Olechnicki, K. (2017). Nowe praktyki kulturowe Polakow. Megaceremonialy i subswiaty.
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Szmidt, K. J. (2022). Pedagogika twoérczosci a pedagogika sztuki: rzecz o korzystnym zwigzku
partnerskim. Ars Inter Culturas, 11, 11-26.



26 ALICJA LISIECKA

Szmidt, K. J., Uszynska-Jarmoc, J. (2023). Pedagogika tworczosci — rozwdj teorii i praktyk eduka-
cyjnych. Przeglgd Pedagogiczny, 1, 42-70.

Sztabinski, G. (2020). Inne pojecia estetyki. Krakow: Universitas.

Sliwerski, B. (2024). Szkolne rewolucje. Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls.

Swiatek, A. H., Szczesniak, M., Borkowska, H., Stempieni, M., Wojtkowiak, K., Diessner, R. (2024).
The unexplored territory of aesthetic needs and the development of the Aesthetic Needs
Scale. Plos One, 19(3), 1-31.

Tatarkiewicz, W. (1960). Historia estetyki. Wroctaw; Krakow: Zaktad Narodowy im. Ossolinskich.

Wassiliwizky, E., Menninghaus, W. (2021). Why and how should cognitive science care about
aesthetics? Trends in Cognitive Sciences, 25(6), 437—449.

Welsch, W. (2005). Estetyka poza estetykq: o nowg postac estetyki, thum. K. Guczalska. Krakéw: Uni-
versitas.

Wilkoszewska, K. (2010). Arnolda Berleanta projekt estetyki postkantowskiej. Sztuka i Filozofia,
37,38-47.

Witkowski, L. (2013). Przefom dwoistosci w pedagogice polskiej. Historia, teoria, krytyka. Krakow:
Oficyna Wydawnicza Impuls.

Wojnar, 1. (1995). Teoria wychowania estetycznego. Zarys problematyki. Warszawa: Wydawnictwo
Akademickie Zak.

Woijnar, 1. (2000). Humanistyczne intencje edukacji. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie Zak.

Wojnar, 1. (2007). O edukacji estetycznej — glos pedagoga humanisty. W: K. Wilkoszewska (red.),
Wizje i re-wizje. Wielka ksiega estetyki w Polsce (s. 872—875). Krakéw: Universitas.

Zalewska-Pawlak, M. (2017). Sztuka i wychowanie w XXI wieku. W poszukiwaniu zagubionej teorii
sztuki zycia i sztuki w wychowaniu. £6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego.

Zanko, P. (2020). Pedagogie oporu. Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls.



KWARTALNIK PEDACOGICZNY 2027

NUMER 1(277)

ISSN 0023-5928; €-ISSN 2657-6007

Copyright @ by Agnieszka Skomnicka, 2024

Creative Commons Uznanie autorstwa 4.0 (CC BY 4.0)
hrrps://creativecommons. org/licenses/by/4.0/
htps://doi.org/10.51338/2657-6007 .kp.2025-1.2

Agnieszka Skotnicka

Uniwersytet Gdaniski*

E-mail: agnieszka.skotnicka@ug.edu.pl
ORCID: 0009-0006-4189-1374

Pytanie o pokéj w czasach niepokoju:
od kategorii teoretycznej ku spotecznemu
zaangazowaniu™*

Summary

A QUESTION OF PEACE IN TIMES OF UNREST. FROM A THEORETICAL CATEGORY
TO SOCIAL ENGAGEMENT*

In the face of escalating social tensions and a lack of acceptance of diversity, values such as
security and peace become crucial in social life. This article examines theoretical concepts of
peace within the framework of humanistic and social thought, providing a literature review
on peace-related issues based on available research, with particular emphasis on pedagogical
aspects. The qualitative research approach applied in the article, based on thematic analysis,
allowed for capturing significant nuances related to peace education. The analysis identified
four key research areas: contexts of peace, peace education programmes, university cooperation,
and its role in peace education. The findings highlight, among other aspects, the increasing
importance of peace education as a fundamental element in shaping social norms and promoting
values such as tolerance and social integration, which are essential for achieving social stability
and harmony.

Keywords: peace, security, tolerance, diversity, education, social values, citizenship, critical
education, peace education programs, social justice

* Adres: Zaktad Pedagogiki Specjalnej, Wydzial Nauk Spofecznych, Uniwersytet Gdanski,
ul. Jana Bazynskiego 4, 80-309 Gdansk



28 AGNIESZKA SKOTNICKA

Wprowadzenie

Zycie spoleczne — aktualnie w obliczu rosnacych napie¢ i konfliktéw — ujaw-
nia, jak fundamentalng wartosciq jest poczucie bezpieczenstwa, a w szczego6lnosci
pokdj. Obserwowane konflikty spoteczne prowadza do zjawisk okreslanych jako
kryzys cywilizacyjny, czego ilustracjag sa masowe migracje z obszaré6w dotknietych
dziataniami wojennymi. Dodatkowo niepokoj spoteczny budzg katastrofy, takie jak:
katastrofy naturalne (np. powodzie, trzesienia ziemi, huragany), katastrofy ekolo-
giczne (np. zanieczyszczenie srodowiska, wycieki ropy naftowej) oraz katastrofy
gospodarcze (m.in. kryzysy finansowe, zatamanie rynkéw pracy) i ich konsekwen-
cje. Badania wskazuja, ze zjawiska te majg wielowymiarowy wptyw na struktury
spoteczne i ekonomiczne, co prowadzi do destabilizacji na globalng skale (Johnson,
Brown, 2019; Smith, 2020).

Problematyka pokoju nie jest zagadnieniem nowym. Jednak dzi$ rozwazamy ja
w zupetnie innej rzeczywistoS$ci spotecznej. Kategoria pokoju ma charakter polise-
miczny i znajduje zastosowanie w réznych obszarach dyskursu spotecznego — od
debat publicznych i programéw edukacyjnych po strategie wspétpracy w ramach
miedzynarodowych partnerstw akademickich. Pokéj podlega r6znorodnym inter-
pretacjom i w zalezno$ci od przyjetej optyki badawczej, w ramach ktorej jest roz-
patrywana, posiada rézne znaczenia. W analizach teoretycznych podejmujacych
kategorie pokoju wyr6zniamy dwa poziomy jej rozpatrywania: deklaratywny, ope-
rujacy w zamknietych ramach oraz praktyczny, koncentrujacy sie na realnym za-
stosowaniu idei pokoju w kontekscie spotecznym. Kluczowym aspektem drugiego
poziomu jest wypracowywanie strategii zaradczych, ktére majg na celu przeciw-
dziatanie wspoéiczesnym zagrozeniom i ryzykom dla jednostek oraz spofeczenstw
(Galtung, 1996; Lederach, 1997).

W tym teks$cie omawiam kluczowe kwestie badawcze dotyczace problematyki
pokoju, analizowane w nurcie mys$li humanistyczno-spolecznej. Wytania sie wiec,
fundamentalne pytanie o role edukacji wobec wspotczesnych kryzyséw, o jej zna-
czenie w ksztaltowaniu postaw wspétodpowiedzialnosci. Celem prowadzonych
tutaj rozwazan jest zrozumienie, w jaki sposob teoretyczne koncepcje pokoju
moga zostac przelozone na konkretne dziatania spoleczne (Bourdieu, 2007). Z tej
perspektywy edukacja jawi sie jako zasadniczy czynnik, ktory nie tylko sktania do
refleksji nad pojeciem pokoju, ale takze mobilizuje do aktywnego dziatania na
rzecz budowania bardziej sprawiedliwego i odpowiedzialnego spolfeczenstwa.
Jest to szczegolnie istotne w obliczu wspoéiczesnych wyzwan. W tym kontekscie
analiza warunkéw pokoju staje sie istotnym punktem odniesienia w debacie na
temat spofecznej odpowiedzialnos$ci instytucji akademickich. W miare jak zgtebia-
my teoretyczne podstawy, dostrzegamy, w jaki sposéb moga one przektadac sie
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na konkretne dziatania, majace na celu wzmocnienie wspolnoty akademickiej oraz
promowanie wspotpracy miedzy jej cztonkami (Wallensteen, 2011, s. 14-23).

Aby osiggnac zamierzone rezultaty zastosowatam podejscie jakoSciowe, przyj-
mujac analize tematyczng jako gléwna metode badawczo-analityczng (Braun, Clark,
2024). To podejscie pozwala na eksploracje ztozonosci zjawisk zwigzanych z edu-
kacja dla pokoju, umozliwiajac uchwycenie subtelnych niuanséw i kontekstow,
ktore moglyby umkna¢ w badaniach ilosciowych. Na potrzeby badan dokonatam
celowego doboru artykutéw naukowych, spetniajacych kryteria zgodne z przyje-
tym zakresem badawczym. Wybrane publikacje bezposrednio dotycza edukacji dla
pokoju, w tym sg prace syntetyzujgce te problematyke. Kryteria selekcji obejmo-
waly artykuty opublikowane w recenzowanych czasopismach naukowych w ciagu
ostatnich pieciu lat, dostepne w jezyku angielskim, rozpoznawane jako te majace
znaczacy wkiad w rozwdj teorii edukacji dla pokoju, zwtaszcza w odniesieniu do
ksztatcenia na uczelniach. Wsréd analizowanych prac znalazly sie publikacje takich
autoréw, jak: Daniela Lehner (2021), Juliet Millican i in. (2021), Ni Wayan Surya
Mahayanti i in, (2025), Yedi Purwanto i in. (2023), Rosana Ruiz-Sdnchez (2024), czy
Wahyu Nanda Eka Saputra i in. (2025).

W badaniach zastosowatam analize tematyczna, ktora przebiegala nastepu-
jaco: (1) zapoznanie sie z materiatem, (2) poszukiwanie wzorcow tematycznych,
(3) identyfikacja i interpretacja gtéwnych tematoéw oraz (4) synteza wynikéw. Dzie-
ki tym etapom mozliwe byto nie tylko zidentyfikowanie kluczowych tematéw, ale
takze ich refleksyjne odczytanie w kontekscie istniejacej literatury, co przyczynito
sie do szerszego zrozumienia problematyki pokoju. W wyniku przeprowadzone;j
analizy wyodrebnitam cztery giléwne obszary badawcze: (1) analize kontekstow po-
koju, (2) programy edukacji dla pokoju, (3) wspétprace uniwersytetow w rozwoju
programéw edukacji dla pokoju oraz (4) role uniwersytetéw w edukagji na rzecz
pokoju. Wyodrebnienie tych kategorii pozwolito na gtebsze zrozumienie analizo-
wanej problematyki oraz jej umiejscowienie w kontekscie istniejacej literatury.

Przeprowadzone prace analityczne wskazuja na intensyfikacje badan nad edu-
kacja dla pokoju w ré6znych kontekstach, od globalnych tendencji po specyficzne
uwarunkowania lokalne. Zestawione badania uwypuklajg kluczowa role edukagji
dla pokoju jako fundamentalnego komponentu w ksztaltowaniu norm spotecz-
nych oraz promowaniu wartos$ci, takich jak wzajemne zrozumienie, tolerancja
i integracja spoteczna. Edukacja dla pokoju nie tylko stanowi istotny mechanizm
rozwijania kompetencji w zakresie transformacji konfliktéw, lecz takze przyczynia
sie do wzmacniania empatii, wspolpracy i spojnosci w heterogenicznych srodowi-
skach spotecznych. Istotnym aspektem skutecznosci edukacji dla pokoju jest jej
kontekstualizacja w ramach okres§lonych uwarunkowan spoteczno-kulturowych,
co warunkuje jej adekwatno$¢ w przeciwdziataniu wspoétczesnym wyzwaniom
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spolecznym oraz w dlugofalowym wspieraniu zrownowazonego rozwoju spotecz-
nego. Znaczenie tej problematyki znajduje potwierdzenie w dynamicznie rosngcej
liczbie publikacji naukowych, podkreslajacych interdyscyplinarne oraz ewolucyjne
ujecie edukacji dla pokoju jako narzedzia transformacyjnego w spoteczenstwach
pluralistycznych.

Analiza kontekstéw pokoju:
kluczowe perspektywy na podstawie przegladu literatury

Celem dociekan jest przyblizenie kluczowych uwarunkowan dotyczacych po-
koju oraz ich istotnych znaczen dla edukacji dla pokoju. Wazne jest wskazanie,
w jaki sposob pokdj jako kategoria teoretyczna jest rozpatrywany z punktu widze-
nia mysli spotecznej, humanistycznej i filozoficznej. Proponowane studium nie ma
na celu petnej rekonstrukcji zagadnienia, lecz identyfikacje istotnych perspektyw,
ktore sg kluczowe dla budowania i utrzymywania pokoju.

Nalezy podkresli¢, ze dokonany przeglad literatury stanowi autorska propo-
zycje analizy kontekstow pokoju, opracowang na podstawie dostepnych zZrddet.
W tym artykule nie ograniczam sie jedynie do przytoczenia istniejacych typologii
czy stanowisk poszczegolnych autoréw, lecz podejmuje probe syntetycznego uje-
cia oraz interpretacji w ramach wtasnej koncepcji. W ten sposéb przedstawione
kategorie sa wynikiem analizy wybranych zZrédet i nie stanowia jedynie odwzoro-
wania wczes$niej ustalonych podziatéow w literaturze.

Po pierwsze w kontekScie spotecznym stawia sie pytania o wplyw pokoju na
struktury spoteczne, relacje miedzy grupami oraz procesy integracji i inkluzji spo-
tecznej (Lederach, 1997, s. 23-45). Po drugie w kontekscie politycznym bada sie
mechanizmy utrzymania pokoju, analizujac role instytucji miedzynarodowych oraz
strategie zapobiegania konfliktom zbrojnym (Galtung, 1969, s. 167-180). Po trze-
cie w kontekscie filozoficznym rozwazane sg kwestie zwigzane z pokojem w tra-
dygqji filozoficznej, w tym koncepcje etyczne dotyczace pokoju, sprawiedliwosci
i ludzkiej natury (Kant, 1903, s. 93—130). Po czwarte w kontekscie psychologicznym
analizuje sie wplyw pokoju na zdrowie psychiczne oraz role edukacji dla pokoju
(Fromm, 1956, s. 89—102). Po pigte w kontekscie ekologicznym bada sie zwigzek
miedzy pokojem a ochrong srodowiska oraz wplyw konfliktéw na ekosystemy
(Al Gore, 1992, s. 251-270).

W nawiazaniu do przedstawionych zaleznoS$ci, warto zada¢ pytanie, jak one
moga przetozy¢ sie na proces edukacji dla pokoju. Kazdy z przywotanych kontek-
stow — spoteczny, polityczny, filozoficzny, psychologiczny i ekologiczny — dostar-
cza cennych wskazéwek, ktore moga by¢ witaczone do programéw edukacyjnych,
wzbogacajac nauczanie o kluczowe perspektywy niezbedne do budowania trwa-
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tego pokoju. Koniecznos¢ ksztattowania umiejetnosci wspoipracy oraz empatii
wsréd uczniow wynika z kontekstu spolecznego, z potrzeby integragcji i inkluzji.
W tym ujeciu edukacja dla pokoju nie tylko angazuje uczniéw w dziatania pro-
mujace zrozumienie réznorodnosci, ale takze sprzyja harmonijnemu wspo6tzyciu
w spoteczenstwie. Przechodzac do kontekstu politycznego, mozna zauwazy¢, ze
analiza mechanizmoéw utrzymania pokoju i strategii zapobiegania konfliktom, staje
sie kluczowym elementem procesu edukacyjnego. Wprowadzenie tych zagadnien
przyczynia sie do rozwijania aktywnego i odpowiedzialnego obywatelstwa, co jest
niezbedne w demokratycznych spoteczenstwach. Rozwazajac aspekt filozoficzny,
warto zauwazy¢, ze refleksja nad etycznymi aspektami pokoju inspiruje do krytycz-
nego myslenia. Tego rodzaju mys$lenie wzmacnia moralne zrozumienie wartosci,
ktore sa istotne dla utrzymania pokoju, faczac w ten spos6b np. nauczanie w szkole
z glebszymi pytaniami o sens i cel edukacji. Natomiast w kontekscie psychologicz-
nym, uwzglednienie wptywu pokoju na zdrowie psychiczne oraz rozwdj umiejetno-
$ci radzenia sobie z konfliktami, jest kluczowe dla tworzenia pozytywnych relacji
interpersonalnych. W tym miejscu mozna dostrzec jak psychologiczne aspekty
edukacji dla pokoju wspétgraja z wezesniejszymi, spolecznymi i politycznymi, two-
rzac spéjna catos¢. Z kontekstu ekologicznego za$ wynika, ze wspotczesne kon-
flikty czesto majg swoje zrédto w zasobach naturalnych. Z tego powodu wigczenie
tematow dotyczacych ochrony srodowiska w program edukagji dla pokoju, staje sie
nie tylko aktualny, ale i niezbedny. Takie podejscie integruje wszystkie wczesniej
omoéwione aspekty, pokazujac, ze zrozumienie i rozwigzanie problemoéw ekolo-
gicznych jest kluczowe dla zapewnienia trwatego pokoju w spoteczenstwie.

Unaocznione tu sposoby widzenia stanowig zaréwno teoretyczne ramy, jak
i praktyczne narzedzia, ktére moga wzbogaci¢ edukacje dla pokoju. Dzieki nim
edukacja ta jawi sie jako kompleksowa i skuteczna w przeciwdziataniu konfliktom
oraz promowaniu trwatego pokoju. Pytanie o wplyw tych kontekstéw na proces
edukacji dla pokoju, skfania do refleksji nad ich praktycznym zastosowaniem. Inte-
gracja roznych z przedstawionych perspektyw moze prowadzi¢ do tworzenia pro-
gramow edukacyjnych, ktére odpowiadajg na istniejace wyzwania i przyczyniaja sie
do budowania sprawiedliwego oraz trwalego pokoju w spoteczenstwie.

Relacje miedzy opisanymi w artykule kontekstami edukacji dla pokoju a ich
bezposrednim wptywem na proces edukacyjny, mozna rozpatrywac w kilku kluczo-
wych aspektach. Po pierwsze koncepcja edukagji dla pokoju, jak dowodzi analiza
literatury pedagogicznej, stanowi fundament dla budowania i utrzymania pokoju.
Oznacza to, ze edukacja nie tylko przekazuje wiedze, ale takze ksztattuje postawy
i wartos$ci sprzyjajace harmonijnemu wspolzyciu w spoteczenstwie. Z perspekty-
wy pedagogiki uci$nionych Freire’a (1970, s. 79-86), uczenie sie staje sie aktyw-
nym procesem dialogicznym, ktéry promuje wspoldzielenie doswiadczen. Taki
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model moze prowadzi¢ do wiekszej empatii i zrozumienia miedzy r6znymi grupami
spotecznymi, co jest kluczowe w kontek$cie edukacji dla pokoju. Po drugie Hajir
i Kester (2020, s. 290-295) wskazujg na znaczenie rozumu i dialogu jako narzedzi do
wprowadzenia zmian. Ich uwagi na temat nieréwnej dynamiki wiadzy podkreslaja,
ze edukacja dla pokoju musi by¢ $wiadoma istniejacych strukturalnych nieréwnosci,
aby mogta skutecznie dziala¢. To wskazuje na konieczno$¢ wiaczenia r6znorod-
nych doswiadczen i perspektyw w proces edukacyjny, co moze wzbogaci¢ dyskusje
i umozliwi¢ uczniom krytyczne myslenie o problemach spotecznych. Wreszcie roz-
woj koncepgji krytycznej edukacji dla pokoju przez Zembylasa (2018, s. 6-22), ktory
koncentruje sie na nierébwnosciach strukturalnych, sugeruje, ze edukacja powinna
nie tylko informowa¢, ale takze wyposazac uczniéw w umiejetnosci potrzebne do
wprowadzania transformacyjnych zmian. Taki holistyczny i krytyczny sposob my-
$lenia pozwala studentom na aktywne uczestnictwo w procesach spotecznych, co
jest niezbedne dla osiggniecia sprawiedliwosci spotecznej. Konkludujac, edukacja
na rzecz pokoju powinna zaja¢ sie dynamikg wiadzy oraz nierownos$ciami struktu-
ralnymi, umozliwiajac studentom wprowadzanie istotnych zmian w tych obszarach
(Purwanto i in., 2023, s. 2 i nastepne). W edukacji dla pokoju kluczowe jest pofa-
czenie teorii z praktyka. Dzieki temu uczniowie rozwijajg umiejetnosci krytyczne-
go myslenia oraz postepuja w dazeniu do sprawiedliwosci spotecznej. Edukacja ta
nie tylko dostrzega istniejace nieréwnosci, ale réwniez staje sie narzedziem, ktére
pomaga je przezwyciezaé. W praktyce oznacza to, ze uczniowie sg zachecani do
aktywnego uczestnictwa w dziataniach na rzecz pokoju i réownosci.

Przed przystapieniem do dalszych rozwazan, istotne jest odniesienie sie do
artykutu autorstwa Yedi Purwanto i in. (2023), ktory dostarcza istotnych informagji
na temat kluczowej roli edukacji dla pokoju w ksztattowaniu przysztych studen-
tow. Przedstawione w nim wyniki systematycznego badania dotyczacego koncepgji
i praktyk edukacji dla pokoju na ré6znych uniwersytetach, mogg stanowi¢ istotne
zrodto inspiracji dla instytucji pragnacych wdrozy¢ podobne programy. Przywotany
artykut identyfikuje kluczowe zagadnienia zwigzane z edukacja na rzecz pokoju,
takie jak wspolpraca uniwersytetéw z instytucjami zewnetrznymi, a takze podej-
mowanie i wspieranie inicjatyw, ktére majg na celu ksztaltowanie §wiadomosci
praw obywatelskich wsérod studentow. Kwestia programoéw nauczania, poruszona
w artykule, moze przyczynic¢ sie do rozwoju skutecznych strategii na studiach wyz-
szych. W przywotanym tekscie wreszcie zostato podkreslone, jak wazne jest trak-
towanie edukacji na rzecz pokoju jako priorytetu, co jest kluczowe dla budowania
bezpiecznego i harmonijnego srodowiska akademickiego. Dla mnie ten artykut stat
sie inspirujacym zrodtem, gdyz prezentuje wazne badania i analizy. Z uwagi na ich
0g6lng dostepnos¢, moze je zglebia¢ kazdy zainteresowany tematem czytelnik.
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Programy edukacji dla pokoju

Analiza literatury dotyczacej problematyki pokoju, uwidocznita rozwéj progra-
mow edukacji dla pokoju, ktére stanowia istotny obszar badan. Programy te sku-
piaja sie na przekazywaniu wiedzy o konfliktach oraz na rozwijaniu kompetencji
interpersonalnych, takich jak tolerancja, empatia i wspoéfpraca. Edukacja dla pokoju
wykracza poza teoretyczne ramy, angazujac spotecznosci w praktyczne dziatania na
rzecz budowania pokoju. W zwigzku z tym warto przyjrzec sie roznym modelom
i podejsciom w ramach edukacji dla pokoju oraz ich wptywowi na ksztattowanie
postaw miodych ludzi. Sunaryo Kartadinate i in. (2015, s. 45-50) zidentyfikowali
oraz opisali kluczowe komponenty programu edukacji dla pokoju, ktére zastuguja
na szczeg6lowe omowienie. Wprowadzenie tych elementéw do analizy przyczyni
sie do zachowania strukturalnej integralnosci oraz merytorycznej spéjnosci roz-
wazanego zagadnienia, co jest niezbedne dla kompleksowego ujecia problematyki
edukacji w zakresie wybranego tematu.

Tabela 1. Program edukacji dla pokoju adresowany do studentow

I Il I 1\ \%
KOMPONENT KOMPONENT KOMPONENT KOMPONENT KOMPONENT
Promowanie Zaktada, ze Szkolenie uczniow | Obejmuje Studia nad
wspotpracy edukacja dla w zakresie zintegrowane znaczeniem
wsrdd uczniow pokoju powinna | konstruktywnego | lekcje negocjacji | wartosci
zapewniac rozwigzywania i mediacji, ktére | obywatelskich
sprawiedliwe sporéw, co ma na | majg na celu oraz ich
i korzystne celu wyposazenie | konstruktywne | wplywu na
dla wszystkich ich w umiejetnos$ci | rozwigzywanie diugoterminowe
gwarancje praw radzenia sobie konfliktow interesy
i obowigzkow w trudnych spolecznosci
sytuacjach

Zrédto: Opracowanie wilasne.

Implementacja tych pieciu komponentéw w programach edukacyjnych moze
przyczynic¢ sie do ksztattowania swiadomych, odpowiedzialnych i empatycznych
obywateli, ktorzy beda zdolni do budowania i utrzymywania pokoju w swoich spo-
tecznos$ciach. Poprzez edukacje dla pokoju uczniowie nie tylko zdobywaja wiedze,
ale takze rozwijaja umiejetnosci i postawy niezbedne do tworzenia §wiata oparte-
g0 na zrozumieniu, réwnosci i pokoju (zob. Purwanto i in., 2023, s. 4-5).
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Rola uniwersytetéw w edukacji na rzecz pokoju
i proces wspolpracy

Kolejnym aspektem, ktory wytonit sie w toku przeprowadzonej analizy lite-
ratury dotyczacej edukacji dla pokoju, jest wspoéipraca uniwersytetow w rozwoju
programu edukacji dla pokoju (zob. rycina 1).

Uniwersytety nawiazujq partnerstwa z réznorodnymi organizacjami, co umoz-
liwia wdrazanie zréznicowanych inicjatyw edukacyjnych, majacych na celu pro-
mowanie pokoju oraz zapobieganie przemocy w spoleczenstwie (Johnson, 2019,
s. 173-194; Kasumagic¢-Kafedzi¢, Masabo, Almanza, 2021, s. 569-590; Millican,
2021; Sahar i Kaunert, 2021, s. 57-78). Analizy przeprowadzone przez Saha-
ra i Kaunerta (2021, s. 57-78) wskazujg na kluczowa role szkolnictwa wyzszego
w ksztaltowaniu zdrowego klimatu demokratycznego, co jest rezultatem dziatan
podejmowanych przez studentéw. Edukacja na poziomie uniwersyteckim nie tylko
ksztalci zasoby ludzkie w zakresie wiedzy i innowacji, lecz takze rozwija umie-
jetnosci dostepu do informacji i wspiera kreatywnos$¢, co pozytywnie wplywa na
rozwoj kraju oraz na funkcjonowanie instytucji panstwowych.

Badania Akkady i Hendersona (2021) podkre$laja role wyktadowcéw uniwersy-
teckich. Oprocz stawianych przed nimi wyzwan zwigzanych z sytuacja edukacyjna,

Uniwersytety

* spotecznos¢ lokalna
Partnerstwa * miedzynarodowe
organizacje NGO

¢ edukacja obywatelska
Inicjatywy ¢ edukacja transformacyjna

* pamie¢ pedagogiczna

¢ program szkolenia nauczycieli

* zapobieganie przemocy

* promowanie
humanistycznych wartosci

* rozwdj zasobow ludzkich

Efekty

Rycina 1. Wspoélpraca uniwersytetéw w rozwoju programu edukacji dla pokoju.

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie: Sahar i Kaunert (2021, s. 57-78), Millican (2021), Kasumagic-
Kafedzi¢, Masabo, Almanza (2021, s. 569-590) oraz Johnson (2019, s. 173—-194).
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widza ich jako agentéw zmian w spotecznosciach po konfliktach. W zwigzku z tym
istotne jest dalsze wspieranie wspoipracy miedzy uniwersytetami a organizacjami
pozarzadowymi, co wzmocni potencjatl edukacyjny w kontekscie budowania poko-
ju i stabilnosci spotecznej. W przywotywanych tu analizach wskazuje sie na kilka
uniwersytetow i ich role w edukacji na rzecz pokoju. Uniwersytet Andyjski w Bo-
gocie (Kolumbia) jest omawiany w kontekscie pedagogiki pamieci i etyki moral-
nej. Uniwersytety na Wybrzezu Kosci Stoniowej analizowane sg pod katem polityki
rozwigzywania lokalnych konfliktéw. Uniwersytet Zachodniej Kenii wspomniano
w zwiazku z zakazem wstepu politykéw na kampus. Uniwersytet Rwandy oferuje
program nauczania dotyczacy miedzykulturowosci oraz edukacji o demokracji i pra-
wach cztowieka. W Kenii uniwersytety zmagaja sie z brakiem kurséow edukacji dla
pokoju z powodu ograniczen w materiatach i kadrze. Analiza funkcjonowania tych
uczelni w obecnej sytuagji, ich rola, jaka odgrywajg wobec napotykanych wyzwan,
ukazuje ich znaczenie dla pokoju (Purwanto i in., 2023). Na podstawie dotychczaso-
wych rozwazan mozna dokonac¢ symbolicznego podsumowania: edukacja na rzecz
pokoju nie tylko stanowi istotne narzedzie w budowaniu harmonijnego spoteczen-
stwa, ale takze wymaga ciaglej analizy oraz dostosowywania do zmieniajacych sie
warunkoéw spotecznych, politycznych i ekologicznych. Wysokiej jakoSci programy
edukacji dla pokoju, moga zatem stanowi¢ kluczowy element w dazeniu do trwa-
tego pokoju i stabilnosci spotecznej. Bogustaw Sliwerski (2023) podkresla, ze w ob-
liczu wspotczesnych wyzwan, takich jak wojny, terroryzm oraz r6znorodne formy
zta wystepujacego w spolfeczenstwie, edukacja powinna skupia¢ sie na promowaniu
pokoju jako wartoSci. Zagadnienie pokoju odnosi sie w pedagogice nie tylko do bra-
ku konfliktu, ale zaktada aktywne dazenie do zrozumienia, wspotpracy oraz budo-
wania relacji opartych na empatii. Nauczyciele ponoszg odpowiedzialnos¢ nie tylko
za przekazywanie wiedzy, ale takze za ksztaltowanie postaw mtodego pokolenia,
ktore powinno by¢ swiadome zagrozen wynikajacych z przemocy oraz nietolerangji.
Wylaniajace sie zjawisko ,,zbojeckiej kultury” wymaga krytycznej analizy stojacych
za nim ,,norm spotecznych”, ktére moga prowadzi¢ do agresji i przemocy. Krytycz-
ne podejscie do niego, moze pozwoli¢ pedagogice sta¢ sie narzedziem w walce
z dehumanizacjg i dystansowaniem sie wobec drugiego cztowieka. Edukacja dla
pokoju staje sie nie tylko odpowiedzia na historyczne zlo, ale takze sposobem na
budowanie przysztosci, w ktorej mtode pokolenia beda zdolne do konstruktywnego
dialogu i aktywnego przeciwdziatania wszelkim formom dyskryminacji i przemo-
cy. W tym sensie pokdj staje sie kluczowym elementem, ktory pedagodzy powinni
wprowadzac¢ w proces nauczania, aby wychowa¢ swiadomych i odpowiedzialnych
obywateli, zdolnych do tworzenia harmonijnego spoteczenstwa.

Przedstawione tutaj analizy pokazuja, ze pokdéj nalezy traktowac jako wartos¢,
ktora w istotny sposob ksztattuje zycie spoteczne. Z tej perspektywy dostrzegam
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jednak okreslone trudnosci zwiazane z legitymizacja wartosci, ktore reprezentuje
pokdj. Kluczowe pytania dotyczace tego, kto powinien definiowa¢ ramy wartosci
oraz jakie mechanizmy legitymizujace sa obecne w réznych kontekstach spotecz-
nych, ujawniaja ztozono$¢ tej problematyki. Teoria legitymizacji Petera Bergera,
dostarcza uzytecznych narzedzi do badania tych zjawisk, wskazujac na obiektywny
i subiektywny aspekt procesu formutowania wartos$ci, ktéry wymaga zar6wno spo-
tecznego konsensusu, jak i indywidualnej internalizacji (Berger, 1997, s. 64).

Kiedy méwimy o uniwersalizacji w edukacji, dostrzegamy tendencje do stoso-
wania jednych i tych samych metod czy idei w r6znych srodowiskach edukacyjnych,
zakladajac, ze beda one skuteczne wszedzie. Takie podej$cie, podobnie jak w przy-
padku wartosci pokoju, ignoruje ztozono$¢ i réznorodno$¢ doswiadczen edukacyj-
nych, co prowadzi do uproszczen i nieporozumien. Uniwersalizacja wartosci i celow
edukacyjnych, takich jak wolnos¢, réwnos¢ czy sprawiedliwos$¢, moze prowadzi¢
do ich sptycenia i/lub znieksztatcaé rzeczywiste potrzeby uczestnikéw procesu edu-
kacyjnego, co ogranicza potencjal emancypacyjny edukacji i utrzymuje istniejgce
struktury wladzy. Wobec wyzwan globalizacji oraz réznorodnosci kulturowej, za-
réwno analiza warto$ci zwigzanych z pokojem, jak i krytyczna refleksja nad uniwer-
salizacja w edukagji staja sie kluczowe dla dalszego rozwoju mysli pedagogicznej
oraz strategii spotecznych, ktére majg na celu promowanie stabilizacji i wspolpracy
w roznych srodowiskach spolecznych. W zwigzku z tym podejscie do wartosci po-
winno by¢ dostosowywane do lokalnych kontekstow, aby wspiera¢ procesy emancy-
pacyjne i upetnomocniajace, a nie je ostabia¢ (Czerepaniak-Walczak, 2020, s. 133).

Podsumowanie

Aby skutecznie realizowac cele zwigzane z pokojem i sprawiedliwoscia, edu-
kacja na rzecz pokoju powinna angazowac i by¢ procesem gtebokiej analizy oraz
transformagji konfliktéw spotecznych przy jednoczesnej $wiadomosci ich kontek-
stu politycznego i spolecznego. W obliczu neoliberalnych polityk istnieje ryzyko,
ze edukacja moze by¢ wykorzystywana do umacniania dominujacych struktur wia-
dzy, zamiast sprzyjac krytycznej refleksji. Dlatego kluczowe jest przyjecie krytycz-
nego podejscia, ktore uwzglednia dynamike proceséw tworzenia tozsamosci oraz
mechanizmy nadawania znaczen. Edukacji nie wolno poddawac sie totalizujagcym
tendencjom, ktére redukuja réznorodnos$¢ zycia spotecznego do jednowymiaro-
wych narracji. Proces ksztatcenia powinien promowac wiele perspektyw oraz budo-
wac przestrzen dialogu, opartg na krytycznej refleksji i szacunku dla odmiennosci.
Wspolczesnie istotne jest zrozumienie, ze edukacja ma potencjat do ksztattowania
tozsamosci, ale nie moze by¢ narzedziem do jej narzucania. Edukacja ma za zada-
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nie inspirowa¢ do odkrywania wtasnych $ciezek poznania oraz otwiera¢ drzwi do
refleksji nad r6znorodnoscig doswiadczen. W ztozonosci wspotczesnego swiata to
ona winna by¢ przestrzenig, w ktérej r6zne narracje mogg sie spotykac, co umozli-
wia glebsze zrozumienie i akceptacje odmiennosci.

Przeprowadzone przeze mnie badania pokazuja rosnace zainteresowanie edu-
kacja dla pokoju, co wplywa na jej uznanie jako kluczowego elementu w promo-
waniu harmonii oraz w rozwigzywaniu konfliktow. Interdyscyplinarne podejscie,
ktore taczy takie dziedziny jak psychologia, sztuka, historia i socjologia, sprzyja
glebszemu zrozumieniu zfozonosci konfliktéw oraz efektywnych metod ich roz-
wigzywania. Efektywno$¢ programéw edukacji dla pokoju jest $cisle zwiazana z lo-
kalnymi uwarunkowaniami kulturowymi i spotecznymi, co podkresla koniecznos¢
dostosowania tych programoéw do specyfiki konkretnego kontekstu.

W analizowanych artykutach wskazuje sie na niedobory metodologii badan nad
edukacja dla pokoju, co implikuje potrzebe wprowadzenia bardziej zr6znicowa-
nych oraz nowoczesnych podejs¢ badawczych, w tym integracji metod ilosciowych
i jakosciowych oraz aktualizacji istniejacej literatury.

Wspotpraca miedzy uczelniami a instytucjami badawczymi jest kluczowa dla
efektywnej wymiany wiedzy oraz najlepszych praktyk, co sprzyja rozwojowi sku-
tecznych programéw edukacji dla pokoju. Natomiast autorzy niektorych artykutow
akcentujg znaczenie kreatywno$ci oraz metod artystycznych w edukacji dla pokoju,
sugerujac, ze sztuka moze petni¢ role narzedzia analizy i transformacji konfliktow,
co przyczynia sie do budowania lepszych relacji spotecznych oraz rozwoju empatii.
Przeprowadzona analiza wskazuje takze na istotne luki w literaturze dotyczacej
edukacji dla pokoju, szczego6lnie w konteksScie jej zwigzku z prawami cziowieka
oraz nowoczesnymi wyzwaniami spotecznymi.

Wszystko to sktania do wniosku, ze przyszte badania winny koncentrowac sie
na efektywnosci r6znych podejs¢ edukacyjnych oraz ich wplywie na spoteczen-
stwo. Edukacja dla pokoju jest kluczowym elementem w ksztattowaniu aktywnych
obywateli, zdolnych do zaangazowania sie w procesy demokratyczne oraz dziata-
nia na rzecz pokoju i sprawiedliwosci spofeczne;j.
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ktory dostrzega w czasach antycznych recepte na dzisiejsze bolaczki i problemy.
A odnosnie do przysztosci, badacz ten, i jednoczes$nie autor ksiazki nominowanej
do literackiej nagrody Nike w 2024 r., tak stawia teze:

[...] przed wybuchem pandemii koronawirusa wszyscy mieliSmy swoje wyobrazenia o przy-
sztosci, snuliSmy scenariusze wiasnego zycia, dalszego biegu spraw naszego kraju i Swiata.
Wszystkie te scenariusze w ciggu jednego miesigca péznej zimy 2020 roku catkowicie zniwe-
czyl, jak zapewne nazwatby to Tukidydes, pierwiastek pozaracjonalny. Nie chodzi jednak o zwy-
kty przypadek, bo przeciez w owym czasie wirus srozyt sie juz w Chinach i poza nimi (o czym
juz pisano w gazetach, cho¢ jeszcze nie na pierwszych stronach). Nie zdawaliSmy sobie sprawy
z niebezpieczenstwa, cho¢ w teorii powinnismy. MieliSmy po temu wszystkie dane. A przeciez
nie bylo szans, bySmy wiedzieli. Podobnie p6zng zima roku 2022, cho¢ od miesiecy grozilo nam
niebezpieczenstwo wybuchu zaborczej wojny, zyliSmy, dziataliSmy i planowalismy przyszios¢ od-
suwajac te mysl od siebie (Wecowski, 2023, s. 223).

W ostatnich latach obserwowali$my i do pewnego stopnia tez uczestniczyli-
$my, w co najmniej dwoch wydarzeniach, ktére zmienily bieg historii. Pojawienie
sie nowej, nieznanej wczesniej choroby, ktéra dotkneta zdecydowang wiekszos¢
globu oraz zbrodnicza inwazja putinowskiej Rosji na niepodlegla Ukraine, stano-
wig nie tylko krytyczny moment w zyciu milionéw ludzi na Swiecie, ale tez do-
no$ny przedmiot rozwazan naukowych. Rozleglejszy terytorialnie zasieg miata
pandemia, ktéra nie ominefa zadnego kontynentu, zmieniajac zycie ludzi i catych
spoteczenstw. Zmiany te mialy kompleksowy charakter, dotyczyly niemal wszyst-
kich dziedzin zycia. Po tym traumatycznym wydarzeniu, niektérzy twierdza, ze juz
,wiemy, ze nie ma powrotu do tego, co bylo, bo pandemia przestawita nasze my-
Slenie” (Erbel, 2022, s. 19).

Wojna ukrainsko-rosyjska, cho¢ na razie o wymiarze regionalnym, oddziatu-
je na ludzi nie tylko na terenach bezposrednio zagrozonych dziataniami militar-
nymi. Pojawiajg sie nawet odwazne opinie, ze ,pod wplywem wojny zmienia sie
wszystkie europejskie spoleczenstwa” (Markowska-Marczak, 2023, s. 248). Prze-
obrazenia, stanowigce konsekwencje wydarzen ostatnich lat, dotykajg wszystkich.
Podkreslam jednak, ze w szczegolny sposéb dotycza one miodych ludzi. Pokolenie
dorastajace w tym okresie nazywane obecnie jest — akcentujac wyjatkowe uwarun-
kowania socjalizacyjne — ,,zoomerami” (Cevik, 2022), ,,pokoleniem lockdownu” (Su-
checka, 2023) czy ,,the-Covid 19 Generation” (Rudolph, Zacher, 2020) lub generacja
,post-COVID-19” (Buheji, 2020).

Z pewnoscig wielorakie konsekwencje pandemii i wybuchu wojny zauwazalne
sq takze w spoteczenstwie polskim. Dotycza réznych obszaréw zycia spoteczne-
g0; moga one by¢ oceniane pozytywnie lub negatywnie; mie¢ charakter trwaty lub
chwilowy; sg widoczne natychmiastowo lub ich konsekwencje zostang odroczone
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w czasie. Wydarzenia te jeszcze tylko wzmocnily powszechne przeswiadczenie, ze
wszelkie planowanie i prognozowanie obarczone jest duzym ryzykiem. Pandemia,
ktora dotkneta prawie kazdego obywatela Europy oraz wojna, ktora zblizyfa sie na
tak niebezpieczng odlegtos¢ do Polski, musiaty diametralnie wptynac¢ na opinie, wy-
bory i postawy obywatelskie. Piszac o konsekwencjach pandemii, badacze formu-
tuja — jak wydaje sie juz z perspektywy czasu — do$¢ oczywistg teze, ze: ,to trudne
doswiadczenie wplynelo nie tylko na nasze zdrowie fizyczne, relacje i zwigzki, ale
takze na poczucie bezpieczenstwa i mySlenie o przysztosci” (Ptaszek i in., 2020,
s. 5). W podobnym tonie wypowiada sie Joanna Madalinska-Michalak (2023, s. 105),
podkreslajac, ze ostatnie wydarzenia: ,w diametralny spos6b zmienily nasze funk-
cjonowanie w terazniejszosci i nasze myslenie o przysziosci”. W artykule skoncen-
truje sie wlasnie na mozliwych kierunkach zmian w mysleniu o przysztosci $§wiata.
Woczesniej jednak, w celu wprowadzenia i zobrazowania ztozonosci problematyki,
bardzo skré6towo wskaze kilka wybranych przyktadéw pozytywnych i negatywnych
konsekwencji obu wydarzen.

Pozytywne i negatywne nastepstwa krytycznych wydarzen
ostatnich lat — przyklady

W licznych publikacjach dotyczacych ,,pocovidowych” oraz powojennych kon-
sekwengji, ich autorzy przescigaja sie w formufowaniu wnioskéw na temat kondygji
spoteczenstwa, ujawniajg nowe makro- i mikrotrendy czy tez ogtaszaja nieuniknio-
ne, nadchodzace radykalne przeobrazenia, ktore czekajg nas wszystkich. Obydwa,
jakze tragiczne w skutkach wydarzenia, poza ich najbardziej widocznym obliczem
i rownie oczywistym wptywem na zycie ludzi bezposrednio nimi dotknietych, nio-
sa za sobg bowiem inne, czasem trudne do zauwazania, by¢ moze jeszcze nie-
zauwazalne konsekwencje i wyzwania. Juz wcze$niej zasygnalizowatem, ze moga
one mie¢ dwojaki charakter: pozytywny lub negatywny; watpliwosci wiazg sie tez
z okres$leniem sily i kierunku zmian oraz odréznieniem przyczyn od skutkéw.

Zaczynajac od pozytywnego wymiaru, warto podkresli¢ dziatania podejmowa-
ne przez znaczna cze$¢ spoteczenstwa, w tym przez mlodych ludzi, natychmiast po
rozpoczeciu inwazji Rosji na Ukraine. Ten spontaniczny, masowy zryw zostal zauwa-
zony nie tylko w samej Polsce. ,,Polacy zadziwili $wiat [...] Skala pomocy Polakéw
udzielonej Ukraincom byta rzeczywiscie bezprecedensowa [...]. Od poczatku byto
oczywiste, ze pomoc ma charakter oddolny” (Bilewicz, 2024, s. 205-208). Polacy,
do tej pory w znacznej czesci niechetni przyjmowaniu migrantéw i uchodzcow,
tym razem — egzamin z czlowieczenstwa — zdali celujgco. Mtodzi ludzie aktywnie
uczestniczyli w dziataniach pomocowych, angazujac sie w wolontariat, pomagajac
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potrzebujacym, organizujac réznego typu akcje pomocowe. Intensywnos¢ i zakres
udzielanej pomocy moégt dziwi¢, nie tylko zreszta w kontekscie stosunku Polakéw
do migracji, ale tez m.in. ze wzgledu na wczes$niejsze animozje historyczne miedzy
oboma narodami. Powody zaangazowania Polakow w rézne formy pomocy ukrain-
skim uchodzcom byty bardzo zr6znicowane (Kalinowska i in., 2023, s. 43). Miaty
one charakter etyczny (Zrodlem motywacji byly wartosci); spofeczny (normy spo-
teczne, np. goscinnos$¢, pomoc); patriotyczny (etos narodowy, Rosja jako wspolny
wrog); emocjonalny (wspotczucie, troska, empatia); terapeutyczny (potrzeby psy-
chologiczne, np. che¢ poczucia sie lepiej); tozsamosSciowy (styl zycia) i materialny
(korzysci materialne). Autorzy przywolanej publikacji zatytulowali ja: Spofeczeristwo
fatwopalne. Praktyki pomagania uchodZcom wojennym z Ukrainy w roku 2022 w Polsce
(Kalinowska i in., 2023). Tytulowa ,tatwopalnos$¢” odnosi sie, po pierwsze — do
tatwosci i szybkosSci uruchamiania procesow pomagania, a po drugie — do ryzyka
szybkiego wypalenia. Zaangazowanie Polakéw w pomoc Ukraincom uciekajacym
przed wojna, czyli krotko mowigc: fenomen ogdlnokrajowego ruchu pomocy, sta-
nowi przedmiot wielu najnowszych opracowan. Przewidywane sg tez inne, pozy-
tywne konsekwencje, ktore zauwazone zostang dopiero w diuzszej perspektywie:
skolejne miesigce i lata do$wiadczania pozytywnych kontaktéw z uchodzcami
z Ukrainy moga przelozy¢ sie na wiekszg akceptacje uchodzcéw z innych panstw”
(Babinska i in., 2022, s. 56). Nie zmienia to faktu, ze dlugoterminowe skutki woj-
ny najprawdopodobniej okaza sie dramatyczne dla zdrowia psychicznego dzieci
i mtodziezy, poczucia bezpieczenstwa czy, w kontekscie ekonomicznym, dla infra-
struktury i gospodarki napadnietego kraju.

Mato optymistyczne wnioski dotycza réwniez diugotrwatych konsekwengji
pandemii COVID-19. Po okresie lockdownu — ,na kluczowy problem wyrést temat
zdrowia psychicznego Polakéw. Uprawomocnienie tematu leczenia zdrowia psy-
chicznego i sam problem wygenerowany przez pandemie i wojne to fundamental-
na zmiana kulturowa w Polsce” (Sadura, Sierakowski, 2022, s. 48). Zauwazono, ze
najbardziej podatng kategorig spoteczng na skutki kryzysu pandemicznego sa dzie-
ci i mtodziez. Mimo ze nie znajduja sie oni w grupie ryzyka, jesli chodzi o przebieg
choroby, to najsilniej odczuwaja skutki psychologiczne zwigzane z zaburzeniem
codziennej rutyny, izolacjg od grup réwiesniczych, ograniczong mozliwoscia reali-
zacji zainteresowan, utrata poczucia stabilizacji i bezpieczehstwa.

Co wiecej, zostaly gwaltownie ograniczone ich szanse edukacyjne. Pandemia
ujawnita nieprzystosowanie szkét do nowych warunkéw, poglebita istniejace nie-
réownosci edukacyjne i przyczynita sie do zwiekszenia strat edukacyjnych wsrod
miodziezy ze srodowisk spotecznie poszkodowanych. Przewiduje sie, ze skutki te
beda widoczne beda przez kolejne dekady i wplyna negatywnie, w pierwszej kolej-
nos$ci na szanse edukacyjne, a w konsekwencji na cate zycie (Subocz, 2023).
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Wyniki badania jakosciowego (Karkowska, Bojar, 2023) potwierdzaja, ze mlo-
dzi najczesciej wskazuja na psychiczne koszty pandemii wynikajace ze stosowania
sie do odgornie narzuconych zasad, ktére mialy zapobiec rozprzestrzenianiu sie
nowego wirusa. Co gorsza, okres pandemii przypadt na te faze w ich zyciu, gdy po-
dejmowane sa kluczowe decyzje edukacyjne oraz inicjatywy zawodowe i rodzinne,
a pandemia wymuszata wyjatkowo czesto i dotkliwie zmiany obranych wczes$niej
Sciezek. Warto nadmieni¢, ze z perspektywy os6b mtodych pandemia przyniosta tez
pozytywne efekty, takie jak wzrost higieny, zmiany w zwyczajach praktykowanych
w przestrzeni publicznej czy pojawienie sie mozliwosci pracy zdalnej (Karkowska,
Bojar, 2023). Takie czynniki, jak wspomniane tu: niepewnos¢, nieprzewidywalnosc¢
jutra, utrata rutyny, catkowita zmiana stylu zycia wymuszona obostrzeniami pan-
demicznymi, brak kontaktéw réwiesniczych, izolacja spowodowaly systematyczne
pogarszanie sie kondycji psychicznej mtodziezy (tj. np. wzrost liczby oséb o stabej
kondycji psychicznej i spadek liczby os6b o dobrej kondycji psychicznej). Specja-
lisci przekonuja, ze ,wieloraki wptyw okresu epidemii i izolacji z lat 2020-2022
na rozwoj psychospoteczny i kondycje psychiczng dzieci i mtodziezy wciaz trwa
i bedzie trwal” (Grzelak, Zyro, 2023, s. 12).

Nie ma zatem najmniejszych watpliwosci, ze:

Pandemia COVID-19 radykalnie zmienifa nasza codziennos¢, byta nie tylko doniostym wyda-
rzeniem, lecz takze katalizatorem wielu zmian kulturowych i sporéw politycznych |...]. Nastep-
stwa pandemii w sferze zdrowia psychicznego i fizycznego beda odczuwalne przez dziesiatki lat
(Twenge, 2024, s. 407).

Warto podkresli¢, ze zmiany te nie ominely i nie omijaja tez innych sfer nasze-
go zycia. Wsrod konsekwencji wydarzen ostatnich lat chciatbym odnie$¢ do praw-
dopodobnej, i przez niektérych juz anonsowanej, zmiany w mysleniu o przysztosci
Swiata i planety (m.in.: Erbel, 2022; Madalinska-Michalak, 2023; Mckeown i in.,
2021; Twenge, 2024).

Scenariusze zmian w mysleniu o przyszlosci swiata

Zaledwie zarysowany tu kontekst spoteczny, polityczny i kulturowy, prowadzi
do postawienia pytania o to, w jaki sposob kluczowe wydarzenia minionych lat
mogly wplynac na myslenie o przyszio$ci swiata. Zaintrygowany zadaniem polega-
jacym na prognozowaniu, przewidywaniu nastepstw konkretnych wydarzen, czyli
okreslaniu prawdopodobnych i potencjalnych przysztosci, postaram sie wyr6znic¢
mozliwe zmiany w sposobach myslenia o przyszlosci. Zwracam uwage, ze termin
»prognozowanie”, raczej oznacza czynnos$¢ oparta na wnioskowaniu naukowym,
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zaktada wykorzystanie modeli matematycznych w celu okreslenia tego, co nastgpi
w przysztosci. Przewidywanie za$§ moze przybiera¢ forme naukowa lub nienauko-
wa, inaczej zdroworozsadkowa, zwyklg (Mesjasz, 2008, s. 11).

Inne stanowisko prezentuje Mariusz Szynkiewicz (2017, s. 39), wskazujac, ze
przewidywanie moze przyjmowac trzy formy (uwzgledniajace odmienne perspek-
tywy temporalne):

e prognoz, gdy dotyczy zjawisk przysztych niedokonanych;
* diagnoz, gdy dostarcza wiedzy na temat aktualnego stanu rzeczy;
* postgnoz, gdy odnosi sie do zjawisk minionych.

Wedltug tego autora prognozowanie jest zatem tozsame z przewidywaniem,
stanowiac jeden z jego typow. Co wiecej, uznaje on, ze: ,mozliwo$¢ formutowania
predykcji nalezy uznac za jeden z najwazniejszych — obok funkgcji opisowe;j i ekspla-
nacyjnej — aspektéw funkcjonowania nauki (Szynkiewicz, 2017, s. 47). Przyjmujac
za Czestawem Mesjaszem (2008), ze prognozowanie ma charakter czysto naukowy,
a przewidywanie moze przybiera¢ i uwzglednia¢ tez inne formy uznaje, ze prze-
widywanie jest bardziej adekwatnym terminem przy opisie proby podjetej w tym
tekscie.

Istnieje wiele stanowisk, co do tego, czym sg scenariusze i jakie moga mieé
zastosowanie. Przy budowaniu scenariuszy przysztosci, niektére koncepcje naka-
zuja okreslenie sekwencji wydarzen, proponowanych dziatan i uwzglednienie moz-
liwych kontekstow spotecznych (Kahn, Wiener, 1967). Wyréznione przeze mnie
projekty maja znacznie skromniejszy wymiar: przyjmujq zaledwie forme narzedzia
do porzadkowania wyobrazen o mozliwych scenariuszach przysztosci i nie sg one
ani wewnetrznie spojnym pogladem na to, jak przysztos¢ bedzie wygladac, ani
czescig strategicznego planowania, ktora odnosi sie do narzedzi i technologii, wy-
korzystywanych do zarzadzania niepewna przysztosScig (Lindgren, Banhold, 2009).

Zgodnie z dominujgcym w nauce pogladem, przewidywanie wigze sie z for-
mutowaniem prognoz; ,przybiera ono forme prognozowania zjawisk, cech, rela-
¢ji, zachowan lub mozliwosci pojawienia sie okreslonych obiektéw” (Szynkiewicz,
2017, s. 39). Warto jednak doprecyzowac i zakresli¢ r6znice miedzy prognozami
a scenariuszami. Prognozy odnoszg sie do prawdopodobnych przysztosci, oparte
sg na zaleznosciach, ukrywaja ryzyko oraz przedstawiane sa w ,,formie ilo$ciowej”.
Z kolei scenariusze ukazuja mozliwe oblicza przysztosci, akcentujg ryzyko i pod-
kreslaja niepewnos$¢ oraz prezentowane sg w formach ilosciowych i/lub jakos$cio-
wych (Lindgren, Banhold, 2009).

Podkreslam, ze prezentowane koncepcje stanowig przede wszystkim autorska
prébe zobrazowania mozliwych, nadchodzacych zmian, czyli jeszcze szerzej, zi-
dentyfikowania alternatywnych wizji przysziosci. Sam proces konstruowania sce-
nariuszy oznacza za$ ,spekulowanie na temat niepewnos$ci w przysztosci i moze
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by¢ kojarzone z przewidywaniem mozliwych stanoéw przysztosci” (Kononiuk, 2012,
s. 39). Zgodnie z tym zalozeniem uznaje, ze projektowane scenariusze, stanowig
z jednej strony pewnego rodzaju spekulacje na temat niepewnej przysziosci, z dru-
giej przewidujg mozliwe zmiany.

Na podstawie obserwagji zycia spotecznego, a takze wykorzystujac publikacje
tematyczne, m.in. ujawniajgce znaczenie wojny i pandemii na r6zne obszary zycia
spolecznego, wyréznitem pieé scenariuszy zmian w mysleniu o przysztosci $wiata.
Kazdy z wyr6znionych scenariuszy zostaje poparty: (a) dowodami empirycznymi,
pochodzacymi z badan, ktére wskazuja na prawdopodobienstwo jego nadejscia; i/
lub (b) hipotezami innych badaczy i teoretykéw zgodnymi z projektowanym kie-
runkiem zmian. Przedstawiane przy konkretnych scenariuszach, tozsame z nimi
konkluzje plynace z odczytania wynikow badan empirycznych nie sg efektem me-
taanalizy czy systematycznego przegladu badan nad znaczeniem pandemii oraz
wojny. Uwzglednione w tekscie prace badawcze, zarowno wykorzystujace techni-
ki iloSciowe, jak i jakoSciowe, w moim zamysle, stanowi¢ maja jedynie naukowg
»podpore” dla wyr6znionych alternatywnych scenariuszy; maja uwierzytelnia¢ ich
realizacje, nie okreslajg one jednak stopnia ich prawdopodobienstwa. Piszac ten
artykuf poczynitem starania, aby dwa wymiary: ten bardziej spekulatywny, obejmu-
jacy gléwnie hipotetyczne przewidywania oraz empiryczny, prezentujacy wyniki
badan empirycznych, cho¢ w narracji przeplatajace sie, byly czytelnie zarysowane.
Réwnoczes$nie wierze, ze projektowane scenariusze, porzadkuja i systematyzujg
dotychczasowe ustalenia i przewidywania dotyczace znaczenia obu wydarzen,
w tym przypadku w obszarze prospektywnego myslenia o §wiecie.

Scenariusz pierwszy: rezygnacja z myslenia o przyszlosci
i jej wspolksztaltowania

Rozpowszechniony w ostatnim czasie zwrot: great resignantion (m.in. Hobijn,
2022; Ng, Stanton, 2023) opisuje trend polegajacy na rezygnacji z toksycznej pracy
w trakcie i po pandemii w celu poszukiwania bardziej satysfakcjonujacego, pelnego
zycia. Mozliwe, ze podobna tendencja dotyczy¢ bedzie myslenia przyszto$ciowe-
go. Sytuacja spoleczna moze sktania¢ do przeswiadczenia, ze planowanie, przygo-
towywanie sie na przyszto$¢, w rzeczywistosci, jest bezsensowne, nieskuteczne
i w ogoéle pozbawione racjonalnych przestanek. Alarmujace s glosy, ze pandemia
doprowadzifa do stanu, w ktérym miode pokolenie jest bardziej niepewne swojej
sytuagji niz starsze generacje w ich wieku, a obecnie trudno jest patrze¢ z nadziejg
w przyszios$¢ (Twenge, 2024, s. 496). Nasza rzeczywisto$¢ zmienia sie jak w kalej-
doskopie. PrzysztoSci, nawet tej najblizszej, nie jesteSmy w stanie przewidziec. To,
co wcze$niej wydawato sie nierealne i abstrakcyjne, niemalze z dnia na dzien, stato
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i staje sie nasza codzienno$cia. Sadze, ze mozliwe porzucenie myslenia o przy-
sztoSci moze przyjmowac dwa oblicza. Pierwsze zwigzane jest z hedonistycznym
podejsciem do zycia, w mysl ktérego powinno sie zy¢ tzw. pelnig zycia, skupi¢ sie
na terazniejszosci i cieszyc sie tym, co jest tu i teraz, bo obecna wzgledna stabili-
zacja i bezpieczenstwo moze nagle i bezpowrotnie przeming¢. Druga zasadniczo
odmienna postawa, to zniechecenie i zobojetnienie. Skoro nie mamy wplywu na ju-
tro, ktore moze okazac sie katastrofa, to dotyka nas marazm, pesymizm i lek przed
nieuchronna kleska. Dobrze ilustruja to sfowa odnoszace sie do wojny w Ukrainie:
»,Koszmar wojny poteguje ‘gestniejacy mrok’ naszej sytuacji, zanika okno czaso-
we na powstrzymanie katastrofy” (Markowska-Marczak, 2023, s. 242). Ten ,,mrok”
i ,zanikajace okno czasowe” nie koniecznie zachecajg do myslenia o kierunkach
rozwoju, a wrecz przeciwnie moga zwiekszac biernos$¢, pesymizm i poczucie bez-
radnosci. Niektorzy w analogiczny sposob reaguja na wizje katastrofy klimatycznej
— zauwazono bowiem, ze ,,coraz wiecej oséb cierpi na depresje klimatyczna, czyli
dojmujace poczucie braku sensu zycia, zwigzane z nieuchronnos$cig zmian klima-
tycznych i ich negatywnych konsekwencji” (Erbel, 2022, s. 30).

Scenariusz drugi: redukcja aspiracji przyszlosciowych

W scenariuszu tym zakladam obnizenie aspiracji, planéw, oczekiwan, co do
lepszej przysztoSci $wiata. Sytuacja geopolityczna i spoteczna przyczynifa sie do
tego, ze mozliwosci czesci spoleczenstwa zostaly znaczaco ograniczone. Wczes-
niej przyjete plany rozwojowe, w konfrontacji z rzeczywistoscia, ulegty modyfika-
cjom i sifg rzeczy staja sie mniej ambitne.

Na przyktad mtodzi ludzie marzyli o utopijnym Swiecie, gdzie zapanuje dobro-
byt, sprawiedliwo$¢, rownos¢. Obecnie zas, po doswiadczeniach pandemicznych
i wojnie, ich aspiracje ograniczy¢ sie moga jedynie do przysztosci, w ktérej nie
ma lockdownu i brutalnych konfliktéw zbrojnych. Istnieje prawdopodobienstwo, ze
ambitniejsze, niekonwencjonalne, utopijne projekty odnoszace sie do praw czto-
wieka czy zrbwnowazonego rozwoju, zastapione zostang pragnieniem unikniecia
kolejnych katastrof. To przypuszczenie znajduje potwierdzenie w wynikach bada-
nia jakoSciowego zrealizowanego w trakcie pandemicznych obostrzen. Analiza od-
powiedzi na pytanie: ,,Jak chciatabys$/chciatbys, aby wygladat swiat w 2030 roku?”
ujawnila, ze zdecydowanie dominujgcym motywem jest ,powr6t do normalnosci”.
Pozadany ,,powr6t do normalnos$ci” przybierat oblicze, dzi§ powiedzieliby$Smy, re-
gularnej, typowej czy nawet monotonnej codziennos$ci. Normalno$¢ tozsama byta
ze zwyczajnymi, powtarzalnymi czynno$ciami albo z wydarzeniami, ktore niegdy$
nie budzity szczegélnych emodji, jak wyjscie do kina, spotkanie ze znajomymi, za-
jecia w salach wyktadowych lub wyjazdy na wakacje (Przybylski, Dobrzyniak, 2022).
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Analogicznie pozadany $wiat przyszto$ci moze by¢ swiatem po prostu, albo i az,
zwyklym, znanym sprzed pandemii i wyniszczajacej wojny. Podobne hipotezy sta-
wiajg tez inni badacze:

Myslenie o przysztosci, ktéra nastapi po zakonczeniu pandemii Covid-19, charakteryzuje
sie pragnieniem powrotu do znanej nam z wczesniejszego okresu ,normalnosci’. Odpowia-
da to obiegowemu w naukach spotecznych przekonaniu, ze bezposrednie zagrozenie ludzkiej
egzystencji prowadzi do zawieszenia glebszej refleksji nad ksztaltem przysztosci (Bednarczuk,
2022, s. 183).

Scenariusz trzeci: brak znaczacych zmian

Realizacja tego scenariusza oznaczataby, ze sytuacja epidemiologiczna i wojna
nie wplynag w znaczacym stopniu na myslenie o przysztosci. Epidemia, jak sadzi
wielu, jest juz catkowicie za nami. Swiat powrécit do normalnosci: dzieci i mto-
dziez uczeszczajq do szkét, utrzymuja kontakt z rowiesnikami; sklepy, galerie, kina,
stadiony juz normalnie funkcjonujg. Do tego, jak sadza niekt6rzy, wojna nas nie
dotyczy, a konflikty obecne sa od zawsze i nieustannie w réznych miejscach na
Swiecie toczg sie walki zbrojne. Tym razem znacznie blizej polskich granic, ale
jednak nadal poza nimi. Scenariusz ten moze wydawac sie tym realniejszy, ze jak
pokazujg niektére wyniki badan na temat realnego wptywu COVID-19:

[...] wwypadku wiekszoSci postaw i zachowan nie odnotowano radykalnych zmian pomie-
dzy rokiem 2019 a latami 2020-2022. Moze dlatego, ze wiele trendéw spotecznych zapoczat-
kowanych w drugiej dekadzie stulecia |[...] zostalo wzmocnionych, a nie odwréconych przez
pandemie (Twenge, 2024, s. 42).

Podobne konkluzje wysunieto na podstawie badania iloSciowego zrealizowa-
nego w Polsce. Empirycznie potwierdzono, ze w okresie pandemii nie odnotowano
wsérod mtodych dorostych czestszego snucia marzen. W przeciwiefnstwie do osob
w poéznej dorostosci, ktore pod wplywem sytuacji: ,zaczely czesciej modli¢ sie,
ucieka¢ w marzenia lub czyta¢, co robwniez umozliwia przeniesienie sie w lepszy
wyobrazony $wiat, oderwany od trudnej codziennej pandemicznej rzeczywisto-
$ci” (Czechowska-Bieluga i in., 2023, s. 41). Badanie to rownoczesnie wykazato, ze
u mtodszych os6b czestsze sa zachowania agresywne, angazowanie sie w konflikty
i ogdlnie sieganie po destrukcyjne metody radzenia sobie z nowa sytuacja.

Scenariusz czwarty: wiekszy namyslt nad przyszloscia zbiorowa

To, co nas doswiadczyto moze prowadzi¢ do konstatacji, Ze warto w spos6b
przemyslany, odpowiedzialny, refleksyjny podej$¢ do tego, co ma nadejs¢, tak — by
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indywidualne i zbiorowe zycie — odpowiadato naszym wartos$ciom i oczekiwaniom.
Z jednej strony nalezatoby zabezpieczy¢ sie przed potencjalnymi zagrozeniami i ne-
gatywnymi zjawiskami, by by¢ bezpieczniejszym i spokojniejszym o wiasne miejsce
w Swiecie. Z drugiej strony nalezaloby wymyslac i przekonywa¢ do pozytywnych,
optymistycznych wizji tak, by Swiat przysztosci, odpowiadatl naszym wartoSciom
i przekonaniom. Mozliwe, zZe wydarzenia te doprowadzg mtodych do wiary w to,
ze warto w sposéb kompleksowy, przemyslany, uwzgledniajacy zréznicowane uwa-
runkowania projektowac i wymyslac¢ przysztos¢ swiata. Na prawdopodobienstwo
realizacji tego scenariusza wskazuja wyniki przeprowadzonego w Wielkiej Brytanii
sondazu, ktory pokazal, ze w trakcie lockdownu ludzie generalnie mniej mysleli
o przysztosci i o innych ludziach. Zdaniem badaczy przyczyna tego, lezy w ograni-
czonych kontaktach spotecznych — myslenie o innych zalezne jest od czestotliwosci
interakgji spotecznych. Rodzaj i jako$¢ codziennych interakcji ma ksztattowac na-
sze wzory myslenia o przysziosci (Mckeown i in., 2021). Ta konstatacja sugerowac
moze, ze wraz z czestszymi kontaktami spofecznymi, chetniej tez bedziemy mysleé
o prospektywnym wymiarze funkcjonowania spoteczenstwa. Zblizong perspektywe
reprezentuje Joanna Erbel (2022, s. 19), ktora stara sie przekonac, ze ,nie bedzie
lepszego momentu niz teraz. Pandemia koronawirusa, ktéra ogarnela caty glob,
data nam wspélny mianownik do myslenia o wyzwaniach przysztosci”.

Scenariusz pigty: eksplozja zaangazowania
na rzecz lepszej przyszlosci

Ten scenariusz zaktada, ze zaréwno sytuacja krajowa, jak i globalna prowadza
do wyznaczania i w konsekwencji realizowania ambitniejszych, diugoterminowych
planow. Jest prawdopodobne, ze obserwacja stale nadchodzacych kryzyséw spo-
woduje, ze do przysztosci podejdziemy nie tylko w sposéb przemyslany i zauwazy-
my nowe, otwierajace sie mozliwosci stojace przed jednostkami i spoleczenstwa-
mi, ale tez aktywnie zaangazujemy sie na rzecz jej ksztattowania. W raporcie ,Meet
the future” przedstawiajgcym badania zrealizowane juz po lockdownie, z zadowo-
leniem ogloszono, ze ponad 60% przedstawicieli pokolenia Z w wiekszym stopniu
zainteresowata sie aktywizmem i realizacjg celéw spotecznych (Suchecka, 2023, s.
122). Na pozytywne konsekwencje wskazuje tez w swoim tek$cie Mohamed Buheji
(2020), ktory rysuje obraz miodej generacji jeszcze bardziej zaangazowanej na
rzecz globalnej zmiany, upominajacej sie o zrbwnowazony rozwoj, o kwestie spo-
teczne, srodowiskowe, ekologiczne. Zaangazowanie Post-COVID-19 Generation ma
by¢, zdaniem autora, zwiazane m.in. z jego dorastaniem w okresie blokad, ogra-
niczen i wszechobecnego cierpienia. Przypuszczalnie w warunkach pandemicznej
socjalizacji pokolenie mogto stac¢ sie odporne na kryzysy i zdeterminowane do
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podejmowania wyzwan i przeciwdziafania niekorzystnym globalnym zjawiskom.
Podobne wizje snuje Jean M. Twenge, ktéra przewiduje, ze w nastepstwie pande-
mii COVID-19:

[...] wiecej miodych ludzi bedzie wybierac takie dziedziny zawodowe, jak medycyna, piele-
gniarstwo, terapia, zdrowie publiczne czy psychologia kliniczna. W $wiecie biznesu wieksza licz-
ba mtodych pracownikéw bedzie pytac, w jaki sposéb ich firma moze pomagac innym i wnosi¢
swoj wkiad w zycie spoleczno$ci (Twenge, 2024, s. 555).

Inna jeszcze zalezno$¢ moze by¢ brana pod uwage; jest ona widoczna np.
w kontekscie dziatalno$ci pomocowej wobec uchodzcow z Ukrainy, kiedy uczucie
leku moze prowadzi¢ do wiekszego zaangazowania (Bilewicz, 2024, s. 209). Z pew-
noscig wojna oraz pandemia wzmacnialy poczucie zagrozenia i lek obywateli — by¢
moze emocje te stang sie katalizatorem do dtugotrwatego aktywnego zaangazowa-
nia na rzecz ksztattowania lepszego $wiata. Mozliwe, ze krytyczna sytuacja stanie
sie bodZcem nie tylko do wiekszego namystu nad przysztoscia i wyzwaniem do po-
stawienia sobie ambitniejszych niz dotychczas celow, ale tez do realnego dziatania
na rzecz ich realizacji. Katastrofy ostatniej dekady moga stanowic impuls nie tylko
do autorefleksji, ale tez do aktywnosci. W skrajnej wersji tego scenariusza, skon-
centrowanie sie tylko na przysztosci i zaangazowanie na rzecz zmiany moze pro-
wadzi¢ do catkowitego porzucenia orientacji retrospektywnej i prezentystycznej.

Zakonczenie

»Praca z przyszioscia to jednak nie tylko praca z r6znymi potencjalnymi scena-
riuszami, ale rowniez wybor jednego z nich i postawienie go sobie jako dlugoter-
minowego celu”, jak pokazuje Erbel w ksigzce Wychylone w przysztosc. Jak zmienic
swiat na lepsze (2022, s. 137).

Omoéwione scenariusze przedstawiajg mozliwe kierunki zmian w sposobie
myslenia o przysztosci i jej projektowaniu. Zapewne kazda z wyréznionych opgji,
bedacych konsekwencjg wydarzen ostatnich lat, zostanie wkrétce jeszcze uwy-
puklona, a co za tym idzie wnikliwiej opisana i zinterpretowana. Zakres i zasieg
nakreslonych, przypuszczalnych tendencji w spoteczenstwie polskim, pozostaje
niewiadomg. W mojej ocenie najbardziej pozadanym efektem bytoby potgczenie
scenariusza zaktadajacego wiekszy namyst nad przysztoscia zbiorowa wraz z ak-
tywnym zaangazowaniem. Natomiast porzucenie myslenia w kategoriach przy-
szloSciowych, a takze obnizenie zbiorowych aspiracji i dazen, mozna by uznac
za negatywna, czy nawet w pewnych kompilacjach katastroficzng, konsekwencje
krytycznych wydarzen.
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Podobne scenariusze mozna projektowa¢ w odniesieniu do przysztosci indywi-
dualnych i tego, w jaki spos6b mtodzi ludzie myslg o wtasnym, jednostkowym zyciu
i jakie znaczenie w zmianach projektéow zyciowych odegraly pandemia i wojna.
Mozna je wykorzysta¢ rowniez w analizowaniu konsekwencji innych znaczacych
wydarzen w zyciu jednostek i spoteczenstw; moga byc¢ rowniez przydatne przy ana-
lizie wielorakich uwarunkowan spofeczno-kulturowych. Maja charakter informacyj-
ny, porzadkujacy oraz spekulatywny, a takze, w co wierze, zachecaja do refleksji
nad orientacjami prospektywnymi spofeczenstwa polskiego. Warto zauwazyc¢, ze
proba wskazania kierunku zmian ma, w pewnym sensie, charakter retrospektywny
i diagnostyczny. Pandemia i wojna juz sie wydarzyly, co nie znaczy jednak, ze sg
za nami. Ich wptyw na zycie ludzi i spoteczenstw nie zostal jeszcze w petni empi-
rycznie udokumentowany. Aktualnie pojawiaja sie ré6zne pola do dyskusji wokot
podejmowanej problematyki i antycypowanych zmian. Konsekwencje tych zmian,
tylko w czesci sa zauwazalne, wiele z nich zostanie lepiej rozpoznanych dopiero
w przysziosci. Zreszta, odwotujac sie m.in. do wynikow badan empirycznych, poka-
zatem, ze kierunki zmian w mysleniu o przysztosci moga by¢, i z pewnoscig beda,
bardzo zréznicowane. Kierunek tych zmian zalezny bedzie od biograficznych do-
Swiadczen jednostek, ich kompetencji, wiedzy, posiadanych kapitatow (ekonomicz-
nego, kulturowego, spotecznego), czyli tego wszystkiego, co sktada sie na szanse
i mozliwosci projektowania wtasnej i zbiorowej przysztosci.

Nie jest tak, ze jako spoteczenstwo nie mamy wplywu na to, co i jak mysli-
my o przyszlosci $wiata; ze wszystko jest zdeterminowane, a obywatele muszg
bezwiednie podda¢ sie makrospotecznym procesom, oczekujac tylko tego, co im
los przyniesie. Zdecydowana wiekszo$¢ stanowisk zakfada, ze wojna i pandemia,
przyczynily sie do znaczacych zmian w mysleniu o przysztosci. Aczkolwiek, jak
zasygnalizowalem, pojawiajg sie tez opinie, ze po czasie paniki wszystko powroci
do stanu ,,sprzed”. Z pewnoScig sita i kierunek mozliwych zmian nie zostaly jeszcze
w petni zidentyfikowane i okreslone. Nie ma zgody, co do zakresu i zasiegu obser-
wowanych tendengji.

Przytoczone wyniki najnowszych badan oraz opinie naukowcéw, dokumentujg,
ze istnieje znaczacy rozdzwiek w samej ocenie konsekwencji krytycznych wydarzen
oraz w przewidywanych kierunkach anonsowanych zmian. Diagnozowane zmiany
nie moga by¢ uznane za ostateczne, nieodwracalne czy catkowicie niezalezne od
aktywnosci jednostki i spoteczenstwa. Trzeba pamieta¢, ze nie ma i nie moze by¢
jednej przysztosSci, ze w kazdym momencie historii, istnieje kilka przysztosci, r6zne
przysztosci sg bowiem mozliwe (Hicks, 2003).

Konczac, warto jeszcze uwypukli¢ znaczenie scenariuszy w edukacji i dla edu-
kacji. Przede wszystkim eksponowana jest konieczno$¢ ,,prowadzenia studiéw nad
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przysztos$cia, budowania scenariuszy przysztosci w pedagogice jako nauce oraz
w pracy nauczyciela, w jego codziennej praktyce edukacyjnej dziejacej sie w szko-
le i poza nia, a takze ich mozliwych zastosowan w czasach kryzysu, niepewnosci
i ryzyka” (Madalinska-Michalak, 2023, s. 115). Jednym z wyzwan jest prowadzenie
i skuteczna realizacja studiow nad przysztoscig w obszarze edukacji formalnej i po-
zaformalnej (Marien, 2002). Z kolei pedagogiczny potencjal scenariuszy w ksztat-
towaniu lepszej przysztosci zauwazalny jest przynajmniej na kilku poziomach.
Przede wszystkim scenariusze i sam proces ich projektowania, stanowig inspira-
cje do rozmoéw o przysztosci edukacji i Swiata; wymagaja kreatywnego myslenia
i wspolnotowego zaangazowania. W tym sensie mobilizujg i aktywizuja spoteczen-
stwo. Zréznicowanie i wielo$¢ scenariuszy sprzyja dialogowi ludzi o odmiennych
$wiatopogladach. Tworzenie r6znych planow realizacji dazen zacheca i prowokuje
do niebanalnego, $miatego, wizjonerskiego myslenia o edukacji i spoteczenstwie.
Pozytywne scenariusze przyczyniaja sie do powstania wizji umozliwiajacych prze-
prowadzenie skutecznych reform (w tym m.in. dotyczacych systeméw edukacyj-
nych). Wreszcie — motywuja one do wyjécia ze stagnacji, impasu, kryzysu (Ogilvy,
2006). Udokumentowane jest tez pozytywne znaczenie projektowania scenariuszy
przysztosci dla uczniow. Ono wspiera i wzbogaca proces uczenia sie, utatwia po-
dejmowanie kluczowych decyzji. Zatem praca nad scenariuszami sama w sobie sta-
nowi skuteczng praktyke pedagogiczna. Ich tworzenie pomaga uczniom rozwijac
orientacje prospektywng oraz rozumiec¢ zakres zyciowych mozliwosci i wyzwania,
przed ktorymi stoja, a takze w przemyslany sposob dokona¢ wyboru pozadanej
przysztosci (Paige, Lloyd, 2016).

W kontekscie postulatu dotyczacego zréznicowania i mnogosci scenariuszy,
istotne jest jeszcze zastrzezenie, ze ,wielo§¢ mozliwych scenariuszy wywotuje
w spoteczenstwie i panstwie o silnych tendencjach nasladowczych sktonnos¢ do
maszerowania w kilku kierunkach naraz. Potrzebny jest wiec cierpliwy i madry
dialog o kierunku naszej zbiorowej rekonstrukcji — z udzialem humanistéw i peda-
gogow” (Kwiecinski, 2008, s. 97). Z pewnoscig namyst nad nasza regionalng i glo-
balna przyszioscia to obowiazek wszystkich nauczycieli i pedagogéw, a kluczowym
zadaniem edukagji jest rozwijanie orientacji prospektywnej, czyli m.in. zachecanie
do systematycznej i krytycznej refleksji nad przysztoscia indywidualng i zbiorowa,
a takze jej swiadome planowanie i ksztaltowanie. Mimo iz kontekst spoleczny
i ludzkie doswiadczenia ulegly pod wplywem ostatnich wydarzen radykalnym prze-
obrazeniom, postulat ten pozostaje aktualny i, jak sadze, staje sie jeszcze bardziej
zlozonym wyzwaniem.
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Wprowadzenie

Sekretarz generalny ONZ potwierdzit w 2023 r. fakt, ze ludzko$¢ przyczynita
sie do nieodwracalnych zmian, ktérych konsekwencja jest ograniczenie dostepu
do ziemi, wody i innych zasobéw, a by¢ moze nawet katastrofa planety i zarazem
zaglada ludzkosci. Nawet jesli tak sie nie stanie, z pewnoScia zyjemy w czasach
przetomu. Kryzys, z ktéorym mamy do czynienia, nie ma jedynie charakteru klima-
tycznego, choc ten jego aspekt zdaje sie by¢ lepiej znany i rozumiany niz inne. Teza
postawiona w tym artykule sugeruje, ze edukacja dla pokoju moze przyczynic sie
do wspolnego radzenia sobie z zagrozeniami okresu przetomu.

Artykut nawiazuje do publikacji wskazujgcych na przetomowe i nieodwracalne
zmiany dotyczace zycia na Ziemi, do koncepcji opartych na teoriach krytycznych
w kontekscie edukacyjnym, jak i spotecznym, a takze do dyskusji prowadzonej na
tamach czasopisma: ,European Lifelong Learning Magazine” przez osoby praktyku-
jace edukacje dla pokoju.

Celem opracowania jest namyst nad wybranymi podstawami teoretycznymi
wspierajacymi zmiane poprzez edukacje, rewizje wartosci, a takze ksztattowa-
nie krytycznej, refleksyjnej postawy i gotowosci do wspétdziatania opartego na
poszanowaniu zycia i na trosce o wspolne dobro. Podobnie jak Zbyszko Melosik,
dostrzegam korzysci z dzielenia sie refleksjami z analizy tekstéw poprzez pisanie,
ktore sprzyja spontanicznemu procesowi generowania mysli oraz odnajdywanie
powiazan i znaczen. Jestem przekonana, ze dzieki pisaniu poglebia sie pojmowa-
nie i zrozumienie poruszanej problematyki oraz ze przez nie mozna dokonac ,re-
interpretacji wtasnych sposobéw myslenia i ujmowania mysli w tekscie” (Melosik,
2024, s. 12-13).

Czas przelomu

Ré6zne wymiary dysfunkgji i upadku istniejgcych systemoéw na §wiecie obejmu-
ja zalamanie ekonomiczne, monetarne, energetyczne, biosferyczne, klimatyczne,
zywnoS$ciowe i spoteczne. O powadze sytuacji moze Swiadczy¢ fakt, ze dziatania
podjete po 2015 r. na rzecz osiagniecia celow zrownowazonego rozwoju w hory-
zoncie czasowym 2030 r. na pétmetku tego okresu okazaty sie jedynie pozorowane.
Jak wynika ze srodokresowego raportu ONZ (Unites Nations, 2023) postep jest sta-
by lub niewystarczajacy w odniesieniu do potowy celow, za§ w przypadku az 30%,
nie ma zmian lub sytuacja sie pogorszyla. Takze w odniesieniu do celu dotyczacego
pokoju sytuacja stafa sie alarmujaca, a drastycznie rosnaca liczba uchodzcow, sta-
wia nowe wyzwania przed niemal kazdym z nas (ONZ, 2023, s. 44). Utrata dostepu
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do zasob6w oznacza wojne o kurczace sie zasoby. JesteSmy juz tego Swiadkami
(w zasadzie tego rodzaju wojna towarzyszy ludzkos$ci od setek lat). Obok broni
w sensie militarnym zaangazowana jest dodatkowa, potezna bron — dezinformacja
i sztuczna inteligencja, ktora jest zmysSlnie wykorzystywana dla zdobycia przewagi
w dostepie do zasobdéw (Blas, Farchy, 2023; Crawford, 2024; Fisher, 2023).

Sygnatem zwiastujacym $wiatowy krach jest postepujacy spadek wskaznika roz-
woju spotecznego Human Development Index [HDI|, wykorzystywanego przez Organi-
zacje Narodéw Zjednoczonych od 1990 r. (Bendell, 2023, s. 32). HDI obejmuje dane
odnoszace sie do kluczowych potrzeb podstawowych, takich jak zdrowie (oczeki-
wana dlugos$¢ zycia w chwili narodzin), edukacja (tj. liczba lat nauki okreslona dla
0s6b w wieku 25 lat lub wiecej) oraz standard zycia (mierzony jako produkt krajowy
brutto na mieszkanca) (Bendell, 2023, s. 32-33). W latach 2020-2021 ponad 90%
badanych krajow odnotowato spadek wskaznika rozwoju HDI. Oznacza to pogtle-
biajacy sie kryzys w wielu regionach $wiata (Rybacki, Mierzejewski, Madry, 2023).

Symptomy przetomu, ktéry ma takze wymiar organizacji zycia spofecznego
(i sposobu rzadzenia), wyrazajg sie takze w rosnacym poziomie niezadowolenia
z demokracji na $wiecie (Foa i in., 2020). Jesli przyjmiemy, zZe pozytywna zmiana
spoleczna wiaze sie z wyrazaniem woli przez spoleczenstwo (a nie z przymusza-
niem go do czegos), to uczestnictwo w edukacji, uczestnictwo w zyciu politycznym,
poziom partycypacji spolecznej, zdolnos¢ do prowadzenia pluralistycznego dialo-
gu (a takze inne czynniki), moga prowadzi¢ do zmiany stuzacej ksztattowaniu tadu
spolecznego (Bendell, 2023). Przyczyny zagrozen dla tadu spotecznego Habermas
laczy ze zjawiskiem ograniczonego zaangazowania w sprawy publiczne, swego ro-
dzaju ,depolityzacja”. Podkreslajac potrzebe zaangazowania w publiczng debate
i w proces decyzyjny, Habermas (2015) zauwaza, ze znajdujg sie one w niebez-
pieczenstwie, wlasnie z powodu ograniczonego zaangazowania ,,zwyktych ludzi”.
W rezultacie obywatele sg wylaczeni ze wspoldecydowania, a ich rola sprowadza
sie do roli obserwatorow polityki, ktorzy jedynie okazjonalnie stajg sie wyborcami.
Na co dzien sg oni jedynie prywatnymi i pasywnymi osobami. W ten spos6b opozy-
cja dla rzadzacej elity zostaje wyeliminowana i — jak podkresla Habermas — tracimy
zdolno$¢ do podejmowania politycznych decyzji w sprawach, ktore nas dotyczg.
Co pozostaje w zamian? Protesty odbijajace sie gloSnym echem w prasie i innych
mediach, barwne korowody i prowokacyjne hasta, ktore idg w zapomnienie w nie-
dtugim czasie po ich zakonczeniu. Sfera publiczna jest zagrozona, a spoteczenstwo
obywatelskie i $wiat, w ktérym ludzie funkcjonuja, zostaja skolonizowane przez
wzajemnie powiazane systemy panstwa i gospodarki.

Czy jesteSmy gotowi na zmiane? Czy jest mozliwa edukacja dla pokoju? Czego
mozemy sie nauczy¢ w trosce o pokoj? Te i inne pytania, warto postawi¢ w debacie
dotyczacej pokoju i edukacji dla pokoju, ktéra — zdaniem niekt6rych uczonych
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(Bendell, Read, 2021; Bendell, 2023; Freire, 2005; Montessori, 2021) — jest kluczo-
wa w procesie rekonstrukgji relacji miedzy ludzmi, narodami i panstwami. Jest ona
tez potrzebna w obliczu klopotliwego polozenia, w jakim znalazta sie ludzkos¢
i Ziemia — w obliczu zagrozen czasu przetomu.

Ktopotliwa sytuacja, w ktérej znalazta sie ludzkos¢ wynika — jak zwracat uwage
Yuval Noah Harari — z nasilajacych sie i coraz czestszych konfliktow w sytuacji mie-
dzynarodowej, co zdaje sie by¢ naznaczone cezurg wydarzen wynikajacych z kry-
zysu w 2008 r. Rosng wydatki na zbrojenia, wraca ,moda” na podzeganie do wojny
(Harari, 2018, s. 224). Autor zauwaza, ze czlowiek demonstruje sktonnos¢ do au-
todestrukcyjnych dziatan, np. przejawiajacych sie w dazeniu do wojen, pomimo
ujemnego bilansu korzys$ci kosztéw ich prowadzenia. Kryzys jest jednak znacznie
starszy niz data wskazywana przez Harariego. Juz w 1970 r. Ziemia osiagneta limity
swojej zdolnos$ci do absorpgji zanieczyszczen produkowanych przez cywilizacje
(Meadows, Meadows, Randers, Behrens IlI, 1970), a w roku 2023 raporty ONZ po-
twierdzity: ludzko$¢ doprowadzita planete do katastrofalnego stanu. Uwazny ob-
serwator zapewne zauwazy tez argumenty zawarte w raporcie ,Beyond growth”
z 1996 r., w ktérym autor zwraca uwage na to, ze miedzynarodowe korporacje
wymknety sie spod kontroli spotecznej, a globalizm ,,nie stuzy §wiatowej spotecz-
nosci” (Daly, 1996, s. 97), lecz partykularnym interesom; nie ma bowiem miedzyna-
rodowego rzadu zdolnego do kontrolowania kapitatu.

Jakiego rodzaju przetom w mysleniu staje sie koniecznoscia? Czy chodzi tylko
o edukacje? Trzeba by¢ moze, spojrze¢ na antropocentryczny paradygmat przyjmo-
wany jako podstawa naszego bytu: czlowiek jako pan natury, cztowiek ponad inny-
mi gatunkami, cztowiek wykorzystujacy Ziemie dla swoich celéw. To podejscie i po-
wigzane z nim efekty gospodarczej i politycznej dominacji prowadza do ,.epitafium
dla Ziemi”, o ktérym wspomniat sekretarz generalny ONZ w 2023 r.'. Czy mozemy
znalez¢ alternatywe dla antropocentryzmu? Z pomoca przychodzi propozycja za-
warta w publikacji Breaking together, w ktérej autor przywoluje zasady i wartoSci
dotyczace nadajacego sens podejscia, zawarte w ksiedze Brahma Vihara. Nalezg
do nich: postawa ogoélnej zyczliwosci wobec wszelkiego zycia (metta); empatia,
jaka odczuwamy wobec cierpienia innych istnien (karuna); niepohamowana rados¢
plynaca z obserwowania czy tez dzielenia szczescia innych (mudita) oraz dbatosc¢
o zachowanie spokoju w stosunku do siebie, innych i zycia w ogdle... (upekkha)
(Bendell, 2023, s. 27). By¢ moze istota radzenia sobie z sytuacja przetomu polega
na odnalezieniu odpowiedniej reakcji na to, jak rozumiemy ,ktopotliwe pofoze-
nie”, w ktoérym znalazta sie ludzkos$¢ (Bendell, 2023) i na znalezieniu alternatywy
dla antropocentryzmu. Otwartosc¢ i spokojna akceptacja innych? Troska o innych?

! https:/news.un.org/en/story/2023/04/1136017
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Wspotzaleznos$¢ i wspélnotowos¢? Bycie razem ,,po nowemu”? Takie pytania sg by¢
moze pomocne w wyjasnieniu roli i znaczenia edukacji dla przelomu. Czy edukacja
moze pomoc jednostce, wspdlnocie, spoteczenstwu — w stawaniu sie czlowiekiem
przetomu? Kim$ angazujacym sie w troske o Ziemie, ludzko$¢ i zycie we wszelkich
jego formach? Kims troszczacym sie o poké;j?

Czynniki ograniczajace i sprzyjajace pokojowi

Czy mozna zdefiniowa¢ pokoj w sposéb jednoznaczny? Jako brak wojny (Petz,
2022)? A moze jako spokojne wspétistnienie? Czy tez chodzi o pokéj miedzy ludz-
kos$cig a natura, oznaczajacy troske cztowieka zastepujaca wyniszczajaca eksplo-
atacje zasobow naturalnych, przyrody i innych gatunkéw (John, 2024)? Pokoj nie
oznacza braku wojny, ale jest celem wyrazajacym sie w harmonii miedzy ludzmi
(Gursel-Bilgin, 2020). Pokoj jest wstepnym warunkiem stanowienia i przestrzega-
nia praw czfowieka, w tym réwnosci pici, dobrobytu i ochrony srodowiska — jak
podkreslono w programie islandzkiej prezydencji Rady Nordyckiej na rok 2023
(Stenger, 2023). Pojecie , pozytywnego pokoju” jest przedstawione w kontekscie
sprawiedliwego spoteczenstwa, charakteryzujacego sie brakiem jakiejkolwiek dys-
kryminagji lub nieréwnosSci oraz rownymi standardami uczestnictwa dla wszyst-
kich. Takie rozumienie wykracza poza brak przemocy osobistej i przemocy struk-
turalnej (Galtung, 1969).

Wiele rodzajoéw konfliktow, wynikajacych z réznych uwarunkowan, przyczy-
nia sie do zagrozenia pokoju. Zmiany klimatyczne, rosnace fale migracji, wywo-
tane konfliktami badZ zagrozeniem katastrofg ekologiczng, bezwzgledna walka
o zasoby (ziemie, wode, rzadkie surowce), spoteczna frustracja wywotana badz to
pandemia, badz autorytarnymi rzadami — to tylko niektére z licznych i nie w pel-
ni rozpoznanych przyczyn potencjalnych nowych konfliktéw. Obok politycznych
uwarunkowan, skomplikowanych relacji miedzy panstwami, takze polaryzujace sie
preferencje wyborcow sa przyczyng zawirowan politycznych, niestabilnosci rza-
doéw, a niekiedy rodzenia sie populizmu lub autorytarnych odchylen. Trzeba sie
liczy¢ z tym, co dotyczy pojedynczych osob, lokalnych spotecznosci, spotecznych
niepokojéw w skali regionu lub kraju. Jak twierdzi Emanuel Schaeublin (2024), do-
radca Narodéw Zjednoczonych, u ludzi o réznych religiach lub $wiatopogladach
moga pojawiac sie egzystencjalne leki. Taki lek moze by¢ spowodowany tym, ze
przedstawiciele r6znych kultur, wyznan i nacji nie moga odnalez¢ wspdlnego jezy-
ka, ktory méglby stac sie narzedziem porozumienia (Habermas, 2015, Schaeublin,
2024). To wskazywatoby na konieczno$¢ dziatan na rzecz $wiata lepiej porozumie-
wajacego sie. Sg tez inne czynniki zagrazajace pokojowi i z pewnoscig warto byto-
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by im przeciwdziata¢ lub je minimalizowaé, zwlaszcza poprzez edukacje. Do takich
czynnikéw zalicza Olafur Pall Jonsson polaryzacje, ktéra jest przeszkoda dla pokoju
i rownosci (Stenger, 2023). Rola edukacji, wlaczajac uczenie sie przez cate zycie,
jest — zdaniem Jonssona — rozpraszanie polaryzacji, ktora czesto utrudnia utrzy-
manie pokoju (tamze). Droga do pokoju moze by¢ tez po prostu lepsza wiedza na
temat drugiej (nieznanej lub wrogiej dotad) strony, wynikajaca z zakresu i sposobu
prowadzenia edukagji. Role poznania i zrozumienia os6b po przeciwnych stronach
konfliktu podkresla psycholog, Kivisto, ktéra dostrzegta, ze np. w szkolnych pod-
recznikach izraelskich i palestynskich nieomal nie ma wzmianki o mieszkancach
sasiedniego narodu. Zdaja sie sie oni zatem sobie obcy, nieznani, nierozumiani
— a tym, co moze stuzy¢ pokojowi, byloby moze, poznanie i lepsze zrozumienie
sasiadujacych — cho¢ réznigcych sie — narodow.

Tym, co buduje pokdj jest tez tworzenie mocnych relacji i budowanie zaufania
miedzy réznymi ludZmi po obu stronach konfliktu. Sprzyja temu empatyczne na-
stawienie, pozwalajace na podazanie $ciezka nadziei, zapobiegajace lekcewazeniu
realiow, ktore dotykaja ludzi doswiadczajacych konfliktu. Jest to jedno z istotnych
zadan edukatora pokoju (John, 2024). Taki poglad koresponduje z rozwazaniem po-
trzeby wyciggania wnioskéw z badan nad osobami, ktére majg za sobg traumatycz-
ne doswiadczenia, w tym zwigzane z konfliktem i przemoca. Wiele trzeba sie na-
uczy¢ o odpornosci psychicznej, a nawet emocjonalnym odrodzeniu ludzi zyjacych
w sytuacjach, ktore nie sg ani stabilne, ani bezpieczne (Bendell, Read, 2021; Frankl,
2023). Finska psycholog, Sirkku Kivisto, majgca czterdziestoletnie do$wiadczenie
w edukacji dla pokoju, podkre$la, ze nadzieja jest podstawowym sktadnikiem edu-
kacji dla pokoju (John, 2024). Czy zatem mozliwe jest sporzadzenie uniwersalnej
recepty na edukacje dla pokoju?

Edukacja dla pokoju

Nie ma jednej, uniwersalnej recepty na pokoj — twierdzi Sabrina Severo da
Silva, edukatorka pokoju i badaczka specjalizujaca sie w edukacji wykorzystuja-
cej kolaboratywng metodologie i pedagogike wspoipracy (John, 2024). Nie ma tez
uzgodnionej definicji edukagcji dla pokoju, zwlaszcza w obliczu krytyki tej edu-
kacji, pojawiajgcej sie na przestrzeni ostatnich kilku dekad (Gursel-Bilgin, 2020,
s. 28). Da Silva utrzymuje, ze cho¢ poko6j moze wydawac sie czyms$ ogromnym i nie-
osiggalnym, to jednak dazenie do pokoju przejawia sie w niewielkich, dziafaniach
podejmowanych na co dzief, a zarazem wymagajacych pewnej systematycznosci
w formie ciggtego procesu uwzgledniajagcego poziom jednostki, jak i wymiar spo-
teczny. Edukacja dla pokoju powinna zmierza¢ — zdaniem da Silvy — do ksztalto-
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wania wiedzy, umiejetnosci, podejscia (approaches) i wartosci, ktére moga wnie$§¢
wkiad w lepsze zrozumienie, wspotprace i rozwigzywanie konfliktéw bez przemo-
cy oraz poszanowanie praw czlowieka (John, 2024). Jednym z celéw wskazywanych
przez antropologa Schaeublina, stuzacych porozumieniu miedzy ludZmi wyznaja-
cymi znaczaco rézne poglady na swiat, jest budowanie relacji uwzgledniajacych
te poglady (Schaeublin, 2024). Szerzej pojmowana kultura demokratyczna jest
potrzebna jako kontekst, w ktérym funkcjonuja demokratyczne instytucje. Istotna
jest tez otwarto$¢ na odmienno$¢ kulturowg i odmienne przekonania, poglady na
$wiat i obyczaje — to fundamentalne elementy, w ktérych ksztattowaniu eduka-
cja dorostych moze odegra¢ kluczowa role. Profesor filozofii, Olafur Pall Jénsson,
postrzega edukacje dorostych jako site napedzajaca zmiane w kierunku bardziej
demokratycznego, a zarazem bardziej inkluzywnego spoteczenstwa, zwlaszcza
wobec réznic kulturowych, ktére dziela (Stenger, 2023).

Czy zatem edukacja dla pokoju, prowadzona w réznych krajach i r6znych wy-
miarach, jest mozliwa? Jakie moga by¢ cele edukacji dla pokoju w obliczu tych
zagrozen? Jednym z nich moze by¢ wspieranie spoteczenstwa obywatelskiego,
w ktorym ludzie moga dyskutowac o sprawach bedacych przedmiotem wspélnego
zainteresowania jako rownoprawni uczestnicy. Zarazem moga oni zapoznawac sie
z faktami, wydarzeniami oraz wyrazac opinie, ktére wynikajq z ich zainteresowa-
nia. Dialog pozwala na poznanie punktu widzenia innych oséb, a nieformalny (nie-
oficjalny) charakter publicznej debaty, dzieki atmosferze wolnej od przymusu i nie-
réwnosci, skfania do otwartosci i szczero$ci. Doro$li musza nauczy¢ sie angazowac
w tego rodzaju dyskusje i w skuteczng komunikacje. Im bardziej swobodna dyskusja
i debata, tym wieksze prawdopodobienstwo, ze rozwinie sie demokracja (Fleming,
2012). To wiasnie dialog jest dominujacym komponentem prowadzenia edukacji
dla pokoju. Etymologia pojecia nawiazuje do greckiego stowa logos oznaczajacego
znaczenie, za$ komponent dia oznacza poprzez lub pomiedzy, zatem dialog moze
by¢ rozumiany jako ten rodzaj rozmowy, w ktérym uczestnicy nie tylko wymieniajg
sie stowami, ale ujawniaja znaczenie stow, ich sens. W ten sposob dialog przyczy-
nia sie do budowania relacji miedzy ludZmi, opartej na zrozumieniu sposobu my-
$lenia rozméwcow. Opierajac sie na takim wyjasnieniu, mozna odnies$¢ uczenie sie
dialogu do proceséw edukacyjnych, obejmujacych pisanie, czytanie, komunikaty
niewerbalne i inne elementy wspierajace rozumienie przekazu pomiedzy jednostka
a innymi. W ten sposob dialog pozwala na stawanie sie osobg poprzez uczest-
nictwo w relacjach, co jest przeciwstawne koncepcji indywidualistycznej (Gursel-
-Bilgin, 2020). Takie rozumienie dialogu koresponduje z podej$ciem Freire’a, ktory
uwazal dialog raczej za sposo6b bycia niz jedynie za metode porozumiewania sie,
a zdolnos¢ do dialogu postrzegatl jako wymég ludzkiej natury i wyraz demokra-
tycznego podejscia ze strony edukatora (Freire, 2021b, s. 49). Osoby angazujace sie
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w dialog buduja horyzontalne relacje, przejawiajace sie w nie-indywidualistycznym
podejsciu opartym na mifosci, pokorze, wierze, wzajemnym zaufaniu, nadziei i kry-
tycznym mysleniu (Freire, 2025, 2021a, 2021b, 1998a, 1998b; Gursel-Bilgin, 2020).
Zdaniem jednej z ,edukatorek dla pokoju”, osiagniecie pokoju wymaga zdolnosci
do konstruktywnego rozwiazywania konfliktoéw sprawiedliwie i z uwzglednieniem
réwnosci (Gursel-Bilgin, 2020, s. 36). Freire (2005) zwraca tez uwage na dehuma-
nizacje, ktora ogranicza swobode ludzi w dazeniu do bycia soba. Upatruje nadziei
w pedagogice uwzgledniajacej sprawiedliwy porzadek spoteczny, w ktérym ludzie
moga dazy¢ do uwolnienia sie z opresji. Moze to by¢ wszelkiego rodzaju opresja
sprawiajaca, ze ludzie nie sa w petni wolni. By wyzbyc¢ sie uzaleznienia, ktére prze-
szkadza by¢ w petni wolnym cziowiekiem, ludzie muszg najpierw — dzieki krytycz-
nemu podejsciu — rozpoznac przyczyny takiej sytuacji, aby przeksztalci¢ ja w nowa
sytuacje, ktora umozliwi dazenie do pelniejszego cztowieczenstwa.

Podstawg podejscia edukacyjnego istotnego dla powszechnej edukacji jest dia-
lektyka demokracji i edukacja obywatelska, wynikajaca z teorii krytycznych (Freire,
Adorno, Horkheimer). W powszechnej edukacji istotne jest krytyczne podejscie,
uwzglednianie sprawiedliwosci spotecznej i unikanie przemocy. Takie podejscie
stoi w opozycji do bezkrytycznej edukacji, opartej na podtrzymywaniu status quo
poprzez nauczanie ignorujgce lub pomijajace zr6znicowanie wystepujace w eduka-
¢ji oraz podkreslajace znaczenie wladzy, co wptywa na spoteczne nieréwnosci. Dia-
lektycznemu podejsciu stuzy zwiekszanie Swiadomosci, inspirowanie spotecznych
zmian, emancypacja lokalnych wspélnot i dbatos¢ o sprawiedliwos¢ spoteczna.
Istotne jest dazenie do celow stuzacych ksztattowaniu ideatu wolnosci dzieki bez-
przemocowym metodom i zrozumieniu réznic kulturowych. Zarébwno nauczanie,
jak i uczenie sie, sg realizowane z udziatem oséb uczacych sie, w srodowisku na-
cechowanym demokracjg i uwzgledniaja rownosc¢, prawa czlowieka oraz wzajemny
szacunek (Kester, Booth, 2010). Moze temu sprzyja¢ wzajemne i wspolne uczenie
sie nauczycieli i uczniéw (wszystkich uczestnikow edukacji) poprzez zglebianie
wlasnego doswiadczenia, uczenie sie nie tylko z tekstu, ale takze uwzglednianie
kontekstu. Wspolne uczenie sie jest oparte na analizie spotecznych i politycznych
wydarzen w szerszej spofecznej skali, uczenie sie zmierzajace do rozwazania moz-
liwych dzialan natury spotecznej lub politycznej. Proces uczenia sie opiera sie na
zatozeniu, ze ludzie majg wystarczajacg wiedze i zdolno$¢ do wypracowania wtas-
nych rozwigzan, gdy sa zaangazowani w proces, ktory wspiera krytyczng swiado-
mos¢ i krytyczng madros¢ (Bendell, 2023). Obok kognitywnego uczenia sie, istotne
jest podejmowanie dzialania (zamiast odkladania go na pézniej) w rzeczywistym
otoczeniu (tamze). To cechy charakterystyczne transgresywnego uczenia sie. Laczy
ono stawianie probleméw z podejmowaniem decyzji, a takze ze zmiang podejscia
i rozumienia $wiata w wyniku uczenia sie. Wazne tez jest demonstrowanie goto-
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wosci do dziatania (Kester, Booth, 2010; Klus-Stanska, 2018). Ponadto w edukacji
dla pokoju nie tyle tres¢, co spos6b prowadzenia zaje¢ ma kluczowe znaczenie,
inaczej niz to ma miejsce w innych zakresach tematycznych. W toku edukagcji dla
pokoju osoby uczace sie czesto zapamietuja nieformalne, ,,ukryte” znaczenia prze-
jawiajace sie w podejsciu lub dziataniach os6b prowadzacych zajecia — w wiekszym
stopniu niz konkretne elementy programu zaje¢ (Navarro-Castro, Nario-Galace,
2010, s. 151).

Ekopedagogika

Ekopedagogika jest oparta na krytycznym mysleniu i zmierza do zerwania
z niesprawiedliwoscig spoteczng i ekologiczng. Jak podkreslat Freire, nie sposob
dyskutowa¢ o nowych paradygmatach czy tez o nowym podejsciu, ,starym jezy-
kiem”. Dla tworzenia ,,nowej utopii” (nowego paradygmatu czy tez podejscia) po-
trzebny jest nowy jezyk. Jezyk, ktory odzwierciedla nieroztacznos¢ swiata i Ziemi,
jest podstawa naszego sposobu nadawania znaczenia temu, jak odnosimy sie do
siebie i nawzajem i do ,,pozostalej” czeSci natury.

Wedlug Freire’a zmiana paradygmatu poprzez edukacje nastepuje w wyniku
dialektycznego rozwazania problematyki $wiata i tego, jak ten $wiat powinien
wygladaé, niezaleznie od polityki, ktora kaze nam przyjmowac obowiazujacy, po-
zadany punkt widzenia. Dodatkowym wyzwaniem jest refleksja nad dziataniami,
ktore moglyby by¢ podjete dla zakonczenia uzaleznienia od tegoz obowiazujacego
sposobu jego postrzegania. Freire nazywat to ,czytaniem stowa dla zrozumienia
Swiata”. Nastepcy kontynuujacy dzieto Freire’a w nurcie ekopedagogiki, modyfi-
kuja to podejscie, rozszerzajac rozumienie $wiata jako antroposfery, obejmujacej
wszystkich ludzi i wszystkie populacje — na rozumienie $wiata jako Ziemi, czyli
planety, ktoérej ten Swiat jest nieodtaczna czescig (Misiaszek, 2021, s. 1-2). Eko-
pedagogiki nie sposéb oddzieli¢ od ekolingwistyki w nauczaniu powigzan miedzy
Ziemia i Swiatem. Jezyk jest narzedziem funkcjonowania cztowieka jako istoty spo-
tecznej i jako taki, jest tez nierozerwalnie zwigzany z zalezno$cig miedzy naturg
i kultura. Ekopedagodzy nauczaja i uczg sie poprzez jezyk i angazowanie w demo-
kratyczny dialog, by osoby uczace sie mogly postrzegac siebie jako cze$¢ wiekszej
catosci, obejmujacej caly $wiat i catg planete (Misiaszek, 2021, s. 7). Przywotany
przez Grega Williama Misiaszka argument dotyczacy znaczenia ekopedagogiki dla
pokoju, sprawiedliwosci spolecznej, praw czlowieka i r6znorodnosci kulturowej,
dobrze odzwierciedla istote wyzwania edukacji dla pokoju. Wykorzystujac prace
Freire’a, Moacir Gadotti (2008) opisuje edukacje dla alternatywnego $wiata jako
uczenie sie przygotowujace do zycia w powiazaniu z innymi (w grupach, sieciach
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itp.), ktére maja zdolno$¢ do komunikowania sie i do dziafania oraz do tworzenia
kooperacyjnych metod produkgcji. Podkresla ona, ze Ziemia jest naszym pierwszym
nauczycielem. Uczenie sie prowadzace ku innemu, mozliwemu swiatu oznacza
uczenie sie dla pokoju, praw czlowieka, sprawiedliwosci spotecznej roznorodnosci
kulturowej oraz przeciwko seksizmowi i rasizmowi. To uczenie sie dla Swiadomego
,obywatelstwa planety” i , planetarnego sumienia” pozwalajgce na gitebokie odczu-
wanie kosmosu (Gadotti, 2008, s. 26).

Przedmiotem rozwazan Freire’a (2021b) byfa potrzeba oparcia edukacji na
utopii, z nadziejg na to, ze osoby uczace sie, beda potrafily krytycznie spojrzec¢
na to, co jest mozliwe dla ksztattowania lepszego $wiata i tego, gdzie sa granice
mozliwo$ci. Beda one tez przez to lepiej przygotowane do podjecia wizji i dziatan
potrzebnych do przekraczania tych granic. Potrzeba utopii — wyobrazania sobie in-
nej niz obecna rzeczywisto$¢ — opiera sie na zatozeniu, ze mozliwe jest spoteczne
wspottworzenie norm wspotzycia, ktoére jest podstawa spolecznej wolnosci, spo-
tecznej samorzadnosci (Freire, 2021b; Jasikowska, K., Palasz, M. red., 2022).

Od idei do zaangazowania

Zmiana, ktoérej wszyscy pragniemy nastapi, o ile wszyscy mozemy ja sobie
wyobrazi¢ — na tym polega sita argumentu Corneliusa Castoriadisa o ,spotecznej
instytucji wyobrazni” (Castoriadis, 1987, 1997). Oznacza ona zdolno$¢ do wspél-
nego wyobrazenia sobie pozadanej rzeczywistosci, bez przemocy, bez podziatow
prowadzacych do konfliktéw (Bourdieu, 2022; Harari, 2018), opartej na trosce
i empatii (Stawiszynski, 2022). Wizja Castoriadisa (White, 2024, s. 6) sugeruje, ze
pozadane jest spoleczenstwo, w ktorym warto$ci ekonomiczne nie sg juz w cen-
trum uwagi i w ktérym rola gospodarki jest sprowadzona do zaspokajania potrzeb
zycia (przezycia), a nie jest on koncowym celem. To takie spoteczenstwo, w ktorym
odrzucamy wyscig ku stale rosnacej konsumpgji. ,,Jest to nie tylko konieczne, aby
unikna¢ ostatecznego zniszczenia $rodowiska ladowego, ale takze i co najwaz-
niejsze, aby uciec od psychicznej i moralnej nedzy wspolczesnych ludzi” (tamze,
s. 3). Obok innych dzialan z pewnoscig edukacja ma tu istotng role do odegrania.
Rozwija ona umiejetno$¢ transgresyjnego uczenia sie oraz ksztattuje zdolnos¢ do
krytycznego myslenia, do Swiadomego opowiedzenia sie za warto$ciami stuzgcymi
dobru ludzkosci, wszelkiemu zyciu i dobru planety. Dzieki krytycznemu podejsciu,
ten rodzaj uczenia sie, zaklada usamodzielnianie sie 0s6b uczacych sie w ksztalto-
waniu pogladow kontestujacych dotychczasowe prawdy. Mozna to osiggna¢ dzieki
wdrozeniu demokratycznego procesu, opartego na rownosci, pozbawionego prze-
mocy i zakladajacego stale i wzajemne uczenie sie wszystkich uczestnikéw. Zmiana
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poprzez transgresje dotyczy zaréwno pogladéw, jak i podjecia alternatywnych
(innowacyjnych, nowatorskich) dziatah w wyniku korzystania z edukacji dla po-
koju. Wspomaganie transgresyjnego uczenia sie wymaga, by¢ moze, uprzedniego
przygotowania sie do prowadzenia takiej edukacji. To przygotowanie obejmuje nie
tylko zalozenia programowe (tres¢), ale — jak podkreslajg naukowcy i praktycy, za-
angazowani w badania i prowadzenie zaje¢ w ramach edukacji dla pokoju — zmiane
zalozen, podejscia, celow i metod lub technik. Antropolog spofeczny Schaeublin
uwaza, ze wazne jest pozyskanie umiejetnosci prowadzenia konstruktywnych roz-
moéw z osobami o odmiennych pogladach. Moga temu stuzy¢ umiejetnos$¢ zadawa-
nia konkretnych pytan i umiejetnos¢ aktywnego stuchania. Dobre rozmowy moga
wymagac pewnej Swiadomosci dotyczgcej obaw u kazdej ze stron i — zamiast para-
lizujacego leku — moga prowadzi¢ do poszukiwania argumentéw, ktére przekonajg
rozméwcow (Schaeublin, 2024).

Do celéw edukagji dla pokoju zaliczymy budowanie relacji pomimo réznic
w pogladach, rozwijanie zdolnosci do dialogu (uwzgledniajacego takze komunika-
cje miedzykulturowa) oraz zmiane w kierunku bardziej demokratycznego, a zara-
zem bardziej inkluzywnego spofeczenstwa. Istotne jest tez ksztattowanie ideatu
wolnosci oraz otwartosci i akceptacji (uznanie prawa do istnienia i do postepowa-
nia wedtug habitusu, osadzonego w danej kulturze) (Bourdieu, 2022). Powigzanie
edukacji obywatelskiej, edukacji dla demokracji i edukacji dla pokoju, zakorzenio-
ne w mysli Freire’a prowadzi do efektow, ktére mozna okresli¢ jako podkreslanie
znaczenia tozsamosci, obywatelstwa, poglebionej Swiadomosci politycznej i go-
towosci 0s6b uczacych sie do demokratycznego zaangazowania (demokratycznej
sprawczosci).

Konkluzja

Podjecie dziatania, ktére jest gtebokie, natychmiastowe i utrzymywane w dfuz-
szym czasie, zmniejszytoby przewidywane straty i zniszczenia dla ludzkosci i dla
ekosystemoéw (IPCC, 2023). Mozna tez taki poglad uzupetnic¢ utrzymujac, ze celem
jest nie tylko uratowanie tego, co jeszcze pozostalo, ale doznawanie swiata w calej
pelni, szanowanie jego piekna i przyczynianie sie do tego, by warto byto w nim
zy¢. Wazne jest tez uczenie sie takiej postawy wraz z innymi, poprzez uzgadnia-
nie wspolnej wizji i podejmowanie wspoélnego dziatania w wymiarze lokalnym,
w zgodzie z globalng troskg o zycie i o planete. Czy tez — jak chce Arendt — two-
rzenie wysp mozliwo$ci na oceanie rozpaczy, zawieranie przymierza opartego na
przebaczeniu, ktore moze przerwac fancuch odwetow. By¢ moze punktem wyjscia
w edukagji dla pokoju, moze stac sie dostrzezenie przyczyn konfliktéw, zniszczen
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i rozpadu zycia spotecznego oraz ksztattowanie poprzez edukacje postawy troski
oraz wzmacnianie gotowosci do wspotdziatania, opartej na nadziei i na przekona-
niu o dobrych intencjach wszystkich ludzi. Edukacja oparta na nadziei, podazaniu
za marzeniem we wspélnym kreowaniu wizji wspotistnienia w pokoju, ale takze
edukacja ksztaltujaca krytyczng refleksyjnosé¢, krytyczng madros$¢, gotowos$¢ do
dialogu i poszukiwania porozumienia. Liste cech pozadanej edukacji wieficzy — go-
towos¢ do wspolnego dziatania na rzecz takiej wizji. Wazne jest bowiem podejmo-
wanie dzialan poprzez uczestnictwo w lokalnych inicjatywach, uczenie sie przez
zaangazowanie w lokalng wspolnote i przez doswiadczanie, wyrazajace lokalne
staranie powigzane z ideg globalnego dobrostanu (Bendell, 2023). Stawanie sie bar-
dziej ,wspolnotowym czltowiekiem” moze oznacza¢ akceptowanie wspéizalezno-
$ci i wnoszenie autonomicznego wkiadu w tworzenie i dzialanie wspélnoty zgod-
ne z idea ,wspolnoty troski” (Stawiszynski, 2020). Zamiast polaryzacji wywolanej
poszukiwaniem i podkreslaniem réznic, potrzebne jest poszukiwanie, uzgadnianie
i praktykowanie tego, co wspdlne, co stuzy wszystkim (Stawiszynski, 2022). Jak
bowiem podkreslat Freire, wszyscy jesteSmy sobie potrzebni (Pouwels, 2019).
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workshops, which will help teachers more consistently implement supportive assessment
practices, thereby fostering greater student autonomy and involvement in the learning process.

Keywords: strategies, assessment, formative assessment, learning-supportive assessment,
learning, teacher, students, early childhood education

Wprowadzenie

Ocenianie stanowi integralng czes$¢ procesu edukacyjnego, odgrywajac podsta-
wowa role w ksztattowaniu sposobu, w jaki uczniowie zdobywaja wiedze i rozwijaja
swoje kompetencje. Tradycyjne metody oceniania czesto koncentruja sie na suma-
tywnym podsumowaniu osiagnie¢ uczniéw tj. na ocenie ogdélnej, okresowej, wy-
magajacej opanowania wiekszej czeSci programu, pozostawiajac niewiele miejsca
na wsparcie biezacego procesu uczenia sie. Ocena nie jest przeciez celem samym
w sobie, lecz stuzy podejmowaniu decyzji dotyczacych dalszego nauczania (Black,
Wiliam, 2018, s. 553). Wspélczesne podejscia edukacyjne podkres$lajg natomiast,
Ze ocenianie moze i powinno wspiera¢ uczniow w rozwijaniu umiejetnosci oraz
samodzielnosci. Poza tym ,,ocena umozliwia nauczycielom i uczniom wyciaganie
wnioskow z uzyskanych informacji i dziatanie zgodnie z nimi” (Monteiro i in., 2021).

W niniejszym artykule przedstawiono badania dotyczace oceniania wspieraja-
cego uczenie sie, ze zwrdceniem szczegoélnej uwagi na temat oceny strategii oce-
niania wspierajacego uczenie sie przez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej. Na
potrzeby badan przyjeto strategie zaproponowane przez Dylana Wiliama (2007).
Ocenianie stanowi fundamentalny element procesu uczenia sie uczniéw, dlatego
znaczace jest, aby nauczyciele byli Swiadomi jego potencjatu i umiejetnie korzystali
z narzedzi wspierajacych rozwdj i zaangazowanie uczniéw.

Ocenianie wspierajgce uczenie si¢ — podstawy teoretyczne

Ocenianie wspierajagce uczenie sie (OWU), znane rowniez jako ocenianie ksztal-
tujace (OK) lub ocena wspomagajaca uczenie sie (Assessment for Learning — AfL) sta-
nowi proces systematycznego gromadzenia informacji o postepach ucznia w celu
dostarczenia mu informacji zwrotnej, wspierajacej jego dalszy rozwoj poznawczy,
spoteczny i emocjonalny (Black, Wiliam, 1998; Brown, Remesal, 2017; Sterna,
2012). Nalezy zaznaczy¢, ze w praktyce szkolnej wystepuje réwniez ocena uczenia
sie (Assessment of Learning — AoL), zwana réwniez oceng sumujacg lub podsumowu-
jaca (Brown, Remesal, 2017). Ten rodzaj oceny dominuje w polskim systemie edu-
kacyjnym, nawet w edukacji wczesnoszkolnej. Pomimo oceny opisowej osiggniec
uczniéw w klasach 1-3 na koniec semestru i na koniec roku szkolnego, podczas
oceniania biezacego, stosowane sg oceny od 1 do 6.
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Ocenianie wspierajace uczenie sie cechuje:
* ciaglos¢ — biezace monitorowanie procesu uczenia sie,
* interakcyjno$¢ — aktywna wspotpraca nauczyciela i ucznia,
e ukierunkowanie na rozwéj — dazenie do podnoszenia kompetencji ucznia

w sposéb zindywidualizowany (Sterna, 2016).

W kontekscie teoretycznym OWU nie mozna sprowadzi¢ jedynie do implementa-
¢ji konstruktywizmu edukacyjnego. Cho¢ jego elementy sa zgodne z pewnymi zafoze-
niami konstruktywizmu spolecznego, to ocenianie ksztattujgce nie jest prostym prze-
lozeniem tej teorii na praktyke dydaktyczng (por. Szyling, 2020). Szyling wskazuje, ze
konstruktywizm jest w edukacji czesto upraszczany, a jego praktyczna implementacja
odbiega od zatozen teoretycznych. Jak podkre$la autorka btedem jest traktowanie
konstruktywizmu jako jednorodnego nurtu, bez uwzglednienia jego réznorodnosci
i wyzwan zwigzanych z wdrazaniem w praktyce dydaktycznej (Szyling, 2020, s. 4).
Wskazuje rowniez na fakt, ze konstruktywizm bywa redukowany do haset o ,,aktyw-
nym uczeniu sie” i ,samodzielnym konstruowaniu wiedzy”, co nie zawsze przektada
sie na rzeczywiste zmiany w dydaktyce. Jednocze$nie Szyling widzi bezwzgledna po-
trzebe ,zmiany praktyk oceniania we wczesnej edukacji, zmiany, u ktorej podstaw lec
powinno przesuniecie akcentéw z ujednolicajacego poréwnywania wynikow naucza-
nia na zindywidualizowang diagnoze i potencjat rozwojowy ucznia” (tamze, s. 7).

Teoretyczna podstawa OWU powinna uwzglednia¢ r6zne paradygmaty dydak-
tyczne, w tym takze podejsScia pragmatyczne (Golebniak, 2010) oraz wspoicze-
sne modele edukacyjne ukierunkowane na rozwo6j metapoznania i autoregulagji
uczniow (Ttusciak-Deliowska, Czyzewska, 2020). Ocenianie ksztattujace moze by¢
zakorzenione w r6znych podejsciach dydaktycznych, a jego skutecznosc¢ nie wynika
automatycznie z konstruktywizmu. Jednym z fundamentéw oceniania wspierajace-
go uczenie sie jest koncepgja strefy najblizszego rozwoju Lwa Wygotskiego (1978),
podkreslajaca role wsparcia nauczyciela w rozwijaniu kompetencji ucznia i stop-
niowym przekraczaniu przez niego wlasnych ograniczen. OWU akcentuje rowniez
interakcje spofeczne i procesy wspottworzenia wiedzy w Srodowisku edukacyjnym,
jednak nie nalezy utozsamia¢ go bezposrednio z konstruktywizmem edukacyjnym
w jego skrajnych formach (Klus-Stanska, 2018).

Jednym z najwazniejszych elementow OWU jest formufowanie jasnych i zrozu-
miatych celéw edukacyjnych jako podstawy skutecznego nauczania i oceniania, co
zwieksza motywacje i zaangazowanie uczniéw (Moss, Brookhart, 2014). Istotnym
aspektem jest takze dostarczanie informacji zwrotnej, ktéra powinna by¢ ukierun-
kowana na rozwdj (Dweck, 2006), terminowa i dostosowana do indywidualnych
potrzeb uczniéw. Badania pokazuja, ze efektywne informowanie uczniéw o ich po-
stepach wzmacnia motywacje wewnetrzng i sprzyja lepszemu rozumieniu procesu
edukacyjnego (Shepard, 2000).
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Ocenianie wspierajgce uczenie si¢ —
stan dotychczasowych badan

Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej wykorzystuja réznorodne strategie oce-
niania wspierajacego uczenie sie, przy czym istotne znaczenie ma refleksyjnosc¢
oraz dostosowanie metod do indywidualnych potrzeb uczniéw. Efektywnos¢ OWU
potwierdzajg liczne badania empiryczne. Badania Blacka i Wiliama (1998) oraz
Hattiego (2015) potwierdzaja, ze ocenianie ksztaltujace prowadzi do znaczacej
poprawy osiagnie¢ uczniéw, szczegoélnie tych o nizszych wynikach. Wedtug tych
badaczy centralnym elementem efektywnego oceniania wspierajagcego uczenie sie
jest konstruktywna i ukierunkowana informacja zwrotna, a OK zostato zidentyfiko-
wane jako jedna z najbardziej efektywnych strategii (najskuteczniejsza interwencja
edukacyjna) wptywajacych na uczenie sie uczniéw. Z kolei Dixson i Worrel podkre-
Slaja, ze OK wspiera gtebokie uczenie sie, rozwija myslenie krytyczne, wzmacnia
interakcje uczniéw i ciaglos¢ doswiadczen edukacyjnych (Dixson, Worrell, 2016).

Koncepcje kryterialnego oceniania rozwingt D. Royce Sadler (1989), ktéry
zwrocil uwage na znaczenie dla uczniéw tzw. kryteriow sukcesu, wywiedzio-
nych z wspélnie ustalanych celéw edukacyjnych. Swiadomos¢ kryteriéw pozwala
uczniom monitorowac wlasny postep i samodzielnie wprowadza¢ poprawki. Carol
Dweck (2006) wprowadzita koncepcje nastawienia na rozwoj, ktéra ma istotne zna-
czenie w kontekscie oceniania ksztattujacego. Uczniowie z nastawieniem na rozwoj
wierza, ze ich zdolno$ci moga sie rozwija¢ poprzez wysitek i nauke, podczas gdy
ci z nastawieniem na trwato$¢, uwazaja swoje zdolnosci za state. Rbwnoczes$nie
w analizach wskazuje sie na wyzwania zwigzane z wdrazaniem OWU, np. trudnosci
nauczycieli w integragcji tej formy oceniania z tradycyjnym systemem edukacyjnym
(Klus-Stanska, 2010).

W Polsce ocenianie ksztaltujace réwniez stato sie przedmiotem intensywnych
badan, koncentrujacych sie przede wszystkim na adaptacji zagranicznych modeli
do rodzimego kontekstu edukacyjnego. Prace Ttusciak-Deliowskiej i Czyzewskiej
(2020) zwracajg uwage na znaczenie refleksji nauczyciela w procesie oceniania oraz
konieczno$¢ osadzenia OWU w ramach r6znych paradygmatéw dydaktycznych. Na-
tomiast badania Gotebniak (2010) ukazujg OWU jako element szerszego podejscia
do ksztalcenia nauczycieli i budowania kultury profesjonalnej w edukacji.

Mimo licznych korzysci ocenianie wspierajace uczenie sie napotyka istotne wy-
zwania zar6wno na poziomie systemowym, jak i indywidualnym. Wsréd gtéwnych
trudno$ci wymienia sie konieczno$¢ zmiany podejscia nauczycieli do oceniania, co
wymaga odpowiednich szkolen i wsparcia instytucjonalnego (Hattie, 2015). Nalezy
takze uwzglednic ograniczenia systemowe, takie jak silna orientacja na wyniki eg-
zaminacyjne oraz sztywno$¢ programow nauczania, co moze utrudnia¢ wdrozenie
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oceniania ksztalttujacego w sposob zgodny z jego pierwotnymi zalozeniami (She-
pard, 2000).

Ocenianie ksztattujace takze nie jest wolne od wyzwan, zarébwno na poziomie
indywidualnym, jak i systemowym (Kowalewski, 2021). Naleza do nich:

* integracja z programem nauczania — konieczno$¢ harmonijnego wlaczenia oce-
niania ksztattujacego w istniejace ramy edukacyjne,

* szkolenie nauczycieli — potrzeba ciaglego doskonalenia kompetencji nauczy-
cieli w zakresie nowych metod oceniania,

e ograniczenia systemowe — struktury systemu edukacyjnego moga nie zawsze
sprzyjac elastycznos$ci wymaganej przez ocenianie ksztattujace.

Dalsze badania nad OWU powinny koncentrowac sie wokot skutecznosci roz-
nych strategii oceniania ksztattujagcego w kontekscie edukacji wczesnoszkolnej.
Wazne jest takze zrozumienie, w jaki spos6b OWU moze by¢ wdrazane w r6znych
modelach dydaktycznych. Refleksja nad tym, jak ocenianie ksztattujgce moze funk-
cjonowac¢ w réznorodnych kontekstach edukacyjnych, bedzie istotnym krokiem
w kierunku jego skutecznej implementacji na szeroka skale.

Metodologia badan

Przedmiotem przeprowadzonych badan jest analiza ocen strategii oceniania
wspierajacego uczenie sie przez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej. Badania te,
bedace etapem pilotazowym, mialy na celu zarysowanie obszaru i szczegoéiowe-
go przedmiotu dalszych badan, ktére bedg kontynuowane w szerszym zakresie.
Celem poznawczym tego projektu jest poznanie opinii nauczycieli edukacji wcze-
snoszkolnej o strategiach oceniania wspierajacego uczenie sie uczniéw klas I-III.

Gloéwny problem badawczy wyrazatl sie w pytaniu: ,,Jaka jest opinia nauczycieli
klas I-1ll odno$nie do strategii oceniania ksztaltujacego, w szczego6lnosci w odnie-
sieniu do wspierania wspoéipracy rowiesniczej, prowadzenia efektywnych dyskusji,
ksztattowania praktyk refleksyjnych, jasnego przekazywania celéw edukacyjnych
oraz dostarczania informacji zwrotne;j?”.

Przyjeto pie¢ podstawowych strategii oceniania wspierajgcego uczenie sie
(oceniania ksztattujacego) zaproponowanych przez Dylana Wiliama (2007):

1. Wyjasnianie i ustalanie intencji uczenia sie oraz kryteriow sukcesu.

2. Projektowanie skutecznych dyskusji, zadan i aktywno$ci, ktére dostarczaja do-
wodow na postepy w nauce.

3. Udzielanie informacji zwrotnej umozliwiajacej rozwoj ucznia.

4. Aktywizowanie ucznioéw jako zasobow edukacyjnych dla siebie nawzajem.

5. Uaktywnianie uczniéw jako odpowiedzialnych za wtasny proces nauki.
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W badaniu zidentyfikowano nastepujace problemy szczegétowe:

* Jaki sposéb przekazywania celow i kryteridw sukcesu nauczyciele uwazajg za
odpowiedni?

e Jaki spos6b angazowania uczniow do wyrazania wlasnego zdania i dyskusji na-
uczyciele oceniajg za najlepszy?

e Jaki sposob formutowania informacji zwrotnej dla uczniéw nauczyciele uwaza-
ja za odpowiedni?

e Jak, zdaniem nauczycieli, najlepiej organizowac prace zespotowg oraz wzajem-
ng pomoc w klasie w celu aktywizacji uczniow?

e Jaki sposob nauczyciele uwazajg za odpowiedni, aby zaangazowac uczniéw

w proces planowania i refleksji nad ich wiasnymi postepami?

W badaniach zastosowano metode epizodow, ktéra umozliwia prezentacje sy-
tuagji edukacyjnych w formie bliskiej rzeczywistosci szkolnej. Metoda epizoddw,
zwana tez metodg winiet, polega na przedstawianiu respondentom scenariuszy
lub sytuacji odzwierciedlajacych realistyczne zdarzenia zwiazane z ich codzienng
praktyka (w tym przypadku — szkolng). Celem tej metody jest umozliwienie ba-
danym skonfrontowania sie z sytuacjami bliskimi ich rzeczywistos$ci zawodowej,
aby odpowiedzi byly bardziej wiarygodne i zwiazane z rzeczywistymi reakcjami.
W praktyce kazdy epizod (winieta) jest starannie skonstruowany tak, by odzwier-
ciedlat okreslony kontekst edukacyjny lub wyzwanie zwigzane np. z ocenianiem
wspierajacym, a jednoczesnie cechowat sie jednoznacznoscia i klarownoscia. Epi-
zody moga przyjmowac forme pisemna, wizualng lub audiowizualng. Badani anali-
zujac winiete oceniaja, ktore z proponowanych dziatan sa wedtug nich bardziej lub
mniej odpowiednie (Jeffries, Maeder, 2005). Takie podej$cie pozwala na analize ich
postaw, preferencji i wartos$ci lezacych u podstaw podejmowanych decyzji.

W kontekscie dociekan nad strategiami oceniania wspierajacego, metoda epi-
zodow pozwala na wglad w to, jak nauczyciele deklarujg swoje reakcje na typowe
sytuacje, np. w zakresie udzielania informacji zwrotnej czy angazowania uczniéw
w samoocene (Ttusciak-Deliowska, 2018, s. 197). Analiza odpowiedzi na winiety
pozwala na uwidocznienie jak badani nauczyciele rozumieja ocenianie wspieraja-
ce uczenie sie, co daje wglad w ich rzeczywiste postawy, a nie jedynie deklarowa-
ne opinie.

Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej mieli mozliwos¢ odnies¢ sie do kon-
kretnych scenariuszy, a nastepnie oceni¢ reakcje odzwierciedlajace ich postawy
i przekonania. Tak skonstruowany kwestionariusz ankiety zawierat dziesie¢ winiet
odpowiadajacych kazdej ze strategii Wiliama (dwie winiety do kazdej ze strategii).
Kazda winieta miala cztery warianty reakcji, oceniane od 1 (reakcja bardzo nie-
odpowiednia) do 7 (reakcja bardzo odpowiednia).
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Tabela 1. Winiety odpowiadajace strategiom oceniania wspierajgcego uczenie sie

Strategia

Opis sytuacji

Mozliwe dzialania

Wyjasnianie i ustalanie
intencji uczenia

sie oraz kryteriow
sukcesu

Uczniowie czesto pytaja
na lekcjach po co jest

im potrzebna nauka

i wiadomosci, ktore im
przekazuje nauczyciel.
Najlepsze, co moze zrobi¢
nauczyciel, to:

—_

. Powinien na poczatku lekcji podac

i zapisa¢ w widocznym miejscu
zwiezly cel lekgji sformutowany
w zrozumialym dla uczniéw jezyku

. Powinien odczyta¢ uczniom zalecany

metodycznie (z przewodnika
dla nauczyciela) temat lekgji

. Powinien odczyta¢ uczniom

rozbudowany temat lekgji,
ktory jest zarazem celem lekcji

. Powinien podac¢ i zapisa¢

w widocznym miejscu wszystkie cele
lekgji sformutowane w zrozumiatym
dla uczniéw jezyku

Uczniowie nie zawsze
wykonujg swoje prace

i zadania zgodnie

z oczekiwaniami
nauczyciela, dlatego ten
decyduje sie:

. Informowac uczniéw o kryteriach

jakie wedtug niego powinny spetnia¢
ich prace

. Ustala¢ z uczniami kryteria, jakie

maja spefniac ich prace, ktore
uczniowie zapisujg w zeszytach

. Sugerowac kryteria, jakie majg

spetniac ich prace, ktére uczniowie
zapisujg w zeszytach

. Informowac uczniéw o kryteriach,

jakie wedlug niego majg spetniac
ich prace i prosi o zapisanie ich
w zeszytach

Projektowanie
skutecznych dyskusji,
zadan i aktywnosci,
ktore dostarczajg
dowoddéw na postepy
w nauce

Pomimo staran nauczyciela
uczniowie na lekcjach
rzadko biorg udziat

w klasowych dyskusjach,
nie wyrazaja wiasnych
opinii, nie zadajg pytan.
Przydatnym podejsciem
byloby:

. Organizowac przestrzen dla wymiany

wypowiedzi uczniéw z ocenianiem
najbardziej aktywnych

10

. Organizowac przestrzen
dla uczniowskich dyskusji
z wypowiedziami uczniéw, ktorzy
sie zglaszaja

. Organizowac przestrzen dla jak
najczestszej wymiany uczniowskich
opinii bez oceniania ich
wypowiedzi

. Organizowac przestrzen
dla uczniowskich dyskusji
z naprowadzaniem uczniéw na
oczekiwane odpowiedzi
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Tabela 1. cd.

Strategia Opis sytuacji Mozliwe dzialania
Nauczyciel przygotowujac 13. Przygotowanie wczesniej kazdej
sie do lekgji chce, aby lekcji ze zwr6ceniem szczegdlnej
uczniowie jak najlepiej uwagi na katalog pytan, ktére
rozumieli zagadnienia pozwalaja zaciekawia¢ uczniow
i tredci. Jednym oraz daja mozliwos$¢ wyrazania
z elementow warsztatu przez nich opinii oraz umozliwiaja
nauczyciela sg pytania nauczycielowi okreslanie poziomu
dydaktyczne. Najbardziej zrozumienia zagadnien

rzydatnym podejsciem
Eylc})’by- ym poce) 14. Przygotowanie wczesniej kazdej
' lekcji ze zwroceniem szczegdlnej
uwagi na katalog pytan otwartych,
ktére pozwolg uczniom na
swobodne wypowiedzi
15. Przygotowanie wczesniej pytan
wskazanych metodycznie
i wymagajacych poprawnej
odpowiedzi
16. Zadawanie pytan na biezgco
podczas lekgji w zaleznosci od
sytuacji dydaktycznej i czasu
Udzielanie Pomimo regularnego 17. Dawac uczniom ogélne pisemne
informacji zwrotnej oceniania pracy uczniow, komentarze ze wskazaniem
umozliwiajacej rozwdj | ich wyniki i rozwoj w klasie najwazniejszych btedow i jak moga
ucznia nie satysfakcjonuja poprawic te biedy
nauczyciela. Decyduje on, . .
. . . 18. Wyjasnia¢ uczniom na forum
ze najlepsza rzecza bedzie: T .
klasy najczesciej popefniane btedy
i pozwoli¢ im na samodzielny
wybor formy i czasu poprawy
19. Wybrac kilka powtarzalnych
glownych btedéw do omoéwienia
z calg klasa
20. Dawac uczniom indywidualnie
szczegblowe pisemne komentarze
z wyjasnianiem, co zrobili blednie
i jak moga poprawic te btedy
Nauczyciel chciatby 21. Udzielanie og6lnych pochwat lub

zbudowac¢ w uczniach
pewnos¢ siebie,
umiejetnos$¢ uczenia

sie na btedach. Dlatego
podczas sprawdzania prac
pisemnych, najlepszym
dziataniem jest:

krytyki, ze wskazéwkami, w jaki
sposob uczniowie indywidualnie
moga poprawic swoje wyniki
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Strategia

Opis sytuacji

Mozliwe dzialania

22.

Dawanie szczegotowych,
konstruktywnych komentarzy

z podkresleniem tego, co kazdy
uczen zrobil dobrze, nad czym
powinien popracowac oraz
rozmowa o tym, w jaki sposob
moze to zrobic

23.

Zaznaczenie najwazniejszego
zadania, ktore uczen wykonat
poprawnie, oraz podkreslenie

w komentarzu istotnych biedow

z 0go6lnymi sugestiami dotyczacymi
sposobow uzupetnienia brakow

w wiedzy

24.

Zaznaczenie bledow i wskazanie
indywidualnego terminu poprawy

Aktywizowanie
uczniéw jako zasobow
edukacyjnych dla
siebie nawzajem

Nauczyciel zauwaza, ze
w klasie brakuje uczniom
zaangazowania w prace
zespotowa. Najlepsze, co
moze zrobi¢ nauczyciel,
aby pomo6c uczniom to:

25.

Organizowac prace grupowa,
pozwalajac uczniom na
samodzielny podzial grup i zadan —
ze stalym monitorowaniem dziatan

26.

Organizowac prace grupowa,
pozwalajac uczniom na
samodzielny podziat zadan i rél
grupowych — bez nadzoru, gdyz
liczy sie ostateczny efekt i wyniki

27.

Organizowac prace w parach,

a nastepnie faczy¢ pary

w sasiadujacych fawkach w grupy —
ze stalym monitorowaniem dziatan

28.

Organizowac prace w parach,

a nastepnie taczy¢ pary

w sasiadujacych fawkach w grupy —
bez ingerencji w ostateczny efekt
dziatan

Nauczyciel chce aby
uczniowie w klasie
pomagali sobie nawzajem
w nauce. Najlepsze, co
moze zrobi¢, to:

29.

Organizowac sesje pracy w parach,
gdzie uczniowie wzajemnie
udzielaja sobie wskazéwek, co
powinni poprawic¢

30.

Zachecac uczniow do wspotpracy

i samooceny w grupach,
pozostawiajgc uczniom autonomie
w tym jak sobie pomagajg
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Tabela 1. cd.
Strategia Opis sytuacji Mozliwe dzialania
31. Wprowadzac regularne sesje
samooceny w grupach, w ktérych
uczniowie wymieniajg sie uwagami
i pomagaja sobie nawzajem
w rozwigzywaniu probleméow
32. Organizowac prace w parach dla
chetnych uczniéw.
Uaktywnianie uczniow | Uczniowie powinni 33. Podawanie uczniom planu ich
jako odpowiedzialnych | wyznacza¢ swoje wtasne dziatan i celow do osiagniecia
za wlasny proces nauki | cele edukacyjne do zaleznie od sytuacji edukacyjnej
ostagnieaa ! s%lmodmelme 34. Ustalanie razem z uczniami ich
planowac swoja nauke . . . .
. L indywidualnych celéw nauki
jako odpowiedzialne za . . s
L. . i planowania dziatan — przy
siebie osoby. Najlepszym . .
s . systematycznym monitorowaniu
podej$ciem nauczyciela L . . .
ost: realizacji oraz wsparciu i udzielaniu
Jest: wskazowek przez nauczyciela
35. Zachecanie uczniéw do wyznaczania
przez nich ich indywidualnych celéw
nauki i planowania dziatan — przy
wsparciu nauczyciela
36. Podawanie uczniom og6lnych
celow, ktore powinni osiggnac oraz
ogolnego planu dziatan dla klasy
Nauczyciel zdaje sobie 37. 0d czasu do czasu prosi¢ uczniow
sprawe, ze uczniowie o refleksje nad wykonywanymi
powinni samodzielnie zadaniami i problemami — bez
monitorowac swoje wskazywania im konkretnej
postepy w rozwoju struktury czy oferty wsparcia
i podejmowac dziatania na . . p -
: . 38. Raczej nie angazowac uczniow
rzecz ich poprawy. W jego . . .
Klasie uczniowie mai w refleksje nad ich postepami,
2 tym problem Postja?lawia- natomiast pogtebic analize ich
’ ’ postepow, ktora i tak spoczywa
po stronie nauczyciela
39. Zachecac uczniéw do regularnych
refleksji nad swoimi postepami, ale
nie jest to obowigzkowa czes¢
zajec
40. Wprowadzi¢ lekcyjny system

regularnych refleksji uczniow nad
ich wiasnym postepem, gdzie sami
okreslaja, co udato im sie nauczy¢
i co muszg jeszcze poprawic

Zrédto: Opracowanie wilasne.




STRATEGIE OCENIANIA WSPIERAJACEGO UCZENIE SIE UCZNIOW W OPINII... 81

Kwestionariusz zostal rozestany do nauczycieli szk6t podstawowych i wypel-
niony przez 50 nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej z réznych miejscowosci.
Sposrod respondentéw 54% ma ponad 10-letnie do$wiadczenie zawodowe, 10%
nauczycieli pracuje w zawodzie od 1 do 3 lat, najmniejsza grupe stanowili nauczy-
ciele z doswiadczeniem ponizej jednego roku (6%). Uwzgledniajac wiek, najwieksza
grupe stanowily osoby w wieku 31-40 lat (34%), podobng grupe tworzyli nauczy-
ciele miedzy 41 a 50 rokiem zycia (32%), najmniejszg za$ nauczyciele ponizej 30 lat.

Strategie oceniania wspierajgcego uczenie si¢ — wyniki badan

W tej czesSci artykutu przedstawiono analize zebranych deklaratywnych ocen na-
uczycieli edukacji wczesnoszkolnej odnosnie do strategii oceniania wspierajacego
uczenie sie. Odwolujac sie do wczesniej postawionych pytan badawczych, wyniki
pozwolily na poznanie opinii nauczycieli w zakresie wyjasniania i ustalania inten-
¢ji uczenia sie oraz kryteriéw sukcesu, projektowania skutecznych dyskusji, zadan
i aktywnosci, ktore dostarczajg dowoddéw na postepy w nauce, udzielania informagji
zwrotnej umozliwiajgcej rozwoj ucznia; aktywizowania uczniow jako zasobéw edu-
kacyjnych dla siebie nawzajem, uaktywniania uczniéw jako odpowiedzialnych za
wtlasny proces nauki. W tabelach zawierajacych uzyskane dane odniesiono sie do
zaprezentowanych wyzej hipotetycznych sytuacji oraz mozliwych reakgji.

Wyjasnianie i ustalanie intencji uczenia sie oraz kryteriow sukcesu

Na podstawie przeprowadzonych badan mozna zauwazy¢, ze wiekszo$¢ na-
uczycieli edukacji wczesnoszkolnej deklaruje przywigzanie wagi do jasnego prze-
kazywania celow lekgji i ustalania kryteriow sukcesu, co jest zgodne z zatozeniami
oceniania wspierajgcego.

Zebrane dane przedstawiono w tabeli 2. Z danych zestawionych w tej tabeli
wynika, ze 70% nauczycieli uwaza zapisywanie pojedynczego celu lekcji w zrozu-
miatym dla uczniéw jezyku za najbardziej odpowiednie. Jednocze$nie 44% nauczy-
cieli uznaje za nieodpowiednie podanie jedynie tematu lekcji z przewodnika me-
todycznego. Warto zauwazy¢, ze nauczyciele nie zawsze jednoznacznie okre$lajg
czy przedstawione dzialanie jest odpowiednie czy tez nie. Wahaja sie w swoich
deklaracjach, na co wskazuja wyniki od 10% do 18% przy ocenie 4.

Kolejng kwestig sa kryteria sukcesu, czyli kryteria, wedlug ktérych nauczyciel
ocenia prace uczniéw. W realizacji oceniania wspierajacego uczenie sie nalezy usta-
la¢ z uczniami kryteria, ktére nastepnie zapisujg w zeszytach. Taka reakcje okresla
jako najbardziej odpowiednig 44% nauczycieli. Natomiast pieciu respondentow
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Tabela 2. Spos6b przedstawienia celow zajec

Ocena
Mozliwe od 1 (reakcja bardzo nieodpowiednia) do 7 ( reakcja bardzo odpowiednia)
dzialania
nauczyciela 1 2 3 4 5 6 7
n % n % n % n % n % n % n | %
1 1 2 1 2 0 0 5110 1 2 7114|135 | 70
2 13 | 26 9 | 18 6 | 12 9| 18 6 | 12 2 4 5| 10
3 14 | 28 6 | 12 7| 14 8| 16 7| 14 2 4 6 | 12
4 4 8 2 4 3 6 6 | 12 6 (12|10 |20 | 19 | 38

Zrédto: Opracowanie wilasne.

deklaruje, iz wedlug nich jest to reakcja nieodpowiednia. Nalezy podkresli¢, ze in-
formowanie uczniéw o kryteriach, ktére wediug nauczyciela powinny spefnia¢ ich
prace 40% nauczycieli okreslito jako najbardziej odpowiednia. Jest to jednak reak-
cja przypisana jako niepasujaca do realizacji oceniania wspierajacego uczenie sie.
Najbardziej zr6znicowane dane uzyskano odnos$nie sugerowania kryteriow przez
nauczyciela i zapisania ich w zeszytach przez uczniéw. Ten sposo6b, taka sama licz-
ba nauczycieli, wskazata zaréwno jako najmniej, jak i najbardziej odpowiedni. Na-

stepnie prawie 20% wahato sie z jednoznaczng odpowiedzig, na co wskazujg oceny
na poziomie 4.

Tabela 3. Formulowanie kryteriéw sukcesu

Ocena
Mozliwe od 1 (reakcja bardzo nieodpowiednia) do 7 (reakcja bardzo odpowiednia)
dzmlan.la 1 2 3 4 5 6 7
nauczyciela
n % n % n % n % n % n % n %
5 2 4 2 4 3 6 6 12 5 10 | 12 | 24 | 20 | 40
6 4 8 2 4 2 4 9 18 4 8 7 14 | 22 | 44
7 8 16 4 8 5| 10 9118 | 10 | 20 6 | 12 8 16
8 3 6 4 8 4 8 6 12 9 18 10 | 20 | 14 | 28

Zrbodio: Opracowanie wiasne.

Podsumowujac, nauczyciele wybierajg sposoby przekazywania celéw i kryte-
riéw sukcesu, ktore sg bardziej transparentne dla uczniéw, co jest zgodne z zatoze-
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niami oceniania wspierajacego uczenie sie. Warto jednak dodac¢ niejednoznacznos¢
deklaracji przy reakcjach mniej odpowiednich i nieodpowiednich w konteks$cie im-
plementowania pierwszej strategii oceniania wspierajacego uczenie sie.

Projektowanie skutecznych dyskusji, zadan i aktywnosci,
ktore dostarczajag dowod6éw na postepy w nauce

Kolejna strategia dotyczy organizacji przez nauczycieli przestrzeni do dyskusji
i wypowiadania wtasnego zdania przez uczniéw. Ocenianiu wspierajagcemu uczenie
sie zdecydowanie sprzyja taka przestrzen do wymiany zdan, gdzie uczniowie nie
sq oceniani za swoje wypowiedzi. Ponad potowa (56%) nauczycieli wskazato takg
reakcje za najbardziej odpowiednia. Nalezy jednak zwréci¢ uwage na rozbieznos¢
deklaracji nauczycieli w odniesieniu do reakgcji, ktéra absolutnie nie sprzyja reali-
zacji oceniania wspierajgcego uczenie sie. Chodzi o tworzenie sytuacji, w ktorych
uczniowie maja mozliwos$¢ dyskusji, ale z oceng tych najbardziej aktywnych. Ten
sposob jako najmniej odpowiedni okresla 18% nauczycieli okresla, a 20% za naj-
bardziej odpowiedni. Co wiecej, 14% nauczycieli uznaje za najbardziej odpowied-
nie organizowanie przestrzeni dla uczniowskich dyskusji z wypowiedziami tych
uczniéw, ktorzy sie zglaszaja. Z kolei organizowanie przestrzeni do uczniowskich
dyskusji z naprowadzaniem uczniéw na oczekiwane odpowiedzi, ¥ ankietowanych
uznaje za najbardziej odpowiednie.

Tabela 4. Tworzenie przestrzeni do dyskusji

Ocena
Mozliwe od 1 (reakcja bardzo nieodpowiednia) do 7 (reakcja bardzo odpowiednia)
dznalan'm 1 2 3 4 5 6 7
nauczyciela
n % n % n % n % n % n % n %
9 9 18 5 10 7 14 8 16 3 6 8 16 | 10 | 20
10 5 10 6 12 2 4 15 | 30 6 12 9 18 7 14
11 0 0 0 0 1 2 5110 8 16 8 16 | 28 | 56
12 6 | 12 7 | 14 2 4 | 11 | 22 9 | 18 5 10 | 10 | 20

Zrodio: Opracowanie wiasne.

W odniesieniu do tworzenia przestrzeni do wypowiadania sie przez uczniow
istotne sg rowniez pytania formufowane przez nauczyciela. Przygotowanie wcze-
$niej kazdej lekcji ze zwroceniem szczegdlnej uwagi na katalog pytan, ktore
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pozwalaja zaciekawia¢ uczniéw i swobode wypowiedzi to sposob najbardziej
sprzyjajacy ocenianiu, ktére wspiera proces uczenia sie. Duzy odsetek nauczycieli
(44%) wysoko ocenia przygotowanie pytan, ktére zachecajg uczniow do swobodnej
wypowiedzi, co podkre$la znaczenie starannego przygotowania do lekgji. Na uwa-
ge zasluguja reakcje mniej sprzyjajace lub niesprzyjajace ocenianiu, ktore wspiera
uczenie sie. Mianowicie przygotowanie wczes$niej pytan wskazanych metodycznie
i wymagajacych poprawnej odpowiedzi oraz zadawanie pytan na biezaco podczas
lekcji w zalezno$ci od sytuacji dydaktycznej i czasu. Pierwszy sposob uznato za
nieodpowiedni prawie 20% nauczycieli, a drugi 2% nauczycieli.

Tabela 5. Przygotowanie pytan dydaktycznych

Ocena
Mozliwe od 1 (reakcja bardzo nieodpowiednia) do 7 (reakcja bardzo odpowiednia)
dzialan‘ia 1 2 3 4 5 6 7
nauczyciela
n % n % n % n % n % n % n %
13 2 4 0 0 1 2 7| 14 | 14 | 28 6 | 12 | 20 | 40
14 0 0 0 0 2 4 4 8 | 10 | 20 | 12 | 24 | 22 | 44
15 9 18 4 8 7 14 9 18 8 16 6 12 7 14
16 2 4 1 2 2 4 8 | 16 6 | 12 9 | 18 | 22 | 44

Zrédto: Opracowanie wilasne.

Wyniki badan wskazuja, ze nauczyciele staraja sie organizowac przestrzen
do dyskusji w klasie, jednak r6znice pojawiajg sie w tym, czy dajg uczniom pelng
swobode wypowiedzi czy raczej starajg sie naprowadza¢ na odpowiedzi zgodne
z materiatem. Te r6znice moga wynikac¢ z poziomu doswiadczenia oraz preferen-
¢ji w zarzadzaniu klasg. Uwage zwraca rowniez podejscie do formutowania pytan
i stwarzania w ten sposob przestrzeni do dyskusji. Nauczyciele bowiem deklarujg
reakcje zwigzane z przygotowaniem pytan, jako najbardziej odpowiednie, ale row-
niez zdecydowana wiekszo$¢ zadaje uczniom pytania na biezaco podczas lekgji
w zaleznosci od czasu.

Udzielanie informacji zwrotnej umozliwiajacej rozwaj ucznia

W badaniach zwrécono uwage na wazno$¢ informacji zwrotnej w procesie
uczenia sie uczniéw. Kluczowe jest dostarczanie kazdemu uczniowi szczegolo-
wych i konstruktywnych komentarzy, ktére pozwalaja na poprawe i wskazuja jej
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mozliwos¢. Taka reakcje okresla za najbardziej odpowiednia 54% nauczycieli. Nie
pojawily sie deklaracje, iz jest to sposob nieodpowiedni. Omoéwienie najczesciej
popetnianych btedéw na forum klasy i samodzielny wybér formy i czasu poprawy
wskazuje za najbardziej odpowiednia reakcje 18% respondentéw. Warto podkresli¢
deklaracje uzyskane w odniesieniu do reakcji mniej sprzyjajacym i niesprzyjajacym
ocenianiu, ktére wspiera uczenie sie. Ogolne pisemne komentarze ze wskazaniem
najwazniejszych btedéw i mozliwosci poprawy wskazuje za najbardziej odpowied-
nie 36% nauczycieli. Ponadto oméwienie z catg klasg kilku powtarzanych btedow
— 32% respondentéw wskazuje za najbardziej odpowiednie.

Tabela 6. Informacja zwrotna — biezaca

Ocena
Mozliwe od 1 (reakcja bardzo nieodpowiednia) do 7 (reakcja bardzo odpowiednia)
dznalan.la 1 2 3 4 5 6 7
nauczyciela
n % n % n % n % n % n % n %
17 4 8 1 2 2 4 91| 18 | 10 | 20 6| 12 | 18 | 36
18 8 16 4 8 4 8 | 11 | 22 8 | 16 6 | 12 9 | 18
19 1 2 2 4 51110 | 13 | 26 8 | 16 5110 | 16 | 32
20 0 0 0 0 3 6 5| 10 2 4| 13 | 26 | 27 | 54

Zrédto: Opracowanie wilasne.

Wazna jest réwniez informacja zwrotna podczas sprawdzania prac pisemnych
uczniéw. Dawanie szczegotowych, konstruktywnych komentarzy z podkresleniem
tego, co kazdy uczen zrobit dobrze, nad czym powinien popracowac oraz rozmowa
o tym, w jaki spos6b moze to zrobic jest dla 68% nauczycieli reakcjg najbardziej
odpowiednia. Najwieksze wahania mozna dostrzec przy kwestii udzielania ogol-
nych pochwat lub krytyki, ze wskazéwkami, w jaki sposéb uczniowie indywidualnie
moga poprawi¢ swoje wyniki. Warto dodac¢, ze za najbardziej odpowiednie 28%
respondentéw uznaje zaznaczenie najwazniejszego zadania, ktére uczen wykonat
poprawnie, oraz podkreslenie w komentarzu istotnych bledéw z ogélnymi suge-
stiami dotyczacymi sposobow uzupelnienia brakow w wiedzy, a 24% zaznaczenie
btedow i wskazanie indywidualnego terminu poprawy.

Analiza danych pozwala stwierdzié¢, ze cho¢ wielu nauczycieli podkresla zna-
czenie indywidualnych komentarzy, rozmoéw z uczniem, to réwnie czesto za odpo-
wiednie deklarujg ograniczanie sie do ogoélnych wskazéwek lub poprzestania na
wskazaniu btedow bez ich omoéwienia. To moze wskazywac na ré6znice w poziomie
stosowania tej strategii.
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Tabela 7. Informacja zwrotna — prace pisemne

Ocena
Mozliwe od 1 (reakcja bardzo nieodpowiednia) do 7 (reakcja bardzo odpowiednia)
dznalan'la 1 2 3 4 5 6 7
nauczyciela
n % n % n % n % n % n % n %
21 5110 6 | 12 51| 10 9 | 18 9 | 18 7| 14 9 | 18
22 0 0 0 0 0 0 3 6 51| 10 8| 16 | 34 | 68
23 2 4 4 8 6 12 5 10 13 26 6 12 14 | 28
24 10 | 20 2 4 8 | 16 7| 14 51| 10 6 | 12| 12 | 24

Zrédlo: Opracowanie wilasne.

Aktywizowanie uczniéw jako zasobéw edukacyjnych
dla siebie nawzajem

Kolejna strategia wigze sie z zaangazowaniem uczniéw w prace zespolowa
i wzajemna pomoc. Reakcje sprzyjajaca wspolpracy uczniéw, czyli organizowanie
pracy grupowej pozwalajgc uczniom na samodzielny podziat grup i zadan — ze sta-
lym monitorowaniem dziatan uznalo za najbardziej odpowiednig 26% nauczycieli.
Podobne dziatanie, ale bez zadnego nadzoru nauczyciela wskazuje 16% nauczycieli.
Po raz kolejny w analizie da sie zauwazy¢ interesujace dane w stosunku do dzia-
tah mniej sprzyjajacych wdrazaniu oceniania wspierajacego uczenie sie. Chodzi tu
o organizacje pracy w parach, a nastepnie taczenie par w sasiadujacych tawkach
w grupy — ze stalym monitorowaniem dziatan lub bez ingerencji w ostateczny wy-

nik. Pierwsza z wymienionych reakcji za najbardziej odpowiednig wskazuje 22%
nauczycieli, zas drugag reakcje 14%.

Tabela 8. Organizacja pracy zespolowej

Ocena
Mozliwe od 1 (reakcja bardzo nieodpowiednia) do 7 (reakcja bardzo odpowiednia)
dzialania 1 2 3 4 5 6 7
nauczyciela
n % n % n % n % n % n % n %
25 1 4 3 6 2 4 8 | 16 9| 18 | 13 | 26 | 13 | 26
26 8 | 16 9 | 18 4 8| 10 | 20 51| 10 6 | 12 8 | 16
27 2 4 2 4 6 | 12 | 11 | 22 9 | 18 9 [ 18 | 11 | 22
28 3 6 8|16 | 12 | 24 | 10 | 20 6 | 12 4 8 7 | 14

Zrodio: Opracowanie wiasne.
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Istotne w tej strategii jest rowniez zaangazowanie uczniéw, aby pomagali sobie
nawzajem w nauce. Sprzyjajacym sposobem jest wprowadzenie regularnych sesji
samooceny w grupach, w ktérych uczniowie wymieniajg sie uwagami i pomagaja
sobie nawzajem w rozwigzywaniu probleméw. Za najbardziej odpowiedni ocenia
go 30% nauczycieli. Takg samg liczbe wskazan nauczycieli otrzymalo zachecanie
uczniow do wspétpracy i samooceny w grupach, pozostawiajac uczniom autono-
mie. Ponadto organizowanie sesji pracy w parach, gdzie uczniowie wzajemnie
udzielajg sobie wskazoéwek, co powinni poprawic¢ 28% respondentéw ocenia jako
odpowiednig reakcje nauczyciela. Poza tym organizowanie pracy w parach dla chet-
nych uczniéw, co nie sprzyja procesowi uczenia sie, najwyzej w skali ocenia prawie
20% nauczycieli.

Tabela 9. Wzajemna pomoc w nauce

Ocena
Mozliwe od 1 (reakcja bardzo nieodpowiednia) do 7 (reakcja bardzo odpowiednia)
dznalan'la 1 2 3 4 5 6 7
nauczyciela
n % n % n % n % n % n % N %
29 0 0 0 0 2 6 8 | 16 7|14 |18 | 36 | 14 | 28
30 2 4 1 2 3 6 8|16 | 10 | 20 | 11 | 22 | 15 | 30
31 1 2 0 0 2 4 5 10 10 | 20 17 | 34 15 30
32 8 | 16 8 | 16 9 |18 | 10 | 20 4 8 2 4 9 | 18

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Zebrane dane pokazuja, ze nauczyciele deklarujg zwracanie uwagi na organi-
zowanie pracy w grupach ze stalym nadzorem nauczyciela, a takze na konieczno$¢
samooceny uczniow. Jednoczesnie zauwazalne sg wahania nauczycieli przy ocenie
proponowanych reakcji w zakresie organizacji pracy zespotowe;j.

Uaktywnianie uczniéw jako odpowiedzialnych
za wlasny proces nauki

Pigta strategia dotyczy aktywizacji uczniow do odpowiedzialnosci za proces
uczenia sie, czyli wyznaczania wtasnych celéw edukacyjnych do osiagniecia, sa-
modzielnego planowania pracy i monitorowania swoich postepéw w rozwoju, po-
dejmowania dziatan na rzecz ich poprawy. Jesli chodzi o planowanie pracy — za
najbardziej sprzyjajace ocenianiu, ktére wspiera uczenie sie — uznano ustalanie
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razem z uczniami ich indywidualnych celéw nauki i planowanie dzialan — przy sys-
tematycznym monitorowaniu realizacji oraz wsparciu i udzielaniu wskazéwek przez
nauczyciela. Tg reakcje ocenia za najlepsza — 28% nauczycieli. Z kolei zachecanie
uczniéow do wyznaczania przez nich ich indywidualnych celéw nauki i planowania
dziatan — przy wsparciu nauczyciela — 24% nauczycieli ocenia jako najbardziej odpo-
wiedni. Poza tym podawanie uczniom planu ich dziatan i celéw do osiagniecia zalez-
nie od sytuacji edukacyjnej 18% nauczycieli uznaje za najbardziej nieodpowiednie.

Tabela 10. Planowanie pracy przez uczniow

Ocena
Mozliwe od 1 (reakcja bardzo nieodpowiednia) do 7 (reakcja bardzo odpowiednia)
dznalan'la 1 2 3 4 5 6 7
nauczyciela
n % n % % n % n % n % N %
33 4 8 1 2 8|16 | 13 | 26 9| 18 6 | 12 9|18
34 1] 20 1| 2| 3] 6|11 |22] 9|18 11|22 14|28
35 1] 2] 0| o 2| 4| 6|12 11|22|18|36] 12|24
36 7| 14 7| 14 3 6| 10 | 20 9| 18 8| 16 6 | 12
Zrédto: Opracowanie wilasne.
Tabela 11. Monitorowanie pracy wlasnej przez uczniow
Ocena
Mozliwe od 1 (reakcja bardzo nieodpowiednia) do 7 (reakcja bardzo odpowiednia)
dznalan'la 1 2 3 4 5 6 7
nauczyciela
n % n % % n % n % n % N %
37 9|18 6 | 12 10 6| 12 7| 14 | 11 | 22 6 | 12
38 1326 | 13| 26 12 7|14| 3| 6| 4| 8| 4| 8
39 0 0 2 4 8 |12 |24 | 13| 26 8|16 | 11 | 22
40 0 0 0 0 2 4 8 8|16 | 17 | 34 | 20 | 40

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Przy angazowaniu uczniow w proces uczenia sie wazne jest rozwijanie umie-
jetnosci samodzielnego monitorowania postepéw oraz podejmowania dziafan na
rzecz ich poprawy. Najbardziej sprzyjajaca reakcja w tej sytuacji jest wprowadze-

nie lekcyjnego systemu regularnych refleksji uczniéw nad ich wtasnym postepem,
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gdzie sami okreslaja, co udalo im sie nauczy¢ i co musza jeszcze poprawié. Zgadza
sie z tym 40% nauczycieli. Co wiecej, nie odnotowano zadnych ocen negatywnych
odnosnie tego sposobu. Z kolei zachecanie uczniéw do regularnych refleksji nad
swoimi postepami, ale nie traktowanie tego jako obowigzkowa cze$¢ zaje¢ — 38%
nauczycieli ocenia jako najbardziej odpowiednie. Na uwage zastuguje ocena naj-
mniej sprzyjajacej reakgji, czyli nieangazowanie uczniow w refleksje nad ich poste-
pami, gdyz analiza ich postepéw spoczywa po stronie nauczyciela oraz dzialanie
polegajace na zachecaniu uczniow do refleksji nad wykonywanymi zadaniami i pro-
blemami od czasu do czasu.

Analizujac uzyskane deklaracje nauczycieli, mozna stwierdzi¢, ze nauczyciele
zwracajg uwage na ustalanie razem z uczniami ich indywidualnych celéw nauki
i planowanie dziatan. Podobnie zreszta, jak na refleksyjne monitorowanie swojego
procesu uczenia sie przez uczniéow, cho¢ tu zauwazalne sg pewne wahania zwia-
zane z czestotliwoscia dokonywania uczniowskich refleksji. Warto jednak zwrocic¢
uwage na zblizone oceny nauczycieli, szczegoélnie odnosnie do planowania pracy
przez uczniow.

Podsumowanie i konkluzje

Wiekszo$¢ nauczycieli klas -1l uznaje za najbardziej odpowiednie elementy
oceniania ksztattujgcego, zwlaszcza w odniesieniu do wyjasniania celow lekgji
i dostarczania konstruktywnej informacji zwrotnej. Jest to pozytywny trend, ktory
wspiera uczniéw w procesie uczenia sie. Mozna jednak dostrzec brak jednoznacz-
nych ocen dziatan zwigzanych z refleksja uczniéw nad postepami, systematycznym
monitorowaniem celéw. Moze to $wiadczy¢, o tym, ze nie w pelni im sg znane
praktyczne zastosowania zalozen oceniania ksztattujacego.

Wyniki badan dowodza, ze nauczyciele wysoko oceniajg dzialania majace na celu
wdrozenie oceniania wspierajacego, przy czym szczegoélng uwage zwracajg na kla-
rowne formufowanie celéw oraz definiowanie kryteriow sukcesu. Jednoczesnie wi-
doczna jest potrzeba rozwiniecia bardziej konsekwentnych praktyk, zwtaszcza w za-
kresie refleksji nad postepami uczniéw oraz pelniejszego wlgczania uczniowskiej
autonomii w codziennej praktyce edukacyjnej. Dos¢ istotne r6znice w podejsciu do
indywidualizacji informacji zwrotnej oraz w tworzeniu przestrzeni do dyskusji su-
geruja, ze wielu nauczycieli nie w petni Swiadomie integruje samoocene i regularng
refleksje uczniéw nad ich osiggnieciami jako staly element procesu nauczania.

Wyniki badan pokazuja tez potrzebe dalszego rozwijania spojnych strategii
w ocenianiu ksztaftujgcym jako wspierajgcym uczenie sie oraz systematycznego
wdrazania ich w pracy edukacyjnej. W zwiazku z tym wskazane jest wdrazanie
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dtugofalowych profesjonalnych szkolen opartych na praktyce i mentoringu, ktére
pozwolg nauczycielom nie tylko doskonali¢ swoje umiejetno$ci w zakresie oce-
niania wspierajacego, ale takze skutecznie zwieksza¢ autonomie i zaangazowanie
uczniow (Black, Wiliam, 2018, s. 565). Programy te powinny umozliwia¢ nauczy-
cielom dostosowywanie metod do specyfiki swojej klasy oraz biezaca modyfikacje
strategii w oparciu o analize i obserwacje progresu uczniéw. W perspektywie dtu-
goterminowej takie wsparcie w refleksyjnym rozwijaniu umiejetnosci stosowania
strategii oceniania wspierajgcego uczenie sie przyczyni sie do budowania bardziej
zrownowazonego i efektywnego procesu edukacyjnego.
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The usefulness of a weblog as a tool for teachers’
professional development™

Summary

This qualitative study examines teachers’ use of blogs for professional development. It uses email
interviews as a collecting data tool with six educators who regularly maintain educational blogs.
It emphasises the significant role of weblogs as a platform that can transform the way educators
interact, collaborate, and reflect on their teaching practices. Weblogs offer great opportunities
for both synchronous and asynchronous communication, fostering knowledge sharing and
professional growth. Research suggests that social interaction enhances teachers’ cognitive and
professional learning and weblogs are considered as an effective tool in this regard. The findings
reveal that blogging teachers recognise the educational value of blogging for professional
development. The study highlights the importance of integrating blogging into the teaching
profession as a means of continuous learning, professional support, and reflective practice.
However, further research is required to explore both the benefits and potential challenges
associated with blogging in education.

Keywords: weblog, professional development, teachers, media competences, lifelong learning

Introduction

Technology has the great potential to create new methods of learning, as well
as presenting innovative opportunities for teaching. The way that the Internet
connects between different locations allows for wide-spread communication. For
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instance, homes, schools and public have become gradually online communities
(Greenhow, Robelia, & Hughes, 2009). Anderson and Krathwohl (2000) state that
this digital era emancipates educators and learners from the sole focus on ac-
quiring and memorising information. Instead, it empowers them to focus on the
creative side of building connections between concepts. Additionally, it provides
new ways that make sense and determination in the current period. Selwyn (2011)
cites that many psychologists and technologists agreed that digital tools can
operate as influential social resources in one’s learning context. It is argued that
technology can be treated as a “social being” so that digital tools are seen more
capable of providing knowledge than people (Bracken & Lombard, 2004). A weblog
has the potential to provide enormous opportunities for teachers to expand their
knowledge and understanding. Blogs potentially provide teachers with access to
a wide range of resources that facilitate the gathering and sharing of knowledge. In
addition, they promote lifelong learning by supporting professional development
and adaptability to new educational trends. Moreover, blogs improve media com-
petency by enabling teachers to critically analyse, create, and effectively use digital
material in their teaching practice (Mackey & Jacobson, 2011). Blogs also facilitate
social interaction, which is an effective method to gain new understanding and
awareness, and should be encouraged where possible. Having said this, there is
a lack of investigative research how sustained blogging influences teachers’ pro-
fessional development (Trust, Krutka, & Carpenter, 2017). Understanding whether
continuous blogging participation leads to long-term improvements in teaching
practices and professional learning remains an important research topic (Guskey,
2002). Therefore, the goal of this study is to investigate teachers’ perceptions of
the value of weblogs for professional growth.

Theoretical Background

Weblogs definition and characteristics

There is no universally accepted consensus on the definition of blogs. However,
Pomerantz and Stutzman (2006) state that “a blog is a web-based tool that allows
an author (the blogger) to post information for consumption by other[s|” (p. 201).
Weblog was first named in 1997 by Barger and then shortened to blog by Merholz
in 1999. Thus, blogs are also referred to as weblogs and are used interchangeably
in this study. Blogging can be described as a form of micro-publishing, and it is
seen as a powerful phenomenon that attracts audiences interested in academia
(Welch, Jensen, & Reeves, 2003). Thomas and Brown (2011) identify that blogging
is a vehicle for representation of an individual’'s transformative knowledge and
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life experience. Therefore, everyone who can construct a simple Microsoft Word
document could build and maintain a blog (Yang, 2009). Bloggers can make their
blogs more attractive by inserting pictures, website links or by adding media files.
Additionally, to increase the appeal of blogs, readers are able to reply and comment
on the blogs of others in a limited number of steps (Rodzvilla, 2002). Goodfellow
and Graham (2007) mention the reasons underpinning the popularity of weblogs.
They are free or cheap to create, does not require the installation of any specialised
software, do not require any advanced computer programming skills, bloggers can
easily update and publish content.

Blogs on teacher professional development:
Promoting lifelong learning and media competency

In the digital age, the professional development of teachers has expanded
beyond traditional workshops to contain continuous learning opportunities that
provided by technology. One of the most effective tools in this regard are blogs that
serve as a platform for teachers to think about their experiences, share best prac-
tices and to have significant discussions with colleagues. Blogs promote lifelong
learning by encouraging educators to deal with new teaching methods, emerging
technologies and innovative educational approaches (Waeber et al., 2023). Lifelong
learning refers to the constant, voluntary, and self-motivated pursuit of knowldge
for personal and professional improvement. It is particularly important for teachers
in the field of education, since they can adapt to the development of educational
approaches, technological progress and various class needs (OECD, 2021). In con-
trast to the individual training meetings, which have a limited long-term effect
(Brown, 2004), blogs offer a space for continuous reflection and construction of
knowledge, so that the teachers can visit their learning again, pursue progress and
refine their educational strategies over time. This current process is matched by
the principles of self-directed learning, in which the educators take responsibility
for their own professional growth by looking for relevant knowledge and enhanc-
ing reflective practice (Merriam & Bierema, 2014). Moreover, blogs contribute to
the media competence, an essential competence for modern educators. In today’s
digital age, teachers have to control an abundance of online resources, critically
evaluate the credibility of digital content and create learning experiences that are
rich in the media for their students. Blogs enable teachers to develop these skills
by forcing them to deal with digital tools, organise and synthesise information and
create original educational content. According to Hobbs (2010), media competency
is not only to consume digital content, but also actively participate in the creation
and spread of information. By maintaining a blog, teachers develop their skills to
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effectively communicate in online environments, to integrate multimedia elements
into their lessons.

Furthermore, blogs enable participation in professional learning communi-
ties in which teachers can work together beyond geographical and institutional
borders. These communities create opportunities for feedback, discussion and
problem solving that are essential components of collaborative professional de-
velopment (Luo, Freeman & Stefaniak, 2020). Engaging teachers with other, can
provide an opportunity to exchange ideas, receive support and remain updated
about the latest educational trends. This type of interactive learning reflects Fullan
and Hargreaves’s (1996) concept of “interactive professionalism”, which underlines
the importance of dialogue and cooperation between educators and institutions. In
this way, blogs transform the professional development of an isolated activity into
a dynamic and socially associated process.

Reflection in blogs:
A path to continuous professional growth

Being able to reflect is considered crucial for ambitious, innovative teachers
individually and for the community of teaching more broadly. For the aspirational
teaching professional, it is likely that consistent reflection on the learning process
is very significant for primary skills of pedagogy and subsequent professional de-
velopment (Korthagen & Vasalos, 2005). For the community of teaching at large,
the distinguished reflection skills are regarded as fundamental components for
making and leading changes and reforms in educational institutions (Fullan, 2007).
Luehmann (2008) examines in-depth a case study of an urban middle school science
teacher who kept blogging her teaching experiences. The aim of the Luehmann’s
study was to discuss the use of blogs as a powerful platform of reflection in ma-
ture learners. The author argued that the teacher found that blogging is a great
instrument to advance her professional identity, reflect on her classroom teaching
practice, solicit others feedback, and to elaborate about issues connected to the
educational context of her local environment. Moreover, Ray and Coulter (2008)
attempt to define the depth and extent of reflection among a teachers community.
The authors examine the blogs of language and art teachers and they found that
the reflective blogs were the most popular. Most of teachers’ blogging revealed
critical trends toward teaching practices. Critical reflection is another function
of using weblogs which can be seen as the largest driver of teacher’s interaction
through this online platform. Liou (2001) emphasises that the sustained way of
raising teachers awareness is through critical reflection on their own teaching prac-
tice and it would generate affirmative changes. Critical reflection encourages the



THE USEFULNESS OF A WEBLOG AS A TOOL FOR TEACHERS" PROFESSIONAL... 97

effective interaction of teachers in a professional framework by inspiring teachers
to take their position. This position can be taken through enquiring and challeng-
ing others’ implicit assumptions in a way that can improve their teaching practice
(Burnett & Lingam, 2007).

Blogs and communities of practice:
Building collaborative learning networks

Kennedy (2005) identifies the community of practice as one of the profes-
sional development modules vital to pedagogical advancement. The definitions
of community of practice are diverse and depend on three dimensions: what the
community is about, how it works and what capability it has produced. However,
a community of practice can be defined as “groups of people who share a concern
or a passion for something they do and learn how to do it better as they interact
regularly” (Wenger-Trayner & Wenger-Trayner, 2015, p. 2). Wenger-Trayner and
Wenger-Trayner (2015) also maintain that, in a community of practice, the consid-
eration of all members’ contribution is highly regarded as a success for this com-
munity. The community of practice nature, its objectives and its communicative
techniques are decided by all members in a manner that permits development and
constant changes. Consequently, community of practice is perceived as a powerful
platform for individuals to share knowledge and place information according to
their needs and desire.

Furthermore, community of practice inspires all members to be responsible for
sharing information and solving problems. In this context, learning is considered
as a path in which each member can transfer from legitimate peripheral participant
to primary participant in the community of practice (Lave & Wenger, 1991). For
a teachers’ virtual community, they can blog to raise inquiries, encourage each
other to enrich a discussion, share perspectives and express their feelings and opin-
ions. Weblog can permit learners to collaborate virtually and synchronously. What
distinguishes weblogs from other websites is the feature of allowing people who
share a common interest to regulate their main objectives and principles (Richard-
son, 2005). A blog can be regarded as a small learning community working together
towards a shared goal. Blog members can become highly involved in projects, to
a greater extent than is the case with other educational and online environments.
This creates a sense of community (Efimova & Fiedler, 2003). Nevertheless, Zhou
(2011) argues that numerous studies have shown that factors such as perceived
usefulness, engagement, trust, self-efficacy and outcome expectation are signifi-
cantly related to online community user participation and knowledge contribution.
He argues that prior studies only focused on the motivations affecting user partic-
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ipation. By contrast, his study found that participation in online communities is
influenced by compliance, identification and internalisation.

Compliance is the influence of others (social pressures). Identification refers
to individual sense of belonging and membership. Internalisation refers to the
congruence between the individual and the group as a whole. It is apparent that
a successful community of learners emerges when each is an active participant.
A community of practice emerges when the technological environment operates
as an effective platform for individuals to exchange information, knowledge and
skills, and to provide learning opportunities that satisfy needs. This environment
encourages groupwork and knowledge-sharing, as well as development of personal
identities and expert-learners. It encourages group membership (Yang, 2009).

Zeichner and Liston (1996) describe the community as an opportunity for
teachers to examine and problem-solve teaching issues, focus on beliefs and take
responsibility for their own development. Elaborating further, Stiler and Philleo
(2003) explore the use of blogs for reflective practice amongst pre-service teachers
who were consulted in a survey. Reflection through blogs is argued to empower
teachers to give and receive rapid feedback from peers, and this process helps
with problem-solving. Teachers are encouraged to consider critical reflection and
apply it to their classroom practice. It is clear that blogs have been well-received
and offer an interesting opportunity within the learning environments that teach-
ers work in. However, blogs need careful consideration and planning in order for
learning goals to be achieved. There is a need to acknowledge the limitations of the
medium and the importance of risk management (McLoughlin & Lee, 2007). More
broadly the emergence of communities of practice are based around the belief that
communication, active participation and peer-exchange are important elements to
professional development of teachers (Chalmers & Keown, 2006).

Methodology

The purpose of the present study is to explore the professional development
opportunities that blogs can provide and to find out teacher bloggers’ views on the
usefulness of blogs for professional development. The methods described in this
section were carefully selected to provide an exploration of valid and reliable data
and to ensure that they can effectively answer the following research questions:

1. What opportunities for professional development are experienced by teachers
who use blogging in their professional lives?

2. How do teachers perceive the usefulness of weblogs for the purpose of profes-
sional development?
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The present study is an exploratory study that uses qualitative data collection
(e.g. Kiely & Rea-Dickins, 2005) within the interpretive framework. The aim of the
study is to explore how weblogs are seen as a useful tool for teachers’ professional
development. From the analysis of the above research questions, it is clear that the
phenomena under investigation align well with the chosen methodology. Research-
ers such as Creswell (2009) believe that exploratory qualitative methods are most ap-
propriate for exploring teachers’ perspectives. More generally, exploratory research
is considered the most appropriate method for studies that focus on investigating
a general phenomenon or situation through qualitative interviews (Creswell, 2009).

Research method and design

This study used a purposive sample technique (Patton, 2015) to identify teach-
er bloggers who actively participate in blogs for professional development. To
investigate their experience and insight, a qualitative research was adopted, using
semi-structured interviews (Creswell, 2009; Fontana & Frey, 1994). Qualitative re-
search is appropriate for exploration and understanding of meaning of certain phe-
nomena and examining social experience in a naturalistic setting (Richards, 2003).

This study involves a small number of participants, and the online semi-struc-
tured interview is selected as a data collection tool to allow the respondents to
think impartially about their beliefs and ideas without the interference that can be
caused by face-to-face interaction. In doing so it is hoped that social responding
bias will be reduced or eliminated. Meho (2006) claims that using email interview
to collecting data can decrease, if not terminate the associated problems with
face-to-face or telephone interviews. In addition, the interviews by email indicate
a written answer that improves the accuracy of the data and reduces transcription
errors (Jowett et al., 2011).

Email interviews were chosen for this study because of their practical advan-
tages and their fit with the research context. Although other methods such as
face-to-face interviews or video interviews could have been used, email interviews
reduced logistical constraints by allowing teachers to participate from different
locations without affecting their professional commitments (Cohen et al., 2018).
While questionnaires are commonly used as a data collection method, they were
not employed in this study because they restrict participants’ ability to elaborate
on their thoughts, thus limiting the depth of the responses (Bryman, 2016). Given
the paucity of research on academic blogging, it is necessary to obtain a detailed
understanding in order to address the research questions. The semi-structured
interview contains questions supported by some probes to give more clarification
of target concepts and themes (Richards, 2003). In light of the above, it must be
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said that teachers generally find speaking during interviewing more comfortable
than writing (Best & Khan, 1989). However, for the nature of this study, e-mail inter-
views are used as a method for collecting data because participants were regionally
disparate and there was no funding available to facilitate travel. It is important to
note that some of the potential drawbacks of e-mail interviewing can take place.
For example, e-mail interviewing may take many days or weeks before an interview
is complete; due to its nature, in depth information is not always simply attainable;
it does not permit immediate probing; and it requires that interview questions be
more understandable than those posed face-to-face or by telephone, to prevent
misinterpretation and miscommunication (Meho, 2006).

An overview of the participants in this study

A total of 15 bloggers were first approached accordance with their presence in
the communities of educational blogs, but only six replied and agreed to participate.
As their profiles show, they work in different educational contexts. Two of them (male
teachers) are English teachers (one of them is a PhD student and the other is an edu-
cational technology consultant, writer and trainer). Three of the females are lecturers
and the fourth is a primary school teacher with two years’ experience of blogging.

Since the goal was to examine the role of blogs in professional development in
several educational contexts, the selection did not focus on a certain teaching level.
Blogs are an integrative digital practice in which teachers from all areas communi-
cate and share thoughts. It is therefore not necessary to limit the study to a certain
teaching level (Davis et al., 2018). In addition, the study did not collect any infor-
mation about participating countries, since the focus was on current experience in
digital professional growth and not on national or regional differences (Stewart,
2013). Blogs as a learning tool go through geographical limits and promote the
global exchange of knowledge and reflexive practice (Luo et al., 2020). Despite the
fact that nine people did not respond, no other recruitment was sought because
the thematic saturation with the six answers was preserved, which guaranteed
significant qualitative information (Guest et al., 2006).

Furthermore, the study followed strict ethical criteria to safeguard the well-be-
ing of participants and ensure the protection of their rights. Participants were in-
formed of the purpose of the study, their ability to withdraw, and the confidentiality
of their information. Consent was obtained via email and pseudonyms were used
to protect identities, particularly in light of the potential negative consequences of
teachers expressing critical opinions (Tracy, 2020). Although future research could
examine regional or specific influences at the level, this study focused on similari-
ties in the ways teachers use blogs for professional growth (Downes, 2019).
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Data analysis

Once the raw data had been obtained, the researcher started an iterative read-
ing process to get an extensive understanding of the content. This initial phase pro-
vided more in the deep understanding of the data before carrying out a systematic
analysis. The data was then coded using the MAXQDA qualitative analysis program,
which made it easier to identify and categorise new topics (Creswell, 2009). The
data files were then integrated into the software for an additional check, which led
to a systematic and strict analytical process. The selected topics were methodically
grouped and archived for a detailed examination and interpretation.

In line with Guba and Lincoln’s (1989) emphasis achieving trustworthiness in
qualitative research, | took steps to improve the quality of my data and analysis.
To meet the authenticity requirements (Guba & Lincoln, 1989; Schwandt, 2001),
| worked to maintain credibility, transferability, reliability, and confirmability. The
following sections describe the steps taken to strengthen these four criteria.

To increase credibility, | used member checking, which allowed participants
to evaluate their interview responses via email and provide clarifications or new
information, thus confirming the accuracy of their opinions (Birt et al., 2016). Be-
cause email interviews naturally result in a written record, participants were able
to check their statements in real time, reducing the risk of misinterpretation and
increasing the credibility of the results.

To ensure transferability, theoretical sampling, context descriptions, and levels
of abstraction of ideas are crucial elements (Guba & Lincoln, 1989). The teachers
sample of this study is comparable to others in other educational settings transcend
geographical boundaries, thus enabling global information sharing and reflective
practice in digital professional development (Stewart, 2013). Many of the themes
and concepts discovered are broad enough to be applied in different contexts.

To support confirmability, I used member checking to reduce researcher bias,
relied mainly on participants’ statements. In addition, | was aware of my role as
a participant observer and conduct inquiries in an unbiased, non-judgmental ap-
proach, accepting participants’ positive and negative viewpoints equally.

Schwandt (2001) defines dependability as the assurance that the research pro-
cess is rational, comprehensible, and well documented and which this methodolo-
gy exactly aims to achieve. To validate the results, member checking was primarily
used, which benefited from the diversity of participants.

The study used the qualitative analysis software MAXQDA to maintain a trans-
parent and replicable analysis procedure, which increased the credibility and relia-
bility of the results.
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Findings

The findings are organised in relation to the two research questions of the

study:

1. What opportunities for professional development are experienced by teachers
who use blogging in their professional lives?

2. How do teachers perceive the usefulness of weblogs for the purpose of profes-
sional development?

Professional development opportunities offered by blogging

In order to recognise how blogging can contribute to teachers’ professional
development, several interview questions that relate to the overall notion of profes-
sional development as experienced by bloggers need to be answered. These ques-
tions relate to the opportunity of reaching educators, the opportunities of reading
and reflecting on others’ blogs and changing teaching strategies accordingly.

Connecting teachers and others worldwide

All the six participants in this study expressed that their target audience are
educators, teachers, and academics. For example, Sam was specific his target are
English teachers. He said “my blog aims to help teachers of English [to] make pedagog-
ically appropriate use of new technologies.” More interestingly, the participant named
John is the only one who has a wider range of audience than the other participants.
His targeted audience, as he mentioned, are teachers, educators, students, par-
ents, school leaders, principals, supervisors, and curriculum designers. Remarkably,
John and Mona are the only two bloggers who include students in their targeted
audience. It is apparent that bloggers are very aware of their audience and these
audiences are professionals in their fields where bloggers can have peer feedback.
However, it is interesting that some of these audiences are students. It is possible
that these teachers prefer to see learners’ online comments rather than feedback
from the actual audience (students), where the teaching takes place.

Critical reflection

Most of the participants in the study agreed that blogging and commenting on
others’ blog is a great way to help teachers to explore their teaching experiences
and learn from each other. For example, one of the interviewees’ responses repre-
sents the other participants when he mentioned that
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[t]hey can use blogs to reflect on and develop their teaching practice and by sharing these re-
flections get feedback and interaction from peers through the comments. The act of formulating
and making your reflections, opinions, public can also be very useful for focusing your attention
and pushing you to publically commit.

Another blogger teacher (Mona) said that “blogging is a very good way to help
teachers to look back at their progress, practices and learn from each other.” Thus,
John emphasised Mona’s opinion in this regard; he affirmed that:

Blogging can be a great tool for such kind of reflection. The concept of blogging is related
to the concept of journaling when blogs first emerged they played the role of journals. In this
sense, keeping a daily journal where teachers write about their teaching practices, what worked
and did not work will help them in the long run reflect about these practices with a view to
improve them.

On the other hand, the participant Linda has different views. Although she men-
tioned that her class blog is linked with other classes in junior school, and some
other classes in different schools across the learning zone, she claimed that she
would not see this feature of blog beneficial in her context because of the different
developmental stages in different classes and accordingly the different needs.

Reading others’ blogs

All participants in this study except teacher Linda, expressed their perceptions
quite clearly about the great opportunity of reading other posts that are offered by
blogs and how effective they are for the sake of professional development. Mona,
for example, confirmed this by saying “Yes definitely, | found my way into blogging
through other active and inspirational bloggers, it’s a very helpful source of infor-
mation and | learn a lot from other people’s experiences, which impacts positively
in my own professional development.” In this regard, John goes along with Mona’s
view when mentioning that one of the ways blogging helps his professional devel-
opment is through reading others’ blogs. Through such readings, new ideas and
insights, new learning avenues, can be discovered and sometimes new educational
web tools can be shared with his readers. He said, “through reading others’ blogs
I get to make connections with bloggers and expand my personal/professional
learning network and exposed to new ideas and insights”. However, Linda justified
why she did not read other blogs. She had not enough time to do this as she had
a lot of duties and commitments.
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Exchanging and sharing teaching strategies

All participants agreed that blogs and keeping blogging among teachers is
a valuable communicational way to exchange and share insights related to teaching
strategies. One of these teachers explained her opinion by saying: “the reflective
nature of blogging coupled with the conversations in comments makes blogs ideal
for exchanging teaching strategies”. Laura, confirms that blogs are a great technol-
ogy; she elaborated, “prior to 2007 I was sharing what I was learning via podcasts
and wikis. By the beginning of 2007 I realised that while podcasts and wikis allowed
me to share information, they don’t provide me the mechanism to reflect on what
I was learning or interact with others to help my learning.”

Effectiveness of weblog for professional development of teachers

In this section, five sub-themes about how teachers perceive the effective-
ness of blogging for the purpose of teachers’ professional development will be
discussed. These sub-themes are: the effect of blogging on teaching practice, the
importance of blogging for professional development, teachers’ motivation to use
blogs for professional development, required technology skills for using blog and
the role of school management to support teachers’ use of blogs.

The effect of blogging on teaching practice

From the collected data, four out of six teachers strongly believe that blogging
affected their teaching practice positively. They mentioned that they could share
their own experience and share ideas on how to deal with classroom issues. One of
them (John) expressed that:

yes blogging does have a strong bearing on my teaching practice. For instance a few years
ago | read a blog post about a teacher who was able to hold a Skype video conference with an
author. In this virtual conference students were introduced to the author and were encouraged
to ask him different questions related to the work they studied in class. I like this idea and used
it myself with my students in class. | invited some native speakers of French to chat with my
students on Skype.

Sam also maintained that weblogs have great potential to impact his teaching
experience, which encourages him to come up with new ideas and explore new
technological tools that can be used in the classroom. On the other hand, one
of the other two teachers claimed that she could not answer the question as her
blog is not based in a classroom. Whereas, the other said that she believes the
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blog is time-consuming and takes a long time to maintain, edit, add clips, and
requires very careful moderation before publishing. When she uses a blog with
year 2 children (6-7 years old) she found it to reduce the teaching input. It is worth
mentioning here that some of the participants illuminated that it does not apply to
them as it is not based in a classroom.

The importance of blogging for professional development

With regard to the participants’ views about the importance of blogging for
the purpose of professional development, five of the teachers agreed that weblog
is one of the most important factors. One participant, for example, expressed his
opinion by saying:

Blogging is an important part of my professional development. When you write and reflect
on what you are learning, it forces you to think more deeply on the information you want to
share. The very nature of explaining the information in a manner that others will understand also
forces you to learn more about the topic. Numerous studies have now shown that when we write
to a global audience we learn more and write better for these types of reasons.

Another teacher also mentioned that blogging was behind her personal growth
because it is a very valuable source for sharing knowledge and experience. One
more respondent commented: “I truly like the idea of bringing blogging into each
classroom. This actually in the nearest coming time this becomes a necessity.”
However, Linda, who is a primary school teacher, did not believe that weblogs can
help teachers in their professional growth. Interestingly, she gave a reason for her
claim that blogs do not appear in Google searches when searching educational
materials. She assumed that many alternative technological platforms would do
the job effectively.

Teachers’ motivation to use blogs for professional development

When teachers are asked the following question: do you think that teachers
should be motivated to use blog? The majority of them admitted that motivation is
a fundamental factor to enhancing teachers to use technology in general and elec-
tronic blog in particular. For example, the teacher John responded: “yes I do believe
that every teacher should embark in a way or another on educational blogging ex-
perience. | would recommend that they start reading different blogs and learn how
others go about managing their blogs both content and time wise before they set
up their blogs”. Moreover, Sam recommended that motivating teachers by giving
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them basic training would help teachers to be an effective bloggers. On the other
hand, the teacher Linda stated that teachers should not be motivated to use blogs.
She justified her statement by claiming “teachers have too many pressures and new
initiatives thrown at them all the time and never given enough time to learn about
each one and digest the knowledge before putting it into practice”. It is worth
noting that Linda is the only primary school teacher among the participants and
her school duties may affect her responses to the particular interview questions.
Nevertheless, it is apparent that there are individual differences in enthusiasm and
the perceived usefulness of blogs.

Required technology skills for using blogs

With respect to the required technology skills for using blog, 5 teachers re-
sponded that blogs do not require any advanced skills for establishing weblogs.
Laura mentioned that some basic skills are beneficial to manage a blog, but gen-
erally blogging is very simple and some teachers can create weblog with a very
minimal level of IT skills. Another teacher confirmed this congruence. He clarified
a misapprehension among teacher regarding using blogs and suggested Blogger
and Wordpress as two examples, he said:

Most of the blogging platforms such as Blogger and Wordpress are easy to use and do not
require any advanced technology knowledge. However, there is a widespread misconception
among teachers that to blog you need to be a tech wizard which is just an excuse from not inte-
grating blogging as an educational tool in class.

The role of school management to support teachers’ use of blog

As far as the role of school administration to support using blog among their
teachers is concerned, four teachers expressed that school support is a crucial part
of any technology integration within school curriculum. One teacher mentioned
that school management should supply more training and promote using blogs for
teachers and staff. Another teacher said:

One of the obstacles to an effective use of technology in classrooms is the school admini-
stration. Most often, administrators belong to the old generation that grew up in a tech-free
environment and they think that technology is a disruptive element in school. Unless we have
a cooperative and collaborative mindset from school leaders and principals, the gap between
teachers’ use of technology outside and inside school will not be bridged. School administrative
staff should be more cooperative and understandable of the need for integrating not only blog-
ging but all other kinds of technology-infused activities in classroom. One way to do this through
sanctioning blogging platforms like Blogger in schools.
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Mona shares her thought that using blog is a personal preference and believes
that teachers who are interested in blogging will find many platforms to use to
satisfy their requirements. However, the primary school teacher Linda claimed that
blogs take a long time and there are many easier and quicker routes available for
teachers to access and share information and resources online. In short, she does
not recommend school administration to support using blogs for teachers.

Discussion

Two broad themes from the analysis of the data will be summarised and dis-
cussed: (1) blogging and opportunities for professional development, (2) effective-
ness of weblog and professional development.

Blogging and opportunities for professional development

This section discusses findings relevant to the first research question, which
aimed to explore the professional development opportunities that blogging can of-
fer, summary of the findings of theme (1) and its subcategories. The participants in
this study articulated quite clearly from their experience the valuable opportunities
from blogging that can enhance their professional development. Teacher bloggers
(participants) also talked about critical reflection as one of the opportunities that
blogs can offer. The majority of the teacher bloggers agreed that blogs could pro-
vide them with the chance to reflect on others’ posts. Reading and exchanging
teaching strategies were another two opportunities that blogs can deliver to blog-
gers which were common views amongst interviewees.

Critical reflection

With regards to critical reflection, most of the teachers confirmed that blog-
ging is a powerful tool that allows them to reflect on other’s posts. It is interesting
to note that their responses reflect their ample awareness of how technology can
be used effectively to serve people in general and teachers in particular. Since
critical reflection is considered as a significant part of professional development
components, as affirmed by Jacquard (2013), it can be seen from the responses
that most of the participants indicated that blogging is an integral part of the pro-
fessional development to facilitate challenging others’ ideas and reflect on them
in a collaborative way. They also believed that using blogs allows them to reflect
on and improve their teaching practice by interacting with their peers and share
comments. Such findings associate with what Yang (2009) highlights that the use
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of blogs as a platform for reflection to make comments and challenge each other’s
viewpoints improves one’s practice.

Whilst most of interviewees’ recognised the significance of critical reflection,
only one participant (Linda) claimed that she would not see the critical reflection
feature of blog as that rewarding. She thought that bloggers may be at different de-
velopmental stages and her personal needs may not be the priority for the group she
is engaging with. It is somewhat surprising that Linda was noted in this study as not
seeing critical reflection as worthwhile. It is difficult to explain this result, but this
might be related to some teachers’ misconceptions (Boud & Walker, 1998) about the
value of ‘reflection’ and having negative effects of reflection that can stop them from
learning reflection skills. Reflective practice not only creates change, but also delivers
information needed to improve strategies for setting new plans, needs, and goals.

These results evidenced by Sockman and Sharma (2008) statement made in the
literature on how through peer feedback, reflective journal writing, and reading,
teachers could identify the barriers and discover how their teaching principles
need to develop in order to apply transformative teaching strategies.

Reading others’ blog posts

Most of the participants agreed upon the effectiveness of reading others’ posts
that are offered by blogs for the purpose of professional development. Such find-
ings are consistent with those of Hines (2008), who confirms that blogs are an
influential innovative arena for professional growth which accordingly can offer
both comments and providing community of reading and writing. Reading other
bloggers’ posts helps with self-directed learning (Robertson, 2011; Winer, 2003). In
this case, readers can set up their own learning goals and find gaps in their learn-
ing process. Indeed, the massive affordance of blogs that allow them to embrace
a wide range of topics make them a unique tool for learning. However, self- direct-
ed learning remains open for public scrutiny and support by offering the benefit of
community authentication (Efimova & Fiedler, 2003).

Exchanging and sharing ideas related to teaching strategies and practices

It is encouraging to see that the most frequently mentioned ‘feature’ of blogs
among teachers as an appreciated communicational way is to ‘exchange and share
ideas’ related to teaching strategies. It is apparent from participants’ responses that
blogs happen to be a valuable tool for teachers to create a positive and nurturing
discussion platform generated from other teachers’ posts that develops their reflec-
tion which can be implemented in classrooms, as previously noted by Storch (2005).
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The author of this study reviewed the bloggers’ posts and contributions. It was
apparent that the content included many strategies and supportive advice on using
technology in teaching that could be helpful to the profession of teachers. Having dis-
cussed this, however, rich resources, educational videos, hyperlinks, and useful clips
can be found elsewhere in the internet and weblogs by itself cannot provide teachers
with professional development opportunities unless bloggers use this tool effectively.

If teachers need to use weblog for the purpose of developing knowledge, some
points need to be taken into account. For example, rich and relevant posts from
teachers’ daily experience in their classrooms are supported by Goldman (2001),
sustained and regular visits and contributions, engagement with other teachers
experience and creating new knowledge and understanding, questioning and de-
bating their peers posts, building a community of educationalist, value and respect
other bloggers’ perspectives and bringing the more relevant ideas to teaching prac-
tice. Moreover, a deeper conversation (Lavonen et al., 2006) including negotiation
and innovation can make an effective experience happen that benefits profession-
als. Teachers need to invest considerable time, energy and sustained effort into
their blogging (Luehmann, 2008) and employ certain blogging features.

Effectiveness of weblog for professional development

This section discusses findings relevant to the second research question, which
aimed to seek the teacher-bloggers’ perception about the usefulness of blogs for
the sake of professional development. It is divided into five sub-sections. These
are: professional development, the empowerment to enhance teachers’ profession-
al development, the required technology skills for using blogs, the role of school
administration and barriers within schools.

Professional development

The findings related to this theme reveal that there is a significant positive
association between using blogs and teacher development and professionalism
as affirmed by the respondents. For example, Amy argued that “blogging is an
important part of my professional development. When you write and reflect on
what you are learning, it forces you to think more deeply on the information you
want to share.”

Mona, also confirmed this by mentioning, “I definitely believe blogging is a very
valuable source for sharing knowledge, experience, and professional development,
and personal growth.”
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Nonetheless, one teacher gave different views about whether blogs can be
a useful tool for teacher development. She opposed the others and claimed that
teachers could find other effective tools to fulfil this purpose. She justified her
claim saying that one of the blogs’ disadvantages is that they cannot be found by
Google search engine. She answered the question (Does blogging help teachers in
their career/professional development as teachers?) saying “no, but it could if it
had a higher profile. E.g. blogs don’t appear in Google searches when researching
something educational”.

It is, however, especially interesting to note such findings from the same partic-
ipant. A possible explanation of this teacher’s claim may refer to the lack of adequate
knowledge and sufficient experience of using blogs. Undeniably, so-called “digital
literacy” is seen to be a crucial capability for ongoing professional life — some of the
“skills needed to survive and thrive in a complex and connected world” (Trilling &
Fadel, 2009). This explanation emphasised the need of continuing teacher training.
Another possibility is that “work pressure” and “time constraints” can be barriers
preventing the use of blogging and ease of blog access (Selwyn, 2011). Such factors
could lead her not to see the benefit of blogging and drive her to claim that the
use of blog is ineffective for teachers’ development. One must accept that certain
individuals will be more enthusiastic towards blogging than others for a variety of
reasons. With all of that, it is worth commenting here that most teachers viewed
blogs as a useful and beneficial instrument to enhance their development and
professional growth. The interviewees’ perceptions of the usefulness of the blogs
declared that this technology has the positive potentials of improving teachers’
knowledge and understanding of different aspects, through providing them a range
of educational and pedagogical benefits. The mostly encouraging teachers’ views
towards the usefulness of the blogs on cultivating teachers’ development is due
to the opportunities that the tool facilitated, as discussed earlier in the previous
theme, such as reflection and exchanging ideas in collaborative environment unlike
traditional teachers professional development workshops where a discussion can
be driven by a trainer and few teachers. Blogs can build a wide community of
teachers (Yang, 2009) where various voices can be heard. Even the teachers who
might be shy or unconfident of talking and discussing in front of others, or those
who find difficulty to respond quickly or need more time to reveal their feelings are
free to share and express their deliberations at their leisure.

The empowerment of blogs to enhance teachers professional development

The findings of this study suggest that one of the main motives for the teachers
to use blogs is to improve their professional practice. Blogs and other equivalent
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Web 2.0 technologies have the potential to enhance teachers’ professional devel-
opment (Hines, 2008). The interaction that blogs can facilitate is considered as
one of learning essential factors. Participants expressed motivation to learn and
experience a new technology compared to traditional learning. Interaction func-
tions affect motivation for sharing thoughts. When designed appropriately, blogs
facilitate improving communication skills, enabling reflection and getting feedback,
enhancing collaboration and clarification of misunderstanding.

All these powerful functions can be enabled by blogs as a considerable amount
of the literature has clarified this. For example, Posner (2005) mentions that blog-
ging provides teachers with promising lifelong learning and unique opportunities
to learn from reflection on experience. Yang (2009) finds that blogs are considered
as a beneficial tool for enabling reflection and communication that have the po-
tential to empower pre-service teachers development and growth. Similarly, Waely
and Aburezeq (2013) articulate that blogs provide pre-service teachers influential
techniques for learning, help them to improve better understanding of their educa-
tional content, stimulate their community interactions and enhance their learning
and critical thinking skills. These observations are similar to the responses of the
teachers from the present study.

The required technology skills for using blogs

For this sub-theme, it is noticeable that most of the teachers agreed that a blog
is a very simple tool to use. They mentioned that there are no required advanced
skills that need to be mastered in order to use blogs. The participants’ confirmation
that blogs do not need high level of IT skills is supported by Yang (2009), who states
that anyone who can construct a simple Microsoft Word document could build and
maintain a blog. However, teachers’ misconception about maintaining a blog that
you need to be a professional in technology prevents them from using this tool.
This misconception was conveyed by one of the interviewees, as she upheld that
blogs are very complex sites and it is hard to maintain them. She argued, “these
sites are very complicated to set up accounts, add security, log in, passwords, mod-
eration, hard to change themes...”. In her case, she expressed concerns of other
teachers’ who reject technology and development and do not want to step out of
their comfort zone. However, it must be accepted that using technology needs
knowledgeable, confident and enthusiastic people to use applications effectively
and for the precise purpose to be achieved without erosion of quality.

Moreover, appropriate planning and good preparation from teachers side
and school administration (which will be discussed in the following section) are
important factors to the successful use of technology. This recommendation has
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been highlighted previously by Shamoail (2005). Basic technology skills help blog-
gers to gain the maximum out of this technology to enhance their professional
development. Nevertheless, it cannot be assumed that all teachers will possess the
appropriate levels of IT literacy and confidence to engage with new technologies.

The role of school administration

School administration has a substantial role to support using blogs as part
of their professional growth as emerged in the above discussion. In this sense,
it is worth discussing the sub-theme (The role of school management to support
teachers’ use of blog) in more details in this section. It was clear in some teachers’
responses that they perceive the role of school leaders and stakeholders as a crucial
part of technology integration within their school environment, including utilising
blogs among teachers. Their roles are ranging from providing support to sustaining
training for teachers, as some of the participants stated. One participant stressed
that international schools generally have the strongest support for integration tech-
nology as most have their own team of technology integration specialists. He said:

When schools take a school wide approach which is supported, and modelled by both their
admin and their educators, you see a strong school-wide adoption and good integration of tech-
nology. Generally those schools that don’t have a school wide approach tend to have isolated
pockets of teachers doing amazing stuff but it is done on a class by class basis.

Thus, if schools want to attain school wide adoption and integration, they need
to provide the platform and an integration team to ensure it is used efficiently and
successfully in terms of pedagogy.

Barriers within schools

One major tenet of effectiveness of weblog and professional development as
an emergent sub-theme is “barriers within schools”. Using blogs has great potential
to convey teachers’ interactions and maintain their learning. In the present study,
some of the participants referred to some barriers that prevent the implementa-
tion of blogs as a platform for their teachers’ interactions and development. These
barriers include, as said by the participant John, “some administrators belong to
the old generation that grew up in a tech-free environment and they think that
technology is a disruptive element in school”.

Unfortunately, while all this technology helps us to be more connected to fami-
ly, friends, and to professional bodies in the same field, some school administrators
tend to isolate or exclude themselves, probably due to the lack of administrative
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awareness of the promising benefits of using technology. Raising the awareness of
technology and the right motivation can overcome their doubts or anxiety about
adopting new technology in their schools and social life alike. From the teachers’
perspective, workload is another often-cited barrier as expressed by one of the
respondents. Her perspective was that the extra load of work at her school frus-
trates her from keeping blogging and seeing the benefits of blogs. This finding was
also expressed by pre-service teachers in Waely and Aburezeq (2013) study. From
my point view, cultural challenge can be another dilemma. Some school leaders
and teachers may not accept or even find it hard to change their school culture
when trying to adopt any of digital tools. It may require significant effort to gather
enthusiasm from colleagues.

To summarise, the above findings suggest that teacher bloggers’ views indicat-
ed positive attitudes toward blogging in education that enhances their professional
development. However, as the findings above suggest, the construction of partici-
pants’ views on the role of weblogs was substantial in shaping their views of their
professional development. To add, the most obvious finding to emerge from this
study is that blogs have the greatest opportunities to enhance teachers’ lifelong
learning and development (Posner, 2005). However, some barriers that prevent
some participants from considering the usefulness of blogs have emerged through
this research, which needs substantial attention by teachers and school leaders
alike. Some recommendations and implications will be discussed in the following
section. Finally, the findings also indicate that these views correspond to a large
degree to findings conducted elsewhere (Deng & Yuen, 2011; Hines, 2008). This
is encouraging since it demonstrates internal validity of the present study, despite
the novel email-based interview methods.

Recommendations and Conclusions

The potential of using digital technology in education has provided teachers
with flexibility in their communication choices and an opportunity to learn and
develop their knowledge. On the basis of the literature review and the interview
responses of participants, it is apparent that blogs have a wide-ranging function in
a diverse set of educational contexts. Although most of the previous studies have
focused on the benefits of blogging for student learning outcome (Coutinho, 2007;
Reupert & Dalgarno, 2011), the present study highlights that some teachers find
blogs value for inter-professional communicative exchange. Essentially, blogs pro-
vide an easy method of exchanging views on best practice, reflecting on personal
pedagogy matters and reaching out to colleagues for support/advice.
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Blogs provide a platform which is flexible and facilitates social networking. The
interactive nature of blogs allows teachers to interact with their peers, share ex-
periences, raise questions and access different resources. In addition, it can be ob-
served that blogs promote lifelong learning by enabling teachers to stay informed
of evolving educational trends, engaging them in reflective practices, and adapt to
new pedagogical approaches over time (Krol, 2016). Blogs also can promote media
competency and provide teachers with the ability to critically analyse, develop,
and successfully use digital in their professional practice (Redecker & Punie, 2017).
Blogging has been recognised as one of the valuable new technologies that offer
teachers great opportunities for their professional development, as affirmed by
Luehmann (2008).

However, there is a need for further understanding of using blogs for personal
learning and professional development (Tan, 2009). The present study was designed
to determine the perceived usefulness of blogs for the purpose of teacher profes-
sional growth. It achieved this by examining six blogger teachers’ perceptions using
an online email semi-structured interview. One of the most significant findings to
emerge from this study is that the participants expressed a very optimistic perspec-
tive that blogging has a great potential in their learning and development. It must
be accepted that the present case-study is based on a small sample of participants
from diverse educational backgrounds. Individual differences in enthusiasm for
blogs, as expressed notably by Linda, require further exploration and elaboration
with a larger sample of teachers. There is also a need for different types of research
investigation in this field.

Although the current study is based on a small sample of participants, the
findings suggest a number of recommendations that need to be considered so
that the positive outcomes of using blogs for the purpose of teachers professional
development can be achieved. Firstly, teachers should be provided with training
programmes to raise their awareness of the appropriate use of blogs as suggested
by participants. This should form part of basis teacher training as it fosters a belief
in student teachers that using technology is normative practice that can be carried
forward during their careers. Secondly, educational administrators should motivate
and inspire teachers to use blogs as a tool to develop their lifelong learning. Waely
and Aburezeq (2013) emphasise that instructors play an important role in moti-
vating and campaigning for technology incorporation within educational settings.
So a combination of technology-aware teachers and motivated stakeholders of
technology would help to use blogs effectively. Thirdly, teachers should familiarise
themselves with new applications of technology and should be given opportunities
to collaborate together on technology projects and practices. This requires time
and financial support.
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Finally, the challenges of using blogs need to be considered. Teachers may not
endorse the usefulness of blogging for various reasons such as the workload and the
lack of sufficient time to blog. Tackling such challenges will motivate teachers to use
technology including blogs easily and effectively. The present case-study has gone
some way towards enhancing our understanding of how effective use of blog can
enhance teachers growth. However, further research is recommended to provide
a more comprehensive understanding of the core issues surrounding this topic.
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Introduction

Globally, Continuing Professional Development (CPD) for teachers is recognised
as essential to improving education systems and meeting the demands of the
21st century. Technological advancements, changing societal needs, and evolving
economies require teachers to continuously update their skills to remain effec-
tive. International research shows that high-quality CPD enhances both teaching
practices and student outcomes. Many countries have reformed CPD frameworks
to address these challenges, though gaps in implementation and access remain
(Darling-Hammond et al., 2005; Goodwin, 2020; Nkundabakura et al., 2023; O’Shea
et al., 2000; Schleicher, 2012). Similarly, Uzbekistan has introduced educational re-
forms to strengthen CPD, but issues such as outdated training models and resource
limitations persist (Gulyamova et al., 2014; Shaturaev, 2022).

The landscape of teacher education (TE) and CPD for teachers in Uzbekistan
is undergoing significant transformation, shaped by both global trends and local
shifts in educational priorities, policies, and practices (Mamadaminova & Khadjik-
hanova, 2023; Shaturaev, 2021). In recent years, the Uzbek government has placed
a renewed emphasis on education reforms, aiming to modernise the system of ed-
ucation to meet international standards while also addressing the issues and needs
of teachers in Uzbekistan (Cytlak & Mamadaminova, 2021; Madalinska-Michalak &
Misirova, 2020; Shaturaev, 2021; World Bank Group, 2023). Central to these reforms
is CPD of teachers, recognised worldwide as a cornerstone for educational im-
provement and a driver of quality teaching and student success (Darling-Hammond
et al., 2005; Schleicher, 2012) as educational demands become more complex, the
need for teachers to engage in lifelong learning has intensified (Abakah et al., 2023;
Darling-Hammond, 2000; Madalinska-Michalak & Bavli, 2018). In Uzbekistan, where
rapid educational reform is underway, enhancing the effectiveness and accessibility
of CPD is essential for aligning teacher competencies with the nation’s evolving
educational goals.

Uzbekistan’s recent educational initiatives, largely led by the Ministry of Edu-
cation, have prioritised strengthening teacher quality and continuous development
(lex.uz; Odilova, 2022; Sheykhametova et al., 2022). By placing teacher skill en-
hancement at the forefront, these reforms emphasise the importance of equipping
teachers with the knowledge and adaptability needed to address modern education-
al challenges (Mamadaminova & Khadjikhanova, 2023). However, despite advances
in establishing CPD frameworks, several challenges persist, including limited access,
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inconsistent engagement levels, and practical difficulties in translating CPD insights
into everyday teaching practices (Gulyamova et al., 2014; Shaturaev, 2022).

This study explores five core areas of CPD of teachers in Uzbekistan’s public
school context that were identified in pilot research on CPD in Uzbekistan (Mama-
daminova & Khadjikhanova, 2023): (1) teachers’ perceptions and attitudes towards
CPD, (2) motivational factors and obstacles influencing teacher participation,
(3) frequency of engagement and relevance of CPD activities to classroom practice,
(4) the impact of workload on CPD participation and opportunities for collaborative
learning, and (5) the current state of CPD as measured against five effectiveness fac-
tors: relevance, accessibility, sustainability, applicability, and collaborative potential.

By addressing above mentioned core areas, the study seeks to offer a clearer
and deeper understanding of both the strengths and limitations of current CPD
practices in Uzbekistan. Ultimately, the insights gained aim to support policy-
makers and teachers in developing more targeted, accessible, and impactful CPD
opportunities, transforming challenges into pathways for teacher growth and edu-
cational advancement. This study holds international relevance by connecting Uz-
bekistan’s CPD challenges to global issues in teacher development. By aligning with
frameworks like UNESCO’s guidelines, it situates Uzbekistan’s experience within
a broader context (unesco.org). This perspective enables comparative research
and the adaptation of best practices, while also offering insights for international
stakeholders supporting CPD in developing nations.

Literature Review

The importance of continuing professional development of teachers

To adequately prepare students for the demands of the 21st century, the rapid-
ly evolving society and exponential growth of knowledge necessitate a global focus
on improving schools (Abakah et al., 2023; Abdulrab, 2023; Darling-Hammond et
al., 2005; Goodwin, 2020; Nkundabakura et al., 2023; O’Shea et al., 2000; Schleich-
er, 2012). In response to these shifts, there is a pronounced global trend towards
enhancing educational institutions to address growing social and economic de-
mands (Madalinska-Michalak, 2019; Schleicher, 2012; Srinivasacharlu, 2019; Xaso
et al., 2017). As in other professional fields, teachers face significant challenges in
the workplace, which demand ongoing adaptation and development (Abakah et
al., 2023; Abu-Tineh et al., 2023; Day & Gu, 2007; Mabasa & Singh, 2020; Madalins-
ka-Michalak, 2018). The pressures brought by technological advancements, diverse
student populations, increased academic standards, and the expansion of knowl-
edge-based economies have intensified the demands placed on teachers (Day & Gu,
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2007; Goodwin, 2020; Goodwin & Darity, 2019; Xaso et al., 2017). To meet these
expectations, teachers must engage in continuous learning and skill enhancement;
neglecting professional development risks diminishing their effectiveness and
capacity to meet modern educational challenges (Abakah et al., 2023; Abdulrab,
2023; Goodwin, 2020; Nkundabakura et al., 2023; Xaso et al., 2017).

CPD for teachers is widely acknowledged as a fundamental component in
ensuring educational quality and meeting the demands of rapidly evolving educa-
tional contexts (Abakah et al., 2023; Avalos, 2011; Darling-Hammond et al., 2005;
Darling-Hammond et al., 2017; Duta & Rafaila, 2014; Guskey, 2002; Hill et al., 2013;
Kang & Yang, 2022; Muksin et al., 2021; Opfer, 2016; Schleicher, 2012; Xaso et al.,
2017). Given that initial education alone is insufficient to sustain teacher effective-
ness, CPD becomes essential for maintaining proficiency, adapting to educational
changes, and staying current with evidence-based practices in teaching (Abakah et
al., 2023; Day, 1999; Schleicher, 2012).

Professional development consists of natural learning experiences and planned activities
aimed at benefiting individuals, groups, or schools by improving classroom education quality.
It involves teachers in reviewing, renewing, and extending their commitment as change agents,
developing the knowledge, skills, and emotional intelligence essential for effective professional
practice (Day, 1999, p. 4).

CPD not only enhances teachers’ skills but also directly benefits students and
the broader educational ecosystem by improving instructional quality and pro-
moting positive student outcomes (Desimone, 2009; Nkundabakura et al., 2024;
Schleicher, 2012; Xaso et al., 2017). As Bates and Morgan (2018) emphasise, pro-
fessional development should have a demonstrable impact on teachers’ knowledge
and practice, ultimately translating into gains in student learning (Abdulrab, 2023;
Avalos, 2011; Darling-Hammond et al., 2005; Guskey, 2002; Kyriakides, 2007; Opfer,
2016; Xaso et al., 2017). Numerous studies highlight that effective, highly qual-
ified teachers contribute significantly to student achievement, underscoring the
critical role of rigorous CPD in fostering instructional growth (Berry et al., 2009;
Darling-Hammond, 2000; Madalinska-Michalak & Bavli, 2018; Xaso et al., 2017).
CPD involves a range of structured learning activities designed to deepen teachers’
professional knowledge, skills, and attitudes, thereby improving their teaching
practices and, by extension, student outcomes (Darling-Hammond et al., 2005;
Desimone, 2009; Egert et al., 2018; Guskey, 2002; Opfer, 2016; Srinivasacharlu,
2019). By reshaping teachers’ professional knowledge and practices, CPD serves as
a critical tool in aligning educational efforts with student success (Taddese & Rao,
2021). Moreover, CPD enables teachers to adapt to evolving professional trends,
prepares them for future responsibilities, and expands their career opportunities,
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further underscoring its importance in teacher growth and retention (Muijs & Reyn-

olds, 2017; Richter et al., 2019).

Additionally, effective CPD is instrumental in fostering teachers| personal and
professional satisfaction, as it can enhance self-perception and positively influence
teacher-student relationships (Day & Gu, 2007; Opfer, 2016). This not only supports
teachers’ personal development but also strengthens their impact within educa-
tional institutions (Day & Gu, 2007; Desimone, 2009; Guskey, 2002; Nkundabakura
et al., 2024). Research consistently suggests that CPD’s influence on teaching ef-
fectiveness is closely tied to its quality and relevance; when teachers engage in
high-quality professional development activities, they enhance their instructional
abilities and contribute to their school’s collective capacity (Desimone, 2009;
Miles et al., 2004). While the positive impacts mentioned are contingent upon the
effectiveness of the CPD (Bates & Morgan, 2018; Desimone, 2009; Guskey, 2003;
Schleicher, 2012; Sims & Fletcher-Wood, 2021; Walter & Briggs, 2012; Wei et al.,
2009; Zhang et.al., 2024), several key descriptors of effective CPD design have been
identified across various studies.

Effective CPD:

e promotes deep professional knowledge (Desimone, 2009; Guskey, 2003; Schle-
icher, 2012; Sims & Fletcher-Wood, 2021; Walter & Briggs, 2012; Wei et al.,
2009; Zhang et al., 2024);

* provides adequate time and regular sessions (Desimone, 2009; Guskey, 2003;
Opfer & Pedder, 2011; Schleicher, 2012; Sims & Fletcher-Wood, 2021; Walter
& Briggs, 2012; Wei et al., 2009; Zhang et al., 2024);

* encourages active participation (Blank & de las Alas, 2009; Desimone, 2009;
Opfer & Pedder, 2011; Opfer, 2016; Sims & Fletcher-Wood, 2021; Wei et al.,
2009; Zhang et al., 2024);

e supports collective learning (Blank & de las Alas, 2009; Desimone, 2009; Guskey,
2003; Opfer, 2016; Opfer & Pedder, 2011; Sims & Fletcher-Wood, 2021; Walter
& Briggs, 2012; Wei et al., 2009; Zhang et al., 2024);

* emphasises the connection between teacher learning and student outcomes (Desi-
mone, 2009; Opfer and Pedder, 2011; Schleicher, 2012; Sims & Fletcher-Wood,
2021; Walter & Briggs, 2012; Wei et al., 2009; Zhang et al., 2024), ensuring CPD
improves both teaching skills and student achievement.

Overall, these principles highlight the need for well-designed CPD programmes
to enhance professional growth and educational outcomes (Avalos, 2011; Dar-
ling-Hammond et al., 2017; Guskey, 2003; Opfer, 2016; Walter & Briggs, 2012).
Linking these ideas clarifies that continuing professional development is indispen-
sable for modern teachers. It not only equips them to meet the increasing demands
of their profession but also ensures they can provide the highest quality education
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to their students, thereby contributing to the overall improvement of educational
systems worldwide.

Recent reforms and challenges in education in Uzbekistan

According to the World Bank’s Human Capital Index (HCI) 2020, young people
in Uzbekistan acquire basic skills during their school years that could make them
up to 40% less productive as adults compared to their potential. This is due to the
slow implementation of a new National Curriculum aimed at developing 21st-cen-
tury skills and addressing past educational shortcomings. Education indicators in
Uzbekistan remain below the regional average and significantly lower than the
OECD average. In 2018, Uzbek students scored 474 on an international test, far
below the highest benchmark of 625 (World Bank, 2021). The lack of skilled labour
is also a major challenge for businesses (Trushin, 2019; World Bank Group, 2023),
while tertiary education enrolment remained low at 16% in 2020 (Cytlak & Mama-
daminova, 2021).

Since 2017, the government has launched market-oriented reforms to enhance
economic efficiency and sustainability (Madalinska-Michalak & Misirova, 2020;
World Bank Group, 2023). Uzbekistan is also experiencing a demographic shift,
with a growing number of children aged 0-9 (stat.uz), preparing for a youth popu-
lation surge in the coming decades (UNICEF, 2019).

Uzbekistan’s demographic shifts present both opportunities and challenges in
education. In the 2022/2023 academic year, schools with a capacity of 5.2 million
accommodated over 6.3 million students, often through double-shift systems
(MPSE, 2023). By 2026, student enrolment is expected to surpass 7.6 million, po-
tentially reaching 8.6 million by 2030, necessitating 1.2 million additional school
seats to meet growing demand (MPSE, 2023). Expanding educational infrastructure
is critical not only to accommodate this increase but also to develop a skilled work-
force and enhance Uzbekistan’s global competitiveness.

Besides, Uzbekistan’s education sector continues to face complex challenges
that demand targeted solutions (Lee, 2021; Shaturaev, 2022; World Bank Group,
2021). One of the most pressing issues is the widespread shortage of qualified
teachers (Khaydarov, 2020; Shaturaev, 2022; World Bank Group, 2021), a problem
exacerbated by low salaries that drive many teachers to seek additional income
through private tutoring. Research conducted by Khaydarov (2020) reveals that
private tutoring has become a common practice, with most teachers endorsing
it as beneficial for students’ academic success. However, this practice also raises
concerns, as students sometimes perceive their teachers to be more dedicated
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during private sessions, hinting at potential disparities in the quality of instruction
provided during regular classes.

Moreover, the curriculum and assessment frameworks in Uzbekistan remain
largely outdated (Gulyamova et al., 2014; Nurillaev, 2024; Shaturaev, 2022; World
Bank Group, 2021). A reliance on traditional, instructor-centered teaching meth-
odologies limits students’ ability to develop critical thinking and problem-solving
skills, competencies essential for a modern workforce (Nazirova et al., 2023). Anti-
quated teacher training and re-training programmes only reinforce these outdated
practices, making it difficult for teachers to adopt more innovative, student-cen-
tered approaches (Mamadaminova & Khadjikhanova, 2023). To address this, the
National Curriculum aims to incorporate 21st-century skills, yet its implementation
has been slow, revealing a gap between policy and practice.

Resource limitations also present a substantial barrier, particularly for students
and teachers in rural areas (Gulyamova et al., 2014; Shaturaev, 2022; World Bank
Group, 2021). Access to up-to-date materials, technology, and even adequate learn-
ing environments is scarce, especially outside urban centres. Foreign language
teachers, in particular, face challenges in accessing the resources and immersive
opportunities available in larger cities, further limiting their students’ language
proficiency (Gulyamova et al., 2014; Nazirova et al., 2023). Classroom overcrowd-
ing is another ongoing issue, with many classrooms exceeding capacity limits and
constraining the learning experience (Shaturaev, 2022; World Bank Group, 2021).
In the 2022/2023 academic year, classrooms with up to 35-45 students were com-
mon, limiting individualised attention and adversely impacting the overall quality
of education (Shaturaev, 2022).

The lack of a standardised national system for student assessment further compli-
cates Uzbekistan’s educational landscape (World Bank Group, 2021). Without a relia-
ble, countrywide evaluation system, comparisons of student outcomes across regions
remain inconsistent, hindering the development of a cohesive strategy for educational
improvement (Uzbekistan Ministry of Preschool and School Education, 2023).

Continuing teacher professional development in Uzbekistan

Uzbekistan’s teacher professional development (TPD) initiatives are moving for-
ward with promising reforms, yet they face a range of challenges in implementation.
In recent publication (Mamadaminova & Khadjikhanova, 2023), we mentioned that
TPD in Uzbekistan faces challenges related to expertise, leadership (Khayretdinova
& Narkulov, 2020; Wolfenden, 2023), digital literacy (Gorshkova, 2022; Wolfenden,
2023), relevance (Wolfenden, 2023), lack of materials (Wolfenden, 2023), and moti-
vation of teachers (Khayretdinova & Narkulov, 2020; Davronov, 2023).
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The country’s TPD efforts, managed by the Ministry of Preschool Education
(MPSE), the Ministry of Public Education (MPE), and the Ministry of Higher and
Secondary Specialised Education (MHSSE), continue to rely largely on outdated,
top-down training models that limit the adaptability and continuity of teacher
skills development (Mamadaminova & Khadjikhanova, 2023; Sheykhametova et al.,
2022). Alegacy of infrequent, centralised training — often offered every three to five
years — produced a fragmented professional development cycle that inadequately
prepared teachers for modern classrooms until 2020 (Sheykhametova et.al., 2022).
Distance and ICT-mediated TPD was approved for MPE and MHSSE teachers in 2020
and 2021, respectively, initiating reforms like credit-based CPD and needs-based
TPD activities. However, these initiatives lack external evaluations, being mainly
reviewed by ministry-affiliated organisations (Sheykhametova et al., 2022). Since
2017, the private education sector has expanded, with new legislation fostering
private schools and international higher educational institutions (HEIs). This com-
petition led private schools to offer local TPDs and launch online schools (Sheykha-
metova et al., 2022). International providers like TESOL and CELTA have also
established TPD programmes in Uzbekistan. Moving forward, a more public-led
approach is necessary to scale TPD, including quality-assured online learning.

Another persistent challenge lies in the weak inter-ministerial communication
between MPSE, MPE, and MHSSE, which leads to inconsistencies in TPD approaches
across education levels (Sheykhametova et al., 2022). Teachers trained under one
ministry may find their skills misaligned with the standards of another, resulting
in uneven TPD quality. Further complicating this, many TPD facilitators lack recent
classroom experience or digital literacy, which limits the effectiveness of digital
TPD programmes now in place (Wolfenden, 2023). School leaders often do not
perceive TPD leadership as part of their roles, leading to minimal integration of
TPD initiatives in schools and a lack of support for teachers’ professional growth.

Reform efforts in Uzbekistan’s ELT sector, supported by the British Council,
introduced communicative and competency-based methods in higher education,
replacing Soviet-era practices (Gulyamova, 2014). Programmes like DUET (2006—
2008) and PRESETT empowered teachers with interactive approaches, enhancing
professional growth and student engagement. Research highlights that Continuous
Professional Development (CPD) differs from in-service training, occurring both
consciously and unconsciously, and is most effective when collaboration exists at
all levels (Gulyamova et al., 2014). The PRESETT project expanded professional
development opportunities, demonstrating that gradual, research-backed reforms
— rather than top-down enforcement — ensure sustainable change in Uzbekistan’s
ELT system. Further localised research is essential to tailor CPD programmes to
Uzbekistan’s diverse education system. While TESOL and CELTA provide valuable
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insights, Uzbekistan needs TPD frameworks that align with its cultural and insti-
tutional context, especially in rural areas where teachers face access challenges
(Davronov, 2023; Khayretdinova & Narkulov, 2020). The subsequent section of the
article examines the methodology employed to assess Teacher Professional Devel-
opment (TPD) efficiency and the challenges teachers encounter in Uzbekistan.

Methodology

The primary goal of this study is to explore and understand the perceptions, at-
titudes, and experiences of teachers in Uzbekistan’s public schools regarding their
continuous professional development (CPD). To achieve this, the study addresses
the following research questions:

1. What are the perceptions and attitudes of public school teachers in Uzbekistan
towards CPD?

2. What motivates teachers to participate in CPD, and what challenges do they
encounter that may limit their involvement?

3. How frequently do teachers participate in CPD activities, and to what extent
are these activities applicable to their daily teaching practices?

4. How do teachers perceive their workload and its impact on their ability to
engage in CPD, and what are the possibilities for collaboration within CPD
initiatives?

5. What is the current state of CPD in Uzbekistan in relation to the five factors
of effectiveness (Bates & Morgan, 2018; Desimone, 2009; Guskey, 2003; Schle-
icher, 2012; Sims & Fletcher-Wood, 2021; Walter & Briggs, 2012; Wei et al.,
2009; Zhang et al., 2024)?

In our previous research (Mamadaminova, & Khadjikhanova, 2023), a pilot
study at a prestigious high school in Tashkent, Uzbekistan examined teachers’
motivations, perceptions, and the primary challenges they face in Teacher Profes-
sional Development (TPD). While initial face-to-face interviews provided valuable
insights, the need for broader data collection led to the implementation of a sur-
vey. Surveys offer versatility in data collection, scalability for broader outreach,
and cost-effectiveness, requiring fewer resources than other methods (Dillman et
al., 2014; Groves et al., 2009). Their standardised format enables easy response
comparison, while anonymity encourages honest feedback, enhancing reliability
(Dillman et al., 2014; Leeuw, Hox & Dillman, 2008). The survey included both
quantitative (closed-ended questions) data and qualitative data (open-ended
questions), allowing for a mixed-methods approach that provided both statisti-
cal insights and deeper contextual understanding of teachers’ experiences. The
collected data were analysed using Microsoft Excel, where descriptive statistical
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methods such as frequency distributions and percentages calculations were ap-
plied to summarise quantitative responses. The qualitative responses were cate-
gorised thematically to identify key trends and recurring themes related to CPD
challenges and opportunities.

The current study was conducted online in April and May of 2024 among
primary and secondary school teachers in Uzbekistan. The survey also included
teachers from special education but excluded university faculty. The survey was
announced in a Telegram group that includes teachers from all regions and staff
members working at public education institutions. Participation in the survey
was totally voluntary. A total of 326 responses were collected, of which 14 were
excluded as those respondents were not teaching staff at schools or secondary
specialised lyceums. Consequently, the analysis is based on 315 valid responses.
The survey comprised 25 questions, including both open-ended and close-ended
questions.

The survey explored Uzbekistan’s public school teachers’ perceptions of
CPD, focusing on interests, challenges, motivation, participation frequency, and
practical applicability. It also examined workload, CPD access, collaboration, in-
formal learning, and classroom implementation. The survey, informed by a pilot
study (Mamadaminova & Khadjikhanova, 2023) and a literature review, aimed to
assess CPD effectiveness. The survey was conducted in Uzbek, and the findings
were translated into English by the authors. It was anonymous, and participants
were invited to participate voluntarily. The survey was administered online using
Google Forms. Since the survey targeted adult participants, and it was conducted
anonymously, and collected non-sensitive data with no risk of harm to participants,
ethical committee approval was not required according to the applicable guidelines
(Bryman, 2012; Creswell, 2009).

Study participants

The majority of respondents were within the age ranges of 31-40 (39%) and
41-50 (31%), followed by 14.5% of respondents aged between 21-30 and 15.5%
aged between 51-60. Participants represented all regions of Uzbekistan, with
a notable concentration from Jizzakh and Tashkent. Regarding professional experi-
ence, the majority of respondents had 21-30 years of teaching experience. There
were also participants with over 31 years of experience, and interestingly, 3% of
respondents had less than one year of teaching experience. Most teachers reported
working with graduating classes (forms 9-11), although there were also teachers
who provided instruction across various levels, from primary to secondary school.
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Findings

The findings are presented initially, followed by an analysis and discussion in
relation to the research questions and relevant literature. The survey examined
teachers’ commitment to professional development, with 43.5% agreeing and 41%
strongly agreeing that they regularly engage in CPD. However, nearly one-quarter
showed disinterest in training courses. Regarding CPD participation, 3% attended
in 2022, 55% in 2023, and 19.5% in 2024, while some had participated before 2022,
and two teachers had never attended. 10% stated CPD was not mandatory at their
workplace, while 5% were uncertain. Preferred CPD formats varied: 32% favoured
online courses, 30% preferred blended learning. Access to CPD outside local areas
was limited, with only one teacher having attended a course abroad, though all
expressed interest in participating in CPD beyond their region.

How satisfied are you with CPD courses?

| am totally satisfied, I like them very much.

Not really, | participate because | have to.

Not satisfied at all

CPD courses should be improved

1 L L L
0 10 20 30 40
Percentage (%)

Graph 1. Satisfaction of teachers with CPD in public schools of Uzbekistan.

Source: Based on survey findings.

Graph 1 shows that Uzbekistan’s teachers actively engage in professional devel-
opment, but the system remains underdeveloped. The majority highlighted a need
to improve computer skills, emphasising the gap between theoretical knowledge
and practical application. Some teachers felt confident in their knowledge but
lacked self-confidence, while others struggled with student behaviour manage-
ment and parental cooperation. Financial concerns, particularly low salaries, were
also noted. Regarding CPD alignment with teachers’ needs, responses were split:
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Percentage

21-30 31-40 41-50 51-60
Age Groups

Graph 2. Participation in CPD programmes due to compulsion.

Source: Based on survey findings.

Collaboration Level (%)

21-30 31-40 41-50 51-60
Age Groups

Graph 3. Collaboration in CPD programmes.

Source: Based on survey findings.
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40% agreed, 40% were neutral, and 20% disagreed. Despite workload challenges,
more than half found time for CPD. Beyond official training, teachers sought self-im-
provement through social media, peer observations, and international educational
methods. Survey results showed age-based differences in CPD participation and
preferences. The 51-60 age group was most interested, while the 31-40 age group
showed the least interest. CPD format preferences varied: the 21-30 age group
favoured online, the 51-60 age group preferred face-to-face, and the 41-50 age
group preferred blended learning. Participation due to compulsory requirements
was reported by 27% of those aged 21-30, 21% of persons aged 31-50, and 23% of
the 51-60 age group.

Graph 2 shows the percentage of each age group participating in CPD pro-
grammes without a specific purpose, only because it is compulsory.

Graph 3 illustrates the collaboration levels of different age groups in profes-
sional development activities. Furthermore, an analysis of participants’ workload
revealed the following distribution:

Table 1. Workload of surveyed teachers

Group 1 24 teachers — 8% 2-7 hours
Group 2 64 teachers — 20% 8-14 hours
Group 3 158 teachers — 50% 15-24 hours
Group 4 64 teachers — 20% 25-36 hours
Group 5 1 teacher — 0.2% 48 hours

The analysis based on workload revealed several key trends regarding par-
ticipation, preferences, and collaboration in CPD programmes. Participants with
workloads of 15-24 hours per week (Group 3) showed the highest interest in CPD
and preferred online formats. Unlike Group 4 (25-36 hours), which felt pressured
to attend CPD, Group 3 participated voluntarily. Satisfaction levels were highest
in Groups 2 (8-14 hours) and 3 (40%), while Group 4 reported the lowest (25%).
Despite favouring online CPD, Group 3 engaged the least in professional collabo-
ration, whereas Group 4 actively participated in non-compulsory CPD, suggesting
that workload does not hinder professional engagement. Group 2, with the lightest
workload, showed minimal involvement beyond mandatory training. These results
indicate that the current online CPD format may not fully support teachers with
heavy teaching responsibilities.
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Table 2. Comparison of challenges across age groups

Age Group Unique Challenges

Aged 21-30 Balancing workload with limited experience in managing responsibilities
Managing administrative tasks while maintaining enthusiasm for teaching
Difficulty in establishing authority and gaining respect

Emotional challenges in building strong connections with students

Navigating early career growth and professional development opportunities

Aged 31-40 Balancing heavy workload with family and professional responsibilities
Managing multiple obligations due to limited financial flexibility
Limited access to additional resources and tools affecting classroom
performance

Facing reduced motivation due to slowed career progression

Addressing student behaviour and low parental involvement

Aged 41-50 Handling large class sizes with limited opportunities for individualised teaching
Coping with ongoing administrative responsibilities and reporting

Limited availability of up-to-date teaching materials and technology

Managing psychological stress resulting from administrative responsibilities
and students’ lack of engagement in learning

Balancing mentoring responsibilities alongside systemic constraints

Aged 51-60 | ¢ Maintaining motivation amidst slow-paced reforms and evolving policies

* Supporting academically weaker students to meet educational standards (DTS)
* Adapting to new technologies and teaching approaches

* Addressing challenges related to professional recognition and work-life balance
* Managing low student engagement and limited parental cooperation

Discussion

Through the research questions posed, next we aim to uncover key insights
into the current CPD landscape in Uzbekistan and connect them to international
literature where relevant.

Perceptions and attitudes towards CPD

The findings show a varied outlook among public school teachers in Uzbek-
istan regarding CPD, with most respondents (84.5%) showing a commitment to
professional growth, recognising its role in improving teaching effectiveness. How-
ever, about one-quarter expressed limited interest in CPD, possibly due to past
experiences with programmes seen as irrelevant (Sankar, 2021; Wolfenden, 2023).
These responses highlight the need for CPD offerings that are better aligned with
teachers’ practical challenges (Almeida & Richit, 2023; Galvin et al., 2023; Kang
& Yang, 2022; Timperley et al., 2007).
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Motivation and challenges in participation

Teachers’ motivations for participating in CPD often align with aspirations for
professional growth and the perceived relevance of training (Abakah, 2023; Belay
& Melesse, 2024). Many value acquiring new skills, particularly in technology, which
meets current educational demands (Gorshkova, 2022; Mamadaminova & Khadjik-
hanova, 2023; Wolfenden, 2023). However, obstacles such as high workloads, lack
of financial incentives, and limited administrative support hinder their involvement
(Gorshkova, 2022; Sheykhametova et al., 2022; Wolfenden, 2023).

Survey participants also expressed concerns about the efficiency of online
CPD systems, with one participant stating that “[t|he online system is not work-
ing efficiently for CPD courses”. Additionally, low salaries and systemic challeng-
es contribute to demotivation, underscoring the need to address these barriers
to boost teacher engagement in CPD (Belay & Melesse, 2024; Cadero-Smith,
2020; Day & Gu, 2007; Karlberg & Bezzina, 2022; Khaydarov, 2020; Lafferty
et al.,, 2024; Mamadaminova & Khadjikhanova, 2023; Morgan & Neil, 2003;
Shaturaev, 2022). Several participants emphasised the need for better admin-
istrative decisions in CPD implementation. One respondent pointed out: “There
should be teachers involved in higher administration. If leaders are not selected
from among ordinary teachers, the implementation of new rules may lack efficiency
and effectiveness.”

Frequency of participation and practical application

The frequency (Njenga, 2019; Velikova, 2020) and applicability (Rajendran et
al., 2023; Sims & Fletcher-Wood, 2021) of these training sessions to daily teach-
ing practices emerged as a critical concern. Teachers expressed a desire for CPD
courses to focus more on practical skills and real classroom scenarios rather than
theoretical knowledge alone. “Practical knowledge should be improved in all sub-
jects, such as chemistry, biology, and physics. Most schools do not use laboratory
equipment because even the teachers do not know how to use them, as they were
not taught this at university. However, significant money was spent on buying these
instruments.”

This gap points to the necessity for a more pragmatic approach in CPD offer-
ings, where hands-on training and peer collaboration are prioritised to ensure that
teachers can effectively translate their learning into actionable teaching strategies
(Desimone, 2009; Nyenga, 2020; Opfer and Pedder, 2011; Schleicher, 2012; Veliko-
va, 2020).
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Workload perception and collaboration opportunities

Increasing demands from paperwork and classroom management often hinder
this participation (Gorshkova, 2022; Sheykhametova et al., 2022; Wolfenden, 2023).
Collaboration among teachers is crucial for facilitating TPD, as many teachers
engage in informal learning through peer observations and social media despite
limited formal opportunities (Bahriadi et al., 2022; Belay & Melesse, 2024; Mukan
et al., 2019; Bett & Makewa, 2020; Cadero-Smith, 2020).

Concerns about class sizes were also prevalent in the survey findings. A par-
ticipant highlighted the difficulty of maintaining quality education in overcrowded
classrooms, saying:

There should be no more than 20 students in each group for good quality lessons. There are
40 students in a class. How is it possible to deliver a good lesson? To solve the problems, leaders
in higher administration should experience being an ordinary teacher for a day without revealing
their real identity.

Fostering a collaborative culture within schools can enhance professional
growth and collective efficacy among teachers (Avalos, 2011; Desimone, 2009;
Guskey, 2002; Postholm, 2018; Schleicher, 2012). Survey participants also raised
concerns about leadership transparency and decision-making, with some stat-
ing “Not all school leaders are transparent. Not all well-qualified teachers make
good leaders.”

Effectiveness of CPD in Uzbekistan

Continuous Teacher Professional Development (CPD) in Uzbekistan faces sig-
nificant challenges, including a lack of depth in training content, which prevents
teachers from mastering essential skills (Desimone, 2009; Guskey, 2003; Rajendran
et al., 2023; Sims & Fletcher-Wood, 2021). The qualitative responses further re-
inforced these findings. For example, one teacher noted: “There are not enough
books on critical thinking or literature on programming in Uzbek language. Teach-
ing materials change every year...”

The infrequent and sporadic nature of CPD sessions disrupts the continuity
necessary for sustained professional growth (Desimone, 2009; Njenga, 2019; Opfer
& Pedder, 2011; Velikova, 2020), while lecture-based formats limit active participa-
tion, reducing engagement and knowledge application (Blank & de las Alas, 2009;
Desimone, 2009). Moreover, opportunities for collective learning are scarce, and
a disconnect exists between teacher learning and student outcomes, undermining
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the perceived value of CPD initiatives (Desimone, 2009; Schleicher, 2012; Sims
& Fletcher-Wood, 2021; Walter & Briggs, 2012; Wei et al., 2009; Zhang et al., 2024).

Conclusion

This study examines challenges in Uzbekistan’s public education system, high-
lighting the need for continuous professional development. Combining a literature
review with survey data, it aligns with World Bank recommendations, stressing the
urgency of improving teacher education. While CPD initiatives have progressed,
key areas need attention, including deeper professional knowledge, regular ses-
sions, active participation, and linking CPD to student outcomes. Differentiated
CPD approaches based on age, workload, and career stage are crucial for long-
term engagement and growth. This study connects Uzbekistan’s CPD challenges
to global frameworks like UNESCO'’s guidelines, offering insights for policymakers
to refine strategies. It contributes to research on teacher development in transi-
tional education systems, emphasising the role of international collaboration in
educational reforms. A key strength is its pioneering analysis of CPD challenges
in Uzbekistan’s public schools, providing a foundation for future studies. Future
research should include larger sample sizes, a broader regional scope, and a mix
of qualitative and quantitative methods for better representation. Insights from
administrative and ministry specialists are essential to ensure systematic and effec-
tive teacher development strategies.
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gogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie. Zainteresowania nauko-
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Ewelina Rzonfca — dr, adiunkt w Katedrze Pedagogiki Przedszkolnej i Wcze-
snoszkolnej Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie. Zain-
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Towarzystwa Pedagogicznego.
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